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RESUMO

A pesquisa investigou a aprendizagem de Matemética em uma escola da rede publica da
cidade de Manaus, em que é executado um Projeto Interdisciplinar do Observatério da
Educacdo/CAPES/UEA, especialmente no 8° Ano do Ensino Fundamental, verificando o
seguinte problema, perguntou-se: a competéncia leitora e escritora, a partir da aplicacdo de
um conjunto de estratégias centradas em descritores dos conhecimentos matematicos em um
processo interdisciplinar com Lingua Portuguesa conseguem fazer com que 0s aspectos
dificultadores da aprendizagem da Matematica sejam superados? A partir de tais indagacfes
surgiram o objetivo geral e os objetivos especificos respectivamente. Objetivo geral:
comprovar se uma proposta metodolégica centrada na interdisciplinaridade entre Matematica
e Lingua Portuguesa contribuem para a superacdo de aspectos dificultadores da aprendizagem
dos conhecimentos matematicos. Objetivos especificos: elaborar uma fundamentacdo teérica
articulando abordagens sobre competéncia leitora e escritora da Matematica e
interdisciplinaridade; identificar as estratégias utilizadas pelos professores de Matematica a
partir de descritores considerando a competéncia leitora e escritora como uma possibilidade
de interdisciplinar com Lingua Portuguesa; verificar se as dificuldades de aprendizagens
referentes aos conhecimentos matematicos estdo sendo superadas através da utilizagdo de
uma estratégia interdisciplinar. O primeiro capitulo discutiu a interdisciplinaridade, a fim de
buscar aspectos contidos no saber do professor e do aluno, adquiridos no cotidiano escolar.
Para aprofundar os estudos propostos, optou-se por Fazenda (2008), Japiassu (2006), Gusdorf
(1985) e Vasconcelos (2009). Discutiu-se também o conhecimento matematico,
impulsionado pela reflexdo das caracteristicas préprias do ensino da matematica e, para
ajudar nessas reflexdes, dialogou-se com Miorim (1998), Machado (2002) e Burigo (1989).
Avancando na investigacdo de conceitos, ampliou-se a compreensdo de conhecimentos
matematicos atraves da competéncia leitora e escritora, norteados por Perrenoud (1996),
Terezinha Rios (2006), Marise Ramos (2006), Lerner (2002) e Ferreiro (2009). O segundo
capitulo discorre sobre o caminho metodolégico centrado em uma abordagem qualitativa,
ancorado por Demo (1997) e Gamboa (2000), Zabala; Arnau (2010). As reflexdes sobre os
procedimentos metodologicos vieram através de estratégia de ensino a luz de Anastasiou
(2012) e para as coletas de dados optou-se por utilizar as técnicas de videogravacdo e o
registro escrito diario, tendo como referéncia Pellatieri (2010). Por fim, o terceiro capitulo
apresenta as constatacfes e contradicfes obtidas a partir do delineamento metodoldgico,
salientando a necessidade de ajustes no decorrer das atividades diarias. Ao final da pesquisa,
apresentou-se as consideracdes finais e possibilidades de novos questionamentos e novas
reflexdes. Todo este cenario reflete as oportunidades de discussdo sobre a importancia da
situacdo-problema como recurso didatico, tanto em contextos de aprendizagem quanto de
avaliacdo escolar e, principalmente, como uma nova maneira de fundamentar a aprendizagem
quando se quer valorizar o desenvolvimento de competéncias.

Palavras-chave: Interdisciplinaridade. Conhecimentos Matematicos. Competéncia leitora e
escritora. Estratégias de ensino.



ABSTRACT

The research investigated the Mathematic's apprenticeship in a public school of Manaus
where is executed an interdisciplinary project of the Observatory of the
Education/CAPES/UEA, especially at the 8 year of Elementary School, the read and write
competence, from the application of a conjoint of strategies centralized in Math's know-how
in a interdisciplinary process with Portuguese capable of transcend the hampered of Math's
apprenticeship. The first chapter discussed the interdiscipline to search for aspects contained
in the teacher knowledge and in the student knowledge acquired at the daily school. To
deepen the proposed studies, has been opted for Fazenda (2008), Japiassu (2006), Gusdorf
(1985) e Vasconcelos (2009). Also has been discussed the math’s knowledge, impulsed for
the reflection of the own characteristics of the Math's teach and, to help in these reflections,
dialogued with Miorim (1998), Machado (2002) e Burigo (1989). Advancing at the concept’s
investigation, has been amplified the comprehension of mathematic knowledge through the
read and write competence, directed for Perrenoud (1996), Terezinha Rios (2006), Marise
Ramos (2006), Lerner (2002) e Ferreiro (2009). The second chapter runs over the
methodological way centralized in a qualitative approach anchored by Demo (1997), Gamboa
(2000), Zabala; Arnau (2010) and the reflections of the methodological procedures came
through strategy of teach for Anastasiou (2012). At the end, the third chapter presents the
verification and contradictions obtained through methodological delineation, calling attention
to the necessity of adaptations during the daily activities. At the end of the research has been
presented the final considerations and the possibilities of new questions and reflections. All
this scenery reflects opportunities for discursions about the importance of problem-situation
as didactic resource, as apprenticeship contexts much as school evaluation, and mainly as a
new way to found the apprenticeship when we want to appreciate the development of
competencies.

Keywords: Interdisciplinarity. Mathematical knowledge. Competence reader and writer.
Teaching strategies.
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INTRODUCAO

A aprendizagem Matematica, na contemporaneidade, suscita discussdes sobre o que
sdo atividades de investigacdo matematica e sobre o papel que podem assumir no ensino e na
aprendizagem dessa disciplina. Tal inquietacdo levou ao ingresso no Mestrado Académico
de Educacdo em Ciéncias do Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo e Ensino de Ciéncias
na Amazonia da Universidade Estadual do Amazonas; a investigar se estava ao alcance dos
alunos questdes matematicas e a contribuir, de alguma forma, em sua aprendizagem.
Importava também saber que competéncia era necessdria para promover a
interdisciplinaridade na sala de aula e qual era a condi¢do para que isso acontecesse.

Muitos foram os desafios para fomentar a aprendizagem Matematica. Dentre eles,
sera destacado o trabalho em uma perspectiva interdisciplinar, consolidado na ousadia em
buscar uma acdo que conduza a uma nova construcdo dessa aprendizagem. Pois investigar,
em Matematica, assume caracteristicas muito proprias, que envolvem conceitos,
procedimentos e representacdes matematicas. Considera-se a Matematica parte essencial do
acervo de conhecimentos de todo cidaddo com atuagdo critica na sociedade, pois permite
resolver problemas da vida cotidiana e funciona como instrumento essencial para a
construcdo de conhecimentos em outras areas curriculares. O ensino dessa disciplina vem a
ter um papel formativo, ajudando a estruturar o pensamento e o raciocinio l6gico.

As interrogacbes e inquietacOes, atreladas a investigacdo de praticas
interdisciplinares e a Matematica, promoveram o ingresso no Grupo de Estudos e Pesquisa
sobre Educagdo em Ciéncias na Amazonia (GEPECAM)!, que desenvolve um projeto
interdisciplinar em uma escola da rede puablica de Manaus, contemplado pelo Edital
38/2010/CAPES/INEP, direcionado aos programas de pés-graduacdo Stricto Sensu. Esta
pesquisa corresponde a um subprojeto, que submetido ao Projeto Observatério da Educacdo
(POE), vinculado ao (GEPECAM) e que ganhou espa¢o no cenario nacional, com o intuito de
fomentar estudos e pesquisas em a¢des que visem a uma educacdo estruturante e estratégica.

Inserida nesse contexto, a aprendizagem em Matematica esta ligada a compreenséo e
a apreensao do significado. Aprender o significado de um objeto ou acontecimento pressupde
vé-lo em suas relacbes com outros objetos e acontecimentos, pois o significado da
Matematica, para o aluno, resulta das conexdes estabelecidas entre os diferentes temas

matematicos. Tais questbes, focalizaram o seguinte problema: Em uma escola da rede

1 GEPECAM - Abreviatura de Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Educacdo em Ciéncias na Amazénia
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publica da cidade de Manaus, em que é executado um Projeto Interdisciplinar do
Observatério da Educacido/CAPES/UEA, especialmente no 8° Ano do Ensino Fundamental,
pergunta-se:

A competéncia leitora e escritora, a partir da aplicagdo de um conjunto de
estratégias centradas em descritores dos conhecimentos matematicos, em um processo
interdisciplinar com a disciplina de Lingua Portuguesa, consegue fazer com que 0s aspectos
dificultadores da aprendizagem da Matematica sejam superados?

Considerando tais indagagOes iniciais apontaram nas questfes norteadoras desta
pesquisa. Que fundamentacdo tedrica sobre competéncia leitora e escritora da Matematica e o
trabalho interdisciplinar é possivel construir, articulando abordagens de aprendizagens,
conhecimentos matematicos e interdisciplinaridade? Como é possivel a execucdo de um
conjunto de estratégias para ensinar Matematica a partir de descritores, considerando a
interdisciplinaridade com a disciplina de Lingua Portuguesa? Que tipo de andlise é possivel
fazer para averiguar a superacdo dos aspectos dificultadores da aprendizagem Matematica? 13

Essa trajetoria, motivada por inquietacOes e pela busca de superacdo dos desafios,
suscitou nas reflexdes que impulsionaram o desejo de estudar e pesquisar sobre o tema, cujo
foco principal é a sala de aula da escola publica. O interesse decorre do fato de diversos
estudos em educacdo terem mostrado que investigar constitui uma poderosa forma de
construir conhecimento Este foi 0 anseio de quem pretendeu contribuir para que o ensino de
Matematica estivesse voltado para o desenvolvimento humano. A partir do problema e das
questdes norteadoras, surgiram o objetivo geral e os objetivos especificos, respectivamente.
Objetivo geral: comprovar se uma proposta metodoldgica, centrada na interdisciplinaridade
entre Matematica e Lingua Portuguesa, contribui na superacdo de aspectos dificultadores da
aprendizagem dos conhecimentos matematicos. Objetivos especificos: elaborar uma
fundamentacdo tedrica, articulando abordagens sobre competéncia leitora e escritora da
Matematica e interdisciplinaridade; identificar as estratégias utilizadas pelos professores de
Matematica a partir de descritores, considerando a competéncia leitora e escritora como
possibilidade de interdisciplinar com Lingua Portuguesa; verificar se as dificuldades de
aprendizagem, referentes aos conhecimentos matematicos, estdo sendo superadas através da
utilizacdo de uma estratégia interdisciplinar.

A pesquisa foi desenvolvida na sala de aula do 8° Ano 2 do Ensino Fundamental do
turno matutino de uma escola publica da cidade de Manaus, com o objetivo de possibilitar, a
partir da perspectiva interdisciplinar, o desenvolvimento da competéncia leitora e escritora

dos alunos, sendo estes 0s sujeitos da pesquisa. Esta pesquisa € composta de 03 (trés)



13
capitulos, além da introducdo e das consideracdes finais. O primeiro capitulo discute a

interdisciplinaridade para buscar aspectos contidos no saber do professor e do aluno,
adquiridos no cotidiano escolar. Para aprofundar os estudos propostos, optou-se por Fazenda
(2008), Japiassu (2006), Gusdorf (1985) e Vasconcelos (2009), que a consideram uma
questdo de atitude e auxilio no processo de reflexdo em busca de alternativas para a
efetivagdo de uma acdo interdisciplinar. Discutiu-se também o conhecimento matematico,
impulsionado pela reflexdo das caracteristicas préprias do ensino da matematica e, para
ajudar nessas reflexdes, dialogou-se com Miorim (1998), Machado (2002) e Biirigo (1989).
Avancando na investigagdo de conceitos, ampliou-se a compreensdo de conhecimentos
matematicos através da competéncia leitora e escritora, norteados por Perrenoud (1996), Rios
(2006), Ramos (2006), Lerner (2002) e Ferreiro (2009).

O segundo capitulo discorre sobre o caminho metodologico, centrado em uma
abordagem qualitativa, com o compromisso de olhar a realidade como ela se mostrava e se
construia, ancorado por Demo (1997), Gamboa (2000), Zabala (2010) e Arnau (2010). As
reflexdes sobre os procedimentos metodoldgicos vieram através de estratégia de ensino a luz
de Anastasiou (2012). Também ¢é discorrido sobre o contexto da pesquisa, assim como POE e
seu desenho metodologico inicial e atual, o planejamento interdisciplinar e a proposta da
atividade interdisciplinar, envolvendo Lingua Portuguesa e Matematica.

Por fim, o terceiro capitulo apresenta as constatacdes e contradigdes obtidas a partir
do delineamento metodologico, salientando a necessidade de ajustes no decorrer das
atividades diarias. Ao final da pesquisa, sdo apresentadas as consideracdes finais e
possibilidades de novos questionamentos e novas reflexdes. Todo este cenario reflete as
oportunidade de discussdo sobre a importancia da situacdo-problema, como recurso didatico,
tanto em contextos de aprendizagem quanto de avaliacdo escolar, e principalmente como uma
nova maneira de fundamentar a aprendizagem quando se quer valorizar o desenvolvimento de

competéncias.
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CAPITULO 1

1. ARTICULANDO CONCEITOS: INTERDISCIPLINARIDADE, CONHECIMENTO
MATEMATICO E COMPETENCIA LEITORA E ESCRITORA

Neste capitulo, articulam-se os conceitos de interdisciplinaridade, conhecimento
matematico e competéncia leitora e escritora no espaco da sala de aula, uma vez que tais
termos tém sido empregados com mdltiplas significacdes, dando margem a equivocos e
contradi¢des. Tenta-se verificar essas significagdes no contexto em que séo utilizadas, a sala
de aula, com a pretensdo de justificar a necessidade de desenvolver uma proposta
interdisciplinar, possibiliatando uma conexao estreita entre estas dimensfes — conhecimento

matematico e competéncia leitora e escritora.

1.1 Interdisciplinaridade

Discutir a interdisciplinaridade objetiva buscar aspectos contidos no saber do
professor e do aluno, adquiridos no cotidiano escolar que envolvem definicdes maltiplas e
atitude de ousadia frente ao conhecimento. Com isso, optou-se por aprofundar, nesta
pesquisa, estudos propostos por Fazenda (2008), Japiassu (2006), Gusdorf (1985),
Fourez(2001) e Vasconcelos (2009), que a consideram uma questdo de atitude e auxilio no
processo de reflexdo em busca de alternativas para efetivacdo de uma acao interdisciplinar.

A medida que se amplia a analise do campo conceitual da interdisciplinaridade, surge
a necessidade de explicagdo de seu aspecto epistemologico. Para Fourez (2001), a
interdisciplinaridade focaliza duas ordens distintas, uma de ordenacdo cientifica e outra de
ordenacédo social. A ordenacdo cientifica leva a construcdo de saberes interdisciplinares e a

busca da cientificidade disciplinar, surgindo novas motivacdes epistemoldgicas. Por isso,

[...]Jcada disciplina precisa ser analisada ndo apenas no lugar que ocupa ou ocuparia
na grade, mas nos saberes que contempla, nos conceitos enunciados e no
movimento que esses saberes engrendam [...]. Essa cientificidade, entdo originada
das disciplinas, ganha status de interdisciplina no momento em que obriga o
professor a rever suas praticas e a redescobrir seus talentos, no momento em que, ao
movimento da disciplina, seu proprio movimento for incorporado (FAZENDA,
2008, p. 18).
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A busca e o desdobramento dos saberes interdisciplinares as exigéncias sociais,
politicas e econdbmicas pode possibilitar a ordenagéo social. Tal concepcéo estuda os métodos
de analise do mundo e, em funcgdo das finalidades sociais, enfatiza os impasses vividos pelas
disciplinas cientificas em suas impossibilidades de, sozinhas, enfrentarem problematicas
complexas. Lenoir (2001, p. 13) afirma que tal pratica “impde-se como forma de insercéo
cultural essencial e basica - saber fazer”.

No Brasil, a partir dos estudos de Lenoir (2001), surge um denominador comum: a
busca de uma postura interdisciplinar. Essa busca explicita-se “na inclusdo da experiéncia
docente em seu sentido, intencionalidade e funcionalidade, diferenciando o contexto do
profissional, do pratico” (FAZENDA, 2008, p. 19).

Assim, a inquietacdo dos pesquisadores contribui para a percepgdo de “[...] que
interdisciplinaridade é atitude advinda da necessidade de busca de sentidos existenciais e ou
intelectuais”, como relembra Pineau (2007, p. 13). No entanto, na interdisciplinaridade
escolar, a perspectiva é educativa e, com isso, as habilidades e técnicas de ensino visam a
favorecer, sobretudo, o processo de aprendizagem, respeitando os saberes dos alunos e sua
integracéo.

E importante ressaltar que existe diferenca entre integracio e interdisciplinaridade,
pois, como afirma Fazenda (1979, p.21), apesar de “0s conceitos serem indissociaveis, séo
distintos: uma integracdo requer atributos da ordem das condicGes existentes e possiveis”,
enquanto que a interdisciplinaridade somente torna-se possivel com varias disciplinas
reunidas a partir de um mesmo objeto, através de uma situacdo-problema, no sentido de que
a ideia do projeto nasca da consciéncia comum e da disponibilidade de redefinir o projeto a
cada davida ou a cada resposta encontrada.

Toda essa discussdo em torno da interdisciplinaridade passa pela necessidade de
integracdo das disciplinas do curriculo escolar, entre si e com a realidade, de modo a superar
a fragmentacdo do ensino, objetivando a formacdo integral dos alunos, a fim de que possam
exercer criticamente a cidadania, mediante uma visdo global de mundo, sendo capazes de
enfrentar os problemas complexos, amplos e globais diante da realidade atual.

Corroborrando para essa caracterizacdo, Japiassu (2006, p.12) situa que as
“disciplinas compartimentadas convergem-se em micro-saberes e fontes de micro-poderes,
autoritarismo e dogmatismo”. Assim, o trabalho interdisciplinar surge como uma exigéncia,
pois, quando saboreados os frutos da Razdo, a reflexdo critica e 0 peso da responsabilidade

sdo exercidos, ja que a interdisciplinaridade ndo é um caminho de homogeneidade, mas de
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heterogeneidade. Por isso, um dos principais pressupostos para Se caminhar
interdisciplinarmente ¢ o dialogo.

Japiassu (1976, 2006) posiciona a questdo do didlogo como imprescindivel numa
pratica educativa: “é preciso que todos estejam abertos ao dialogo, que sejam capazes de
reconhecer aquilo que lhes falta e que podem ou devem receber dos outros”.

Com base nessas reflexdes, é necessario lancar questdes que possibilitem ampliar a
visdo em busca de alternativas de superagédo diante da realidade complexa, pois Castro (1975
apud SANTOS, 2010, p.59) “critica o objetivo da ci€ncia unificada do positivismo logico e
acentua as especificidades préprias dos varios universos cientificos”. Com isso, € urgente a
aproximacado com as escolas e com os professores, situando-os a partir de seus contextos
historico-sociais visando compreender suas mdltiplas dimensdes e desvelando suas
contribuigdes.

Faz-se necessario buscar novas diretrizes para o0 ensino, pois as atuais encontram-se
ameacadas pela auséncia de sentido e por sua recusa em compartilhar os conhecimentos. Esta
sinalizacdo pode contribuir para apontar caminhos que favore¢cam a discussdo sobre a
interdisciplinaridade, no sentido de ampliar seu enfoque, visando possiveis interacfes entre
campos epistemologicos.

Na tentativa de romper com a fragmentacdo de saberes, acredita-se que, ao
possibilitar uma mudanca de concepcdo pedagogica através da interdisciplinaridade, pode-se
cultivar alternativas através de novos enfoques e 0 gosto pela combinagdo das perspectivas,
alimentando o desejo de ultrapassar os caminhos ja batidos e dos saberes ja adquiridos,
podendo reafirmar o objetivo da educacdo, que ndo é o acumulo ou capitalizacdo de
conhecimentos, mas sua organizacdo em funcao de eixos estratégicos, com a possibilidade de
religa-los entre si, contextualizando-os. Nesse caso, 0 que se precisa hoje ndo é tanto de
instrumentos, mas de a¢des, que permitam incentivar os alunos, ndo so6 a ampliarem o campo
de seus conhecimentos, mas a descobri-los, compreendé-los e aprofunda-los sempre mais. O
interdisciplinar viria possibilitar a superar esses desafios.

Torna-se necessario, assim, compreender a respeito da interdisciplinaridade e seus
principais problemas epistemolégicos, envolvidos no processo pedagdgico. Ndo ha uma
definicdo Unica do que seja interdisciplinaridade, mas ha necessidade de refletir sobre o
fendmeno interdisciplinar. A dificuldade de sua conceituacdo surge porque ela esta
constituida de atitudes, e ndo simplesmente de um fazer, mas de caminhos ha muito

esquecidos, que foram reabertos: “[...] € uma possibilidade de resgate da historia do saber,
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encontrar em cada paragem vivéncias e experiéncias relegadas ao esquecimento, deixadas de
lado [...]” (TRINDADE, 2004, p.34).

Isto significa que se vive momentos de transicdo, de questionamentos, uma época em
que os saberes parecem estar desvinculados. O saber atual, fragmentado, estabeleceu e
delimitou as fronteiras entre as disciplinas, para fiscaliza-las, criando obstaculos aos que as
tentassem transpor, como afirma Gusdorf (1985 apud JAPIASSU, 1976, p.25): “a excessiva
disciplinarizagdao do saber cientifico faz do cientista um ignorante especializado”. Tais
reflexdes pemitem pensar em outras possibilidades, rever antigos conceitos e concepges com
um olhar que acolha multiplas perspectivas e rejeite as explicacBes Unicas ou as verdades
universais, procurando caminhos que, provavelmente, ndo foram tragados ainda. A
interdisciplinaridade surge, assim, como possibilidade de enriquecer e ultrapassar a
integracdo dos elementos do conhecimento.

Acredita-se que a interdisciplinaridade podera possibilitar condi¢cdes bastante
favoraveis para os profissionais da educagdo reelaborarem sua cultura e identidade
profissional, mostrando sua eficacia e se legitimando perante a sociedade. O conhecimento
desse processo € fundamental para entender as praticas pedagogicas de profissionais na
contemporaneidade.

Em meio a essas reflexdes, Vasconcelos (2009, p.111) enfatiza que as “ praticas inter
significam a interacdo entre diversas fronteiras de saber”. Portanto, como a prépria palavra
indica, ndo € um conceito fechado em si mesmo, mas sugere um conjunto de relagdes entre as
disciplinas no ambito de seu conhecimento, de seus métodos e de sua aprendizagem. E por
meio desse movimento, de trocas de saberes, de registros e investigacGes curiosas, de
experiéncias vividas e ndo vividas, que se faz necessario aprender com as experiéncias e
instigar a atitude, que revelam uma acdo onde se tem uma intencionalidade, no sentido de
rever o velho para dar espaco ao novo, sugerindo um movimento circular de busca, de
construcdo e desconstrucédo do saber.

A atitude interdisciplinar leva a perceber a polissemia® que o seu termo tem
constituido, pois, desde a década de 1960, inimeros foram os movimentos na tentativa de
definir seus limites epistemoldgicos, na tentativa de uma unidade conceitual. Assim, é a
“interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade que demonstram uma diversidade maior de
sentidos” (SOMMERMAN, 2006, p.29). Porém, em relagdo aos conceitos de

2 Certamente esta pesquisa ndo objetiva aprofundar este estudo polissémico, mas apenas apresentar
outras nuances conceituais que fazem parte do cenério de estudo interdisciplinar
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multidisciplinaridade e de pluridisciplinaridade, ha quase um consenso quanto as bases
conceituais de definigdo, como se podera observar:

Zabala (2002, p.33) reflete que a multidisciplinaridade “¢ a organizag¢ao de contetidos
mais tradicionais. Os conteudos escolares apresentam-se por matérias independentes uma das
outras”. Ja para Fourez (2001, p.23), € a “prética de reunir os resultados de diversas
disciplinas cientificas em torno de um tema comum, sem visar a um projeto especifico”. E
para Morin (2001, p.115), constitui-se em uma “associacdo de disciplinas, por conta de um
projeto ou de um objeto que Ihes sejam comuns”.

A pluridisciplinaridade, segundo Zabala (2002, p.33), é a “existéncia de relagdes
complementares entre disciplinas mais ou menos afins”. Para Fourez (2001, p.24), é a
“préatica que consiste em examinar as perspectivas de diferentes disciplinas sobre uma
questdo geral, ligada a um contexto preciso, sem ter como objetivo a construcdo da
representacdo de uma situagdo precisa”.

Quanto aos conceitos de inter e transdisciplinaridade, observa-se que ha uma
amplitude polissémica de sentidos entre 0s mais variados autores, como Zabala (2002), D’
Ambrosio (2005), Coimbra (2000), Leff (2000), Morin (2001) e Sommerman (2006). Zabala
(2002, p.33) descreve a interdisciplinaridade como sendo ““a interacdo entre duas ou mais
disciplinas, que podem implicar transferéncia de leis de uma disciplina a outra, originando,
em alguns casos, um novo corpo disciplinar”. Ja a proposta transdisciplinar comeca a ter
espaco nas universidades a partir das décadas de 80 e 90. Autores definem o que entendem
por interdisciplinaridade e ha uma convergéncia, pois Coimbra (2000, p. 58) diz que “[...] ¢ o
grau maximo de relacdes entre disciplinas”. Zabala (2002, p. 33-34) complementa: “ a
constituicdo de uma super-disciplina [...]” e Leff (2000, p. 33) confirma, dizendo que “[...]
transbordaria 0 campo das possiveis conexdes entre disciplinas”.

D’Ambrosio (2005, p.1) destaca um sentido da interdisciplinaridade como
“integradora e relacionadora de diferentes areas do conhecimento, movimento que provocou,
na histdria, novos campos de estudo e pesquisa”. Ao tentar conceituar a interdisciplinaridade,
Fourez (2001, p.24) apresenta o que chama de “contato interdisciplinar”, que seria a
possibilidade de transferir resultados, pontos de vista ou métodos, de uma disciplina para
outra. J& Morin (2001, p.115), quando disserta sobre o tema interdisciplinaridade, ressalta seu

caréater polissémico e indica 0 movimento que o termo vem adquirindo ao longo do tempo:

[...] a interdisciplinaridade pode significar, pura e simplesmente, que diferentes

disciplinas sdo colocadas em volta de uma mesa, [...]. Mas interdisciplinaridade
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pode significar também troca e cooperacdo, o que faz com que a

interdisciplinaridade possa vir a ser alguma coisa organica.

Sommerman (2006, p.63) afirma que a interdisciplinaridade aparecera quando “ o
predominante ndo for a transferéncia de métodos, mas sim de conceitos”. Pode-se perceber
que os conceitos de inter e transdisciplinaridade necessitam de exemplos e associa¢des, com
ISS0, esta pesquisa convoca a refletir sobre as possibilidades de uma ac¢do, de um olhar que
dialoga. A busca de acbes que possibilite ir ao encontro de uma atitude interdisciplinar,
promovendo a parceria e a integracdo, e que implica olhar o cotidiano e suas atitudes, que,
por sua vez, revelam uma acdo e que se mostram como pressupostos imprescindiveis de
serem exercitados para que a interdisciplinaridade ocorra.

Assim, o sentido do olhar interdisciplinar vai além do sentido da visdo cuidada, da
observacdo curiosa. Ele esta presente até no siléncio, é o olhar que dialoga, que podera
apontar a presenca de uma ponte, fazendo um esforco de ver, na totalidade, uma forma de
explorar os significados que nela se abrigam. A partir do olhar sobre a relagdo entre a
interdisciplinaridade e o conhecimento matematico, procura-se, no item abaixo, abordar a

possibilidade dessa articulacdo na sala de aula da escola basica.

1.2 Conhecimento Matematico

Quando se pensa em conhecimento matematico, indaga-se: “Para que quero formar
este ser?”, refletindo sobre o sentido dos contetidos da sala de aula e sua importancia para a
formacdo dos alunos. Assim, a dimensdo epistemoldgica, que orienta para o campo dos
saberes, revela a falta de sentido da pratica docente. Com isso, a partir do conhecimento
matematico, compreendido como uma categoria de acao, devido ao trabalho desenvolvido
em sala de aula, questiona-se sobre o sentido do que se ensina ou se aprende, ja que se aspira
uma compreensdo total do conhecimento, que possibilite superar a visdo fragmentada do
saber.

Identificar como se compreende o conhecimento matematico impulsiona a refletir
sobre as caracteristicas proprias do ensino da matematica. A sua universalidade e a prépria
concepcao acerca da finalidade do seu estudo fazem com que os alunos se comportem de uma
maneira muito similar, assim como apontam as mesmas lacunas de contetdos e sugerem

novas formas de ensina-la, ja& que muitos alunos chegam a ter uma aversdo total a
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matematica, sendo ela uma ciéncia que tem a sua origem relacionada a necessidade de
resolver problemas cotidianos.

A ciéncia matematica surgiu da necessidade de resolucdo de problemas praticos do
cotidiano, conferindo-lhe um carater pratico por natureza. Porém, “a sua veia tedrica,
importante para o desenvolvimento do raciocinio, passou a ser ensinada de maneira
intencional para membros de classes privilegiadas desde as antigas civilizagdes orientais”
(MIORIM, 1998, p.1).

A matematica, na Grécia (séculos VI-1V a.C.), era ensinada com os objetivos que 0s
seguidores de Platdo® deram a ela, como a ciéncia com o “poder” de desenvolver o
pensamento humano e o raciocinio. Com isso, pode-se atribuir a concepcdo platonica a
criagdo de um miticismo em torno do seu ensino. Platdo considerava que os conhecimentos
matematicos mais abstratos, por estarem longe do mundo dos sentidos, teriam o poder de
levar a alma até o mundo perfeito. Miorim (1998, p. 20) afirma que isto seria a origem de
imagens preconceituosas, pois “com respeito a sua aprendizagem, por Ser uma ciéncia
perfeita, sO poderia ser compreendida por poucos, pois as pessoas que sabiam matematica
seriam superiores, desenvolvendo mais o raciocinio, entre outras qualidades™. Isto remete a
compreensdo de que os individuos das classes subordinadas, considerados com raciocinio
inferior, deveriam aprender uma matematica pratica, ou seja, um saber fazer sem a explicagédo
do porqué, enquanto os individuos das classes dominantes, interessados na manutencdo da
divisdo social, estudavam a matematica teorica como ferramenta para o desenvolvimento do
raciocinio. Com o passar dos séculos, nasce uma classe emergente, a burguesia, que precisava
de um ensino que privilegiasse as ciéncias praticas, surgindo assim a moderna matematica,
com o objetivo de resgatar as artes praticas, sendo o seu ensino desenvolvido em escolas
técnicas.

Contudo, entre os interesses relativos ao ensino de matematica, estava a concepcéo de
conhecimento a partir da ideia de Descartes, que aderiu ao ensino das ciéncias exatas como
um paradigma hegemdnico, conforme afirma Machado (2002, p. 30): “nas cadeias
cartesianas, o0s elos deveriam ser constituidos linear e paulatinamente, ordenados por uma
bem definida hierarquia, que conduziria do mais simples ao mais complexo, ndo hesitando
em delimitar com critérios de simplicidade/complexidade”. Desse modo, o conhecimento €

visto como algo que se acumula, ignorando todo o conhecimento prévio. A necessidade do

3 Filosofo grego que viveu de 429 a.C. até 347 a.C.
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pré-requisito e a linearidade no tratamento dos contetdos disciplinares sdo ainda muito fortes
e estdo presentes nas salas de aula.

Apos a Segunda Guerra Mundial, o Movimento da Matemética Moderna constituiu-
se em uma acdo pedagégica internacional para a renovacdo do ensino de matematica,
adequando-o as exigéncias de uma sociedade com uma crenca de que a tecnologia resolveria
todos os seus grandes problemas sociais e econdmicos: “[...] é possivel dizer que moderno
significava eficaz, de boa qualidade, opondo-se ao tradicional em varios momentos. Era uma
expressao carregada de uma valorizagdo positiva, numa época em que 0 progresso técnico era
depositario [...]” (BURIGO, 1989, p. 76). Dessa forma, foi vinculado a matematica o
desenvolvimento industrial, com o mundo do trabalho e o Movimento da Matematica
Moderna, desconsiderando as particularidades culturais, minimizando, com isso, a influéncia
da matematica no cotidiano. Assim, o processo de constru¢do do conhecimento matematico e
as suas relacdes com situacbes concretas e cotidianas ndo eram considerados, afastando a
matematica do seu carater pratico. Como consequéncia, a matematica tornou-se uma
disciplina desvinculada da sua aplicagdo no cotidiano, evidenciando a enorme distancia entre
a matematica do aluno e a dos cientistas. Tais reflexdes impulsionam a repensar o ensino de
matematica a partir da préatica interdisciplinar na tentativa de superar os problemas de
compreensdo e aprendizagem.

A Matematica Moderna foi exposta as camadas populares, que eram conduzidas ao
mercado de trabalho dos anos de 1970, pois era preciso de mé&o-de-obra com alguma
qualificacdo. A Matematica Tradicional continuou a ser inatingivel, apesar de necessaria, ja
que era desprovida de significado. Nessa caracterizacdo, criou-se uma geracdo de alunos com
um raciocinio mecanizado, forjado pelo modelo tecnicista, no qual a exercitacdo exaustiva
das regras operatorias do calculo algébrico prejudicou a compreensdo e a contextualizacao
necessarias para a prendizagem da matematica.

Faz-se necessario romper com essa pratica docente, que utiliza uma linguagem
excessivamente formalizada e com demonstragdes algébricas que, apesar de serem
consideradas universais, tornaram-se vazias de sentido. A interdisciplinaridade traz a
possibilidade de uma acdo que promova a reflexdo sobre essa pratica. Adotando uma nova
visdo sobre o0s conhecimentos matematicos, a interdisciplinaridade poderad atender a
necessidade de superacdo da fragmentacéo e articular saberes e capacidades que possibilitem
recuperar o significado do conhecimento e da aprendizagem.

Na atualidade, o0 modo como as concepc¢des sobre o conhecimento matematico

interferem na aprendizagem em sala de aula mostram duas vertentes, como se a esgotassem: a
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técnica, destinada a especialistas; e a ludica. Ao cidaddo comum, ndo especialista, restaria
apenas a vertente ludica. Nada hé de mais equivocado, pois a falta de clareza com relacéo ao
papel que a Matematica deve desempenhar no corpo de conhecimentos sistematizados pode
ser uma das responsaveis pelas dificuldades de que seu ensino padece.

Motivar e estimular a aprendizagem, nas salas de aula, dos conhecimentos
matematicos levam a reflexdo sobre as discussdes atuais, resultantes de uma forte pressao
social sobre a escola e que manifestam o desejo de que os alunos tenham o desenvolvimento
de um ndmero considerdvel de habilidades de pensamento, indo muito além dos
procedimentos e conhecimentos especificos. A aprendizagem pode ser entendida como a
possibilidade de fazer conexdes e associa¢des entre diversos significados de cada nova ideia,
para isso, ela depende, entdo, da multiplicidade de relaces que o aluno estabelece entre esses
diferentes significados. Nesse sentido, a interdisciplinaridade podera ser a ponte que auxiliara
os alunos a estabelecerem conexdes entre suas concepgdes espontaneas e 0 que estdo
aprendendo de novo.

Nessa perspectiva de ensino e aprendizagem, promover a interdisciplinaridade em
sala de aula é fornecer aos alunos uma possibilidade de organizar, explorar e esclarecer seus
pensamentos. A compreensdo podera ser acentuada pelo desenvolvimento da competéncia
leitora e escritora.

Ao avancar na investigacdo de conceitos, tem-se a possibilidade de ampliar a
compreensdo de conhecimento matematico através da competéncia leitora e escritora que
aponta a presenca de uma estreita relacdo entre eles. Este serd o propdésito do proximo topico
de estudo: possibilitar o desenvolvimento de um cenario de representacfes para que a

competéncia leitora e escritora possa acontecer nas aulas de matematica.

1.3 Competéncia leitora e escritora

Inicialmente, antes da articulacdo dos conceitos de competéncia leitora e escritora,
faz-se necessario uma reflexdo sobre competéncia. Para nortear tal estudo, serdo utilizados 0s
conceitos pesquisados por Perrenoud (1996), Rios (2006) e Ramos (2006).

Perrenoud (1996, p.7) reconhece que “a nog¢do de competéncia tem mdaltiplos
sentidos” e afirma que “para que haja competéncia € preciso que se coloque em acdo um
repertorio de recursos (conhecimentos, capacidades cognitivas [....])”(PERRENOUD, 1996 p.
16). Para ele, as competéncias utilizam, integram, mobilizam conhecimentos para enfrentar

um conjunto de situagdes complexas. Compreende-se que competéncia € a capacidade de se
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apoiar em conhecimentos. E capacidade é a forma como envolvem-se os alunos em suas
aprendizagens.
Os Paréametros Curriculares Nacionais (PCN) atribuem ao conceito de competéncia o

significado apresentado por esse autor, como se pode verificar:

[..] A formacdo do aluno deve ter como alvo principal a aquisicdo de
conhecimentos basicos, a preparacdo cientifica e a capacidade para usar as
diferentes tecnologias relativas as areas de atuacdo. [...] propde-se a formacéo geral,
em oposicdo a formacao especifica; o desenvolvimento de capacidades de
pesquisar, buscar informagdes, analisa-las [...] (BRASIL, 1999, p.26).

Assim, percebe-se que o termo competéncia € usado como sinénimo de outros termos,
como capacidade, conhecimento, e que esses mesmos termos, as vezes, tém as mesmas
significacoes.

Rios (2006, p. 85) contribuiu com essa reflex&o, afirmando que “competéncia ndo é
algo estatico, mas processual”. Ela ¢ indicativa de movimento que se dd no interior tanto da
reflexdo quanto da pratica educativa e profissional. A competéncia, ainda segundo Rios,
“guarda sentido de saber fazer bem o dever”. Ela se refere a um fazer que requer um conjunto
de saberes e implica em um posicionamento diante daquilo que se apresenta como desejavel e
necessario. Portanto, competéncia é acdo, € desenvolver possibilidades, para que a sala de
aula torne-se um espaco de desenvolvimento de capacidades.

Porém, a ideia que se difunde, quanto a apropriacdo da nocdo de competéncia pela
escola, é que ela seria capaz de promover o encontro entre formacdo e emprego. Essas
competéncias devem ser definidas com referéncia as situacGes que os alunos deverdo ser
capazes de compreender e dominar.

Segundo Ramos ( 2006, p. 223), a nocdo de competéncia é frequentemente associada
aos objetivos de ensino em pedagogia. A autora descreve as duas tendéncias que podem ser
observadas. A primeira relaciona o surgimento da nocdo de competéncia com as
transformacdes produtivas que ocorram a partir da década de 80, constituindo-se a “base das
politicas de formacdo e capacitacdo de trabalhadores, principalmente naqueles paises
industrializados com maiores problemas para vincular o sistema educativo com o produtivo”.
Na segunda tendéncia, a origem da nocdo de competéncia esta situada nos anos 60, com o
modelo de educacdo e treinamento baseados na competéncia que eclodiu nos anos 80,

dominados por uma tendéncia industrial mais do que educacional; a origem da educacéo e do
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treinamento baseados na competéncia — Competence Based Education and Training (CBET)*

Por volta de 1966, nos Estados Unidos e depois no Canad4, com a pesquisa de Bloom
(1972), com o desenvolvimento da pedagogia de dominio, aconteceram as primeiras
tentativas de pedagogias compensatorias em larga escala. David McClelland® (1996)
afirmava que os “tradicionais exames académicos ndo garantiam nem o desempenho no
trabalho nem o éxito na vida”. Ja Bloom (1972) declarava em seu artigo, Aprendizagem para
0 Dominio, que 90 a 95% dos alunos tém possibilidade de aprender tudo o que lhes for
ensinado, desde que lhes oferecam condigdes para isso. Assim, verifica-se 0 surgimento do
ensino baseado em competéncia, que concretizou a aprendizagem para o dominio de Bloom,
orientada por trés objetivos comportamentais: pensar, sentir e agir, integrados em trés areas:
cognitiva, afetiva e psicomotora.

Atualmente, como explica Perrenoud (2000), a pedagogia diferenciada é uma das
formas como se manifesta a “pedagogia das competéncias”. Sendo assim, Ramos (2006,
p.39) admite que ha uma emergéncia da nog¢do de competéncia, atendendo, pelo menos, a trés
propositos:

a) Reordenar conceitualmete a compreenséao da relagdo trabalho-educacéo, desviando
o foco dos empregos, das ocupacdes e das tarefas para o trabalhador em suas
implicacbes subjetivas com o trabalho; b) institucionalizar novas formas de
educar/formar os trabalhadores e de gerir o trabalho internamente as organizac6es e no
mercado de trabalho em geral, sob novos cddigos profissionais, em que figuram as
relacdes contratuais, de carreira e de salério; ¢) formular padrdes de identificacdo da
capacidade real do trabalhador para determinada ocupacéo, de tal modo que possa
haver mobilidade entre as diversas estruturas de emprego [...].

Observa-se entdo que, para a autora, as competéncias validadas tornam-se
instrumentos de negociacdo do trabalhador, destacando trés atuais matrizes de referéncias dos
métodos de investigacdo de competéncia: a condutivista, utilizada predominantemente nos
Estados Unidos; a funcionalista, que tem se tornado hegemoénica; e a construtivista, de
origem francesa.

Para a matriz condutivista, segundo Ramos (2006, p.90), “as competéncias sdo as
caracteristicas que diferenciam um desempenho superior de um desempenho médio ou

pobre”. Essa matriz de andlise de trabalho ¢ proveniente da mesma estrutura

4 Estdo no movimento americano dos anos 60, da pedagogia baseada no desempenho -
performance- based teacher education — ou pedagogia de dominio, como também foi chamada.

5 Professor da Universidade de Harvard e apontado por Mertens, como um dos pioneiros do
movimento moderno da competéncia.
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comportamentalista que nasce nos Estados Unidos por meio de Skinner, na psicologia, e de
Bloom, na pedagogia.

A matriz funcionalista é baseada no pensamento da sociologia, aplicada como
filosofia basica do sistema de competéncia profissional na Inglaterra. Ramos (2006, p.90)
discorre que “a analise funcional foi acolhida pela Teoria Geral dos Sistemas®, como
fundamento tedrico-metodologico”. A caracteristica da analise funcional estd em descrever
produtos, ndo processos; 0 que importa sdo os resultados, ndo como se chega a eles.

Para o construtivismo francés, “a aquisicdo de competéncias, em coeréncia com as
competéncias requeridas, € que a capacitacdo individual s6 tem sentido dentro de uma
capacitagdo coletiva” (RAMOS, 2006, p.95). Compreende-se que a competéncia define-se
como combinagdo de atributos subjacentes a um desempenho bem sucedido e que uma
concepcdo integrada poderd significar que a competéncia incorpora aspectos de
conhecimento, habilidades e atitudes aplicadas num contexto de tarefas reais. Ramos (2006,
p.101) relata ainda que “a educacdo baseada em competéncia propde, na verdade, resgatar a
énfase nos resultados da aprendizagem”.

Sendo assim entendida a competéncia, tenta-se compreender o conceito de leitura e
escrita, uma vez que ler e escrever poderdo ser as fungdes essenciais da escolaridade
obrigatoria. Redefinir o sentido dessas funcGes € incontestavel. Com isso, ensinar a ler e a
escrever € um desafio que ultapassa a alfabetizacdo em sentido estrito. O desafio do
professor, na sala de aula, sera de incorporar os alunos a cultura da escrita.

A cultura escrita leva o aluno a apropriar-se de uma tradicdo de leitura e escrita que
“supde assumir uma heranca cultural, que envolve o exercicio de diversas opera¢fes com 0s
textos e a colocacdo em acdo de conhecimentos sobre as relagdes entre 0s textos; entre eles e
seus autores; entre 0s proprios autores; entre 0s autores; 0s textos e seus contextos [...]”
(LERNER, 2002, p.17). Tal reflexdo concretiza o propésito de formar alunos praticantes da
cultura escrita. Para tanto, podera ser necessario reconceituar a leitura e a escrita, repensando
0 espaco da sala de aula, para que esta torne-se uma comunidade de leitores que recorrem aos
textos, buscando respostas para 0s problemas que necessitam resolver, “tratando de encontrar
informacdo para compreender melhor algum aspecto do mundo que é objeto de suas
preocupacdes, buscando argumentos para defender uma posicéo [...]” (LERNER, 2002, p.18).

Com isso, pode-se levar adiante a reflexdo sobre a necessidade de que as praticas de leitura e

6 Nessa teoria, a andlise funcional ndo se refere ao sistema em si, no sentido de uma massa ou de
um estado que se deve conservar ou de um efeito que se deve produzir.
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escrita possam ser vivas e vitais, onde ler e escrever sejam instrumentos que poderdo gerar
possibilidades de repensar o mundo e reorganizar o proprio pensamento.

Em meio a essas questbes, observa-se que o0s verbos ler e escrever ndo tém uma
definicdo univoca. Sdo verbos que remetem a construcdes sociais, a atividades socialmente
definidas, pois a “relacdo dos homens e das mulheres com a escrita ndo esta dada de uma vez
por todas nem foi sempre igual: foi se construindo no transcurso da histéria. Ler ndo teve
nem terd o mesmo significado no seculo XII e no seculo XXI” (FERREIRO, 2009, p.40).
Concorda-se com a consideracdo de Ferreiro, que sera necessario preservar o sentido que a
escrita e a leitura tém como préticas sociais, para conseguir que 0s alunos se apropriem delas,
possibilitando que se incorporem a comunidade da cultura de leitores e escritores, a fim de
que consigam ser cidadaos da cultura escrita. Para isso, tem-se que possibilitar que os alunos
tornem-se leitores que procurem entender de que se tratam os textos, acompanhado do seu
encadeamento de progressao, analisando suas implicagGes, aderindo ou ndo as proposicdes
apresentadas por seus autores. Assume-se que ler e escrever sao tarefas de todas as areas e as
habilidades envolvidas na leitura e na escrita poderdo ser ensinadas em contextos reais de
aprendizagem.

Desse modo, assumir este desafio conduz ao abandono de atividades mecanicas para
criar possibilidades de acdes que déem aos alunos condi¢cdes de comunicar-se por escrito com
0s demais e com eles mesmos, para que possam superar a tradicional separacdo entre
“alfabetizacdo em sentido estrito e alfabetizagdo em sentido amplo ou, para dizé-lo com
nossas palavras, entre apropriacdo do sistema de escrita e desenvolvimento da leitura e da
escrita” (LERNER, 2008, p.40).

Essa superacdo, como mostra a autora, € um dos fatores responsaveis pelo fato da
educacdo no Ensino Fundamental centrar-se na sonorizacdo desvinculada de significado, e da
compreensdo do texto ser exigida nos niveis posteriores de ensino sem que tenha tido uma
preparacdo dos alunos para isso. O objetivo da leitura € a construcdo do significado e, para
construir significado ao ler, é fundamental ter constantes oportunidades de se “enfronhar na
cultura da escrita, de ir construindo expectativas acerca do que pode dizer neste ou naquele
texto, de ir aumentando a competéncia linguistica especifica a lingua escrita” (LERNER,
2008, p.41). Concorda-se com Lerner (2008) que, para inserir o aluno na cultura da escrita e
possibilitar condicdes de materiais escritos variados, seria necessario ler para eles muitos e
bons textos, para que tenham oportunidade de conhecer diversos géneros, para que possam

descobrir novas caracteristicas da lingua escrita e a familiarizar-se com o ato da escrita, como
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ressalta F. Smith (1983, p. 12): “ndo ha uma diferenca fundamental entre ler e aprender a ler,
ou escrever e aprender a escrever”.

Os desafios encontrados poderdo ser ultrapassados através dos pontos convergentes e
divergentes, percebidos em trabalhos de perspectiva interdisciplinar, que desenvolvem a
competéncia leitora e escritora na disciplina de matematica e que serdo propostos no proximo

topico.

1.4 Interdisciplinaridade, Conhecimento Mateméatico e Competéncia Leitora e
Escritora: pontos de divergéncia e de aproximagao.

A prética interdisciplinar pressupde uma desconstrucdo, uma ruptura com as praticas
tradicionais no cotidiano das tarefas escolares. Nessa perspectiva, as aulas de matematica
podem contribuir para a apropriagdo da leitura e escrita, através de atividades que
desenvolvam a apreensao de conceitos e procedimentos matematicos.

Porém, considera-se que as dificuldades envolvidas na resolucdo de problemas
ocorrem, em grande parte, pelo fato de os alunos ndo conseguirem ler nem interpretar textos,
ja que o desempenho nas atividades que independem diretamente de compreensdo de
enunciados tem um melhor resultado. Percebe-se, também, “a grande dependéncia que os
alunos do Ensino Fundamental tém do professor na decifracdo de enunciados nas aulas de
Matematica, com perguntas como: “O que é para fazer”?, “Estou fazendo certo?”
(SME/DOT?2, 2006, p.17)’

E sabido que potencializar o desenvolvimento dos alunos na sala de aula exige torna-
la um espaco onde possam ter liberdade para aprender, pensar, criar, respeitar as diferencas,
pois 0 conhecimento passou a ser considerado fator decisivo para a vida em sociedade, cada

vez mais impregnada de informac@es vindas de diferentes fontes:

A sobrevivéncia na sociedade depende cada vez mais de conhecimento, pois diante
da complexidade da organizagdo social, a falta de recursos para obter e interpretar
informagdes impede a participacéo efetiva e a tomada de decisfes em relagdo aos
problemas sociais. Impede, ainda, 0 acesso ao conhecimento mais elaborado e
dificulta o acesso as posi¢des de trabalho (BRASIL, 1997, p.24).

7 Secretaria Municipal de Educacéo. Diretoria de Orientacdo Técnica. Referencial de expectativas
para o desenvolvimento da competéncia leitora e escritora no ciclo Il: caderno de orientagéo didatica

de matemética/Secretaria Municipal de Educacédo — S&o Paulo, 2006.
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Pode-se refletir que o papel da Matematica, no Ensino Fundamental, evidencia a
importancia de o aluno valorizd-la como instrumento para compreender 0 mundo a sua volta
e vé-la como &rea do conhecimento que estimula o interesse, a curiosidade, o espirito de
investigacdo e o desenvolvimento da capacidade de resolver problemas. Para isso, 0
desenvolvimento da competéncia leitora e escritora da matematica vem proporcionar que 0
interdisciplinar ocorra com um repertério de procedimentos estratégicos (acdo, atitude), para
saber gerenciar, de forma adequada, sua utilizacdo e aplica-los, de modo flexivel, em cada
situacéo.

Portanto, ler implica compreender o que é expresso pela linguagem e, dessa forma,
entrar em comunicagdo com o texto: ““a leitura da palavra, do simbolo, ou a leitura do mundo,
realiza-se plenamente quando o significado das coisas representadas emerge pelo ato da
interpretacdo” (SME/DOT2, 2006, p. 23).

A leitura é um processo interativo e construtivo, uma atividade complexa que envolve
raciocinio, ou seja, ler € compreender. No universo matematico, a concepg¢éo de leitura é algo
simples, porém ndo Obvio. Na maior parte dos textos matematicos, a leitura solicitada,
sempre concisa, esta associada a instrucgdes, a comandos, a situagdes-problema e a simbolos
especificos. Geralmente, € uma leitura muito técnica, que pode ser mediada pelo professor,
ensinando inicialmente e/ou reforcando os simbolos matematicos, as ligacdes ldgicas,
diferenciando o significado das palavras do texto — por exemplo: a palavra diferenca significa
matematicamente uma subtracdo, enquanto na linguagem comum significa uma comparacao.

Percebe-se a necessidade do desenvolvimento de habilidades de leitura, escrita e
interpretacdo nas aulas de Matematica. Assim, o professor de matematica podera pecorrer as
pontes fronteiricas flexiveis, onde o “eu” convive com o “outro”, sem abrir mdo de suas
caracteristicas, possibilitando a interdependéncia, o compartilhamento, o encontro, o dialogo
e as transformacbes. Esse € 0 movimento da interdisciplinaridade, caracterizada por atitude

ante o conhecimento:

N&do existe nada suficientemente conhecido. Todo o contato com o objeto a
conhecer envolve uma readmiracdo e uma transformacdo da realidade. Se o
conhecimento fosse absoluto, a educacdo poderia constituir-se em uma mera
transmissdo e memorizacdo de contelidos, mas como é dindmico, ha necessidade da
critica, do dialogo, da comunicagdo, da interdisciplinaridade (FAZENDA, 2003,
p.41).

Essa perspectiva adotada mostra a necessidade do autoconhecimento na
intersubjetividade e no dialogo, centrando-se no saber, entendido como a descoberta do apoio

para o estudo dos objetos inteligiveis e a necessidade de atitudes reflexivas sobre a sua acao,
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considerando que aprender Matematica € um direito bésico de todos os alunos, pois a
“Matematica constitui um patrimdonio cultural da humanidade e um modo de pensar. A sua
apropriagdo ¢ um direito de todos” (ABRANTES, 1999, p. 34).

A leitura nas aulas de Matematica, por meio de codigos, constitui um modo de
aprender o significado das coisas, ou seja, de ler e compreender 0 mundo. A Matemaética nao
se reduz a capacidade de interpretar, analisar, sintetizar, significar, conceber, transceder,
projetar. A impregnacdo da leitura e da escrita com a Matematica esta presente em diversas
situacdes da vida cotidiana, € na escola que essa naturalidade desaparece e a Matematica se
reduz a uma linguagem formalizada, com uma barreira de dificil transposi¢do na passagem do
pensamento para a escrita.

Considera-se que a atitude interdisciplinar, conforme ensina Fazenda (2008), pode
mediar a competéncia leitora e escritora através do dialogo, da leitura e da escrita nas aulas
de Matematica, uma vez que, nas situacGes-problema trabalhadas na ressignificacdo dos
conteddos, costumam estimular o interesse dos alunos, bem como facilitar o aprendizado por
meio da construcdo do conhecimento, pois abrem espaco para a oralidade (questionamentos,
coleta de informac@es, argumentacfes). Desse modo, o conhecimento matematico, tal como
descrito, parte da premissa de que a interdisciplinaridade estimula muito mais a interacao
entre as pessoas do que entre os contetdos. Essa interacdo podera possibilitar a reflexdo de
gque um conteddo é objeto de ensino e de aprendizagem, mesmo ndo sendo objeto de
nenhuma explicacdo verbal, ja& que exercer as praticas de leitura e escrita € condigdo
necessaria para poder refletir sobre elas.

Entretanto, € interessante notar que, da interacdo descrita acima a selecdo de
competéncia leitora e escritora a serem desenvolvidas, seguiria o levantamento dos
respectivos conteudos associados as bases instrumentais que fundamentam e consolidam as

competéncias propostas, pois

[...] a abordagem pedagdgica centrada nas competéncias apresenta o risco de se
fazer um recorte restrito do que deve ser ensinado, limitando-se a dimensdo
instrumental e, assim, empobrecendo e desagregando a formacéo, por atrelar essa
dimensdo a tarefas e desempenhos especificos, prescritos e observaveis. (RAMOS,
2006, p.154).

Concorda-se com a autora, ja que, ao questionar a segmentacao disciplinar, no sentido

de que os campos de conhecimento se isolam uns dos outros e ndo realizam a articulacédo
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necessaria presente no processo de producdo social do conhecimento, acaba-se por defender
0s espacos disciplinares como espagos de poder.

Em face desses pontos de divergéncias, situa-se também a interdisciplinaridade, mas,
ao promover debates sobre as competéncias leitoras e escritoras, pelas contradi¢cbes que
suscita, pode surgir a possibilidade de buscar a convergéncia dos contetdos disciplinares para
a construcao de saberes.

No Brasil, quando incorporada na Educacdo Bésica a no¢do de competéncia, chega-se
aos objetivos de ensino estruturantes de cada um desses niveis, descritos nos artigos 32 e 36
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n°® 9.394/96. Esses objetivos, ao se
referirem ao Ensino Fundamental, centram-se apenas no desenvolvimento de capacidades de
aprendizagem. Com isto, a competéncia leitora e escritora podera propiciar uma situacao de
aprendizagem, pois a leitura reflexiva exige que o leitor se posicione diante de novas
informacGes, buscando, a partir da leitura, novas compreensoes.

Ao analisar a importancia de ensinar os alunos a lerem com compreensdo nas aulas de
matematica, percebe-se a aprendizagem, a partir da leitura, nessa disciplina. E por meio desse
movimento, que a interdisciplinaridade podera fazer uma ponte com a competéncia leitora e
escritora, articulando o conhecimento matematico, possibilitando um didlogo dessa pratica
com a lingua Portuguesa. Para tanto, elaborou-se o contexto dessa pesquisa, delineando os

seus caminhos e construindo a perspectiva tedrico-metodoldgica, conforme sera visto.
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CAPITULO 2

2. CAMINHO METODOLOGICO

Esta pesquisa estd centrada em uma abordagem qualitativa e corresponde a um
subprojeto do Projeto Observatério da Educacdo (POE). Neste capitulo, apresenta-se a
construcdo da metodologia da pesquisa, seu contexto, os procedimentos de coleta de dados
obtidos a partir da observacao e intervencédo, seguindo procedimentos constituidos por varios
ciclos, que foram delineando-se e determinando escolhas de dialogos tedricos e praticos,
assim como as estratégias de ensino utilizadas, tendo em vista o desenvolvimento da

competéncia leitora e escritora de alunos do 8° Ano do Ensino Fundamental.

2.1 O Projeto Observatorio da Educacéo (POE)

O Programa do Observatorio da Educacéo ganhou espago no cenario nacional, com o
intuito de fomentar estudos e pesquisas em agdes que visem a uma educacdo estruturante e
estratégica. Para tanto, a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), juntamente com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), convocaram 0s programas de pos-graduacdo stricto sensu, com conceito
maior ou igual a trés, a enviarem propostas de estudos e pesquisas, para atender ao &mbito do
Programa Observatorio da Educacao.

Na busca de atender ao Programa mencionado, o Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo e Ensino de Ciéncias na Amazonia, vinculado a area do Ensino da Capes e
representado pelo Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Educacdo em Ciéncias na Amazdnia
(GEPECAM)?8, coordenado pelo Prof. Dr. Amarildo Menezes de Gonzaga e pela Prof 2 Dr?,
lerecé Barbosa, submeteram uma proposta, no dia 01 de setembro de 2010, ao edital n°
38/2010/CAPES/INEP, cujo titulo ¢ “Campo interdisciplinar entre Lingua Portuguesa,
Matematica e Ciéncias Naturais na Educacdo Basica, no 9° ano, em uma escola Pablica de

Manaus”.

8 O Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Educacdo em Ciéncias na Amazonia (GEPECAM) é uma associacéo de
pesquisa certificada pela Universidade do Estado do Amazonas - UEA, com sede na Escola Normal Superior, e
vinculo com o Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo e Ensino de Ciéncias na Amazonia/Mestrado
Profissionalizante/UEA, Mestrado Académico em Educacdo em Ciéncias na Amazénia/lUEA e Doutorado em
Educacdo em Ciéncias e Mateméatica/UFMT/UEA/UFPA (REAMEC, cuja data de criagdo decorre do dia
01/11/2004.
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Para que a proposta apresentada pelo GEPECAM fosse capaz de concorrer, foi
preciso conhecer em que incide o Programa do Observatorio da Educacdo, a partir do
conjunto de politicas publicas e educacionais, aplicado pelo Plano de Desenvolvimento da
Educacéo (PDE)® que esta sustentado em seis pilares.

O PDE, como primeiro pilar, busca uma viséo sistémica da Educagéo, considerando-a
como processo de socializagao e individuagéo, direcionando os esforgos para a autonomia. O
segundo pila € a territorialidade, como forma de articular a educagdo e o desenvolvimento
socioecondmico que se realiza no territdrio. O terceiro pilar incide no desenvolvimento como
um reflexo da perspectiva sistémica, que se articula entre a educacdo e outras areas. O quarto
pilar do PDE esta fundamentado no regime de colaboragdo, que passa a permear as atividades
realizadas a partir da perspectiva sistémica. Por fim, a responsabilizagdo e a mobilizacdo
social, pertinentes a uma postura sistémica, correspondem ao quinto e ao sexto pilar do PDE.

Os impactos gerados por esses pilares na Educacdo Basica estdo diretamente
relacionados & conexdo criada entre avaliagdo, financiamento e gestdo. Nesse caso, na
educacdo basica, o PDE promove uma profunda alteracdo na avaliacdo escolar, o que
ocasiona a combinacgéo dos resultados do desempenho escolar (Prova Brasil) e o resultado do
rendimento escolar (fluxo apurado pelo censo escolar), gerando um unico indicador de
qualidade, o Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) do Ensino
Fundamental, aplicado no quinto e nono ano, com foco na leitura e na Matematica.

A nova forma de avaliar exigiu uma alteracdo na forma de realizar o censo escolar,
passando a ser feito pelo aluno e ndo mais pela escola, ocasionando a criacdo do programa
Educacenso, com um banco de dados de 50 milhdes de registros de fluxo real e eliminando o
fluxo estimado. Assim, Prova Brasil e Educacenso estabeleceram condicdes para a criacdo do
IDEB, expresso numa escala de zero a dez.

A partir da criagdo do IDEB, é possivel estabelecer metas de desenvolvimento
educacional para as escolas nos Municipios e nos Estados. Nesse caso, todas as informacdes
geradas pelo sistema educacional sdo armazenadas pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), que é uma autarquia federal, vinculada ao
Ministério da Educacdo (MEC), cuja missdo € promover estudos, pesquisas e avaliacbes
sobre o Sistema Educacional Brasileiro, com o objetivo de subsidiar a formulacdo e

implementacdo de politicas publicas na area educacional a partir de parametros de qualidade

% PDE - Plano de Desenvolvimento da Educac&o.
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e equidade, assim como produzir informacdes claras e confidveis aos gestores, pesquisadores,
educadores e publico em geral.

Ressalta-se que o INEP?, juntamente com a CAPES, por intermédio do Programa do
Observatério da Educacdo, tem como objetivo fortalecer o dialogo entre comunidade
académica, gestores e os diversos atores envolvidos no processo educacional. Como também,
estimular a utilizacdo de dados estatisticos produzidos pelo INEP, incentivando a articulacdo
entre pés-graduacdo, licenciaturas e escolas da Educacdo Basica. Nesse caso, 0 Programa do
Observatério da Educacdo tem por interesse os estudos e pesquisas sobre o processo de
alfabetizacdo e de dominio da Lingua Portuguesa e Matematica. Por fim, tem a missdo de
divulgar a producgdo e os resultados encontrados, compartilhando conhecimento e boas
préticas, aproximando-os da realidade local e regional com o intuito de transforma-last?.

O resultado da submissdo do edital ocorreu no dia 14 de novembro de 2010,
contemplando a Universidade do Estado do Amazonas — UEA como a Unica instituicdo do
Amazonas a ser beneficiada. O Edital oferece recursos no valor de R$ 616.800,00 (seiscentos
e dezesseis mil e oitocentos reais) por projeto, dividido em: material de consumo;
deslocamentos (passagens) aereas, terrestres e fluviais; diarias para colaboradores em
atividades de pesquisa e bolsas concedidas pela CAPES, pagas diretamente aos beneficiarios.
A partir de entdo, o grupo de pesquisa da Universidade do Estado do Amazonas
(GEPECAM) passou a reunir-se com todos os envolvidos, para definir as acGes a serem
realizadas.

Partindo desse contexto, surgiu a necessidade de formar as comunidades
investigativas de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias, tendo como pressuposto o
desenvolvimento de uma proposta que possibilitasse uma pratica interdisciplinar. Com isso,
a Comunidade Investigativa da Matematica comecou a se constituir e a desenvolver suas
atividades, com o objetivo de contribuir para que a sala de aula viesse a tornar-se um lugar de
investigacao.

Nas primeiras reunifes, para apropriacdo da fundamentacdo tedrica, percebeu-se 0s
muitos desafios a superar, sendo um dos mais importantes, a quebra de paradigma. Era
necessario nova forma de “pensar”. Assim, em todas as reunides, desenvolveu-se 0 habito das
leituras compartilhadas, para que todos tivessem oportunidades de participar das discussoes,

levando a percepc¢do de qual sentido seria dado a pesquisa. Esse movimento de dialogo com o

10 INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

1Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/institucional-finalidades>. Acesso em: 9 nov. 2011.
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grupo nos fez surgir algumas contradigbes referentes a matematica/lingua

portuguesa/interdisciplinaridade, constatando o que Fazenda (2012, p.17) afirma: “comeca a
aparecer uma epistemologia da “alteridade”, em que razao e sentimento se harmonizem, em
que objetividade e subjetividade se completem [...]".

A medida em que essas proposicdes tedricas avangavam, percebeu-se que a pesquisa
qualitativa ndo segue uma linealidade, pois cresce na diversidade e ndo na unidade. Ao buscar
a redefinicdo continua de praticas para a superacdo dos obstaculos de ordem cultural, material
e epistemoldgica, observou-se que uma pesquisa coletiva ndo se constrdi no isolamento, mas
em uma troca efetiva. Outro aspecto que foi se desenvolvendo no grupo foi o registro, pois,
ao registrar, possibilita-se uma hipotese de revisita-lo, acompanhando cada momento de
forma criteriosa. Com essa préatica, permitiu-se avaliar o desenvolvimento do processo e
planejar 0s proximos passos.

Porém, 0 que esta presente neste novo ciclo, como reflete Fazenda (2012, p.17), “é
que a objetividade cientifica ou verdade reside unica e exclusivamente no trabalho de critica
reciproca dos pesquisadores [...]”, ja que ¢ o resultado de uma permanente construcao e
conquista de muitas tensdes vividas pelo grupo. A construcdo dessa nova forma de pensar a
Matematica colocou 0 grupo em estado permante de risco, no qual a regra fundamental
consiste, como diz Japiassu (1976, p.13), “na imprudéncia de fazer do erro uma condi¢do
essencial para a obtengao da verdade”.

Portanto, a Comunidade Investigativa da Matematica, composta por uma mestranda e
01 (um) graduando em Licenciatura em Matematica, sentia-se motivada para a construcao da
identidade pessoal e coletiva, superando a dicotomia subjetividade/objetividade, tendo em
vista a totalidade. Nesse sentido, os estudos revelaram uma nova perspectiva de identidade, a
interdisciplinaridade, ndo importando explicar as causas das acdes, mas compreendendo-as a
partir da forma como ocorreram.

A partir deste momento, foi constuindo-se um projeto individual de trabalho, mas que
n3o estava dissociado do projeto maior do grupo ao qual se insere. A medida que se discutia,
surgiam mais ddvidas que se somavam a outras tantas. O caminho pecorrido era pensar na
interdisciplinaridade a partir da disciplinaridade. Esse exercicio possibilitou compreender que
a perspectiva interdisciplinar privilegia o desenvolvimento da competéncia leitora e escritora

com a articulacdo da Matematica e Lingua Portuguesa a partir do contexto pesquisado.

2.2 Contexto da Pesquisa
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O contexto foi a sala de aula de Matematica do 8° Ano 2 do Ensino Fundamental do

turno matutino com 36 (trinta e seis) alunos matriculados, sendo que s6 25 (vinte e cinco)
frequentavam as aulas. Os professores consideravam o turno matutino melhor para a
aprendizagem, devido a faixa etéria ser condizente a série, porém esta turma era considerada
com maior dificuldade de aprendizagem pela equipe pedagdgica da escola e considerando a
especificidade da pesquisa, 0 POE decidiu adota-la com o compromisso de olhar para
realidade mais como ela se mostrava e se construia do que do jeito que se preferiria que ela
fosse, como afirma Demo (1997, p.43): “resguardar o compromisso com a argumentagio a
ser elaborada, mais do que a expectativa de resultados prévios”.

Adotou-se a pesquisa qualitativa para conduzir a investigacdo, tomando o cuidado de
evitar a ja superada oposicdo a pesquisa quantitativa: “no sentido de um termo que agrupa
estratégias de investigacdo, que permite focalizar o objeto a ser investigado, ndo como um
dado inerte e neutro” (GAMBOA, 2000, p.35), mas como um termo que possui significados
criados pelos sujeitos em suas acdes, de modo que o pesquisador e 0 pesquisado estejam em
constante interag&o.

Com isso, 0 contexto foi a Escola Estadual “Arthur Aratijo”, situada a Av. Djalma
Batista, 160, Bairro Nossa Senhora das Gragas. A escola foi construida em 1937, na
administracdo do Interventor Alvaro Botelho Maia, iniciando suas atividades mesmo sem
Decreto de Criagcdo no mesmo ano. Seu nome € em homenagem ao Dr. Arthur César Moreira
de Aradjo, um dos grandes politicos do passado deste Estado. A escola Arthur Araujo
pertenceu inicialmente a Prefeitura Municipal de Manaus. Através do Decreto N°. 2.064, de 9
de Marco de 1961, passou a Subunidade pertencente a Unidade Educacional “Sélon de
Lucena”. Durante os anos de 1961 a 1975, recebeu nova denominacdo, chamando-se
“Subunidade Escola Reunida Arthur Aratjo”, oferecendo 0s cursos de 12 a 42 série primarias.

Foi em 1° de novembro de 1976 que a escola sofreu reformas estruturais, tornando-se
mais funcional e moderna. Do ano de 1977 a 1980, a escola passou a denominar-se
Subunidade “Arthur Aratjo”, atendendo alunos de 1? a 52 série, inclusive no turno noturno.
Em virtude do Decreto N° 5442, de 29 de dezembro de 1980, recebeu a denominacdo de
Escola de 1° Grau “Arthur Araujo” e teve oficializado seu Ato de Criacdo. A partir de 1989,
passou a sua denominagdo atual, Escola Estadual “Arthur Araujo”, atendendo alunos de 6° a

9° ano do Ensino Fundamental nos turnos matutinos e vespertinos.
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Figura 1: Frente da Escola Estadual Arthur Araujo

Fonte: POE/ UEA (2012)

O aspecto fisico da escola esta constituido de 21(vinte e uma) dependéncias, sendo: 8
(oito) salas de aula, uma diretoria, uma sala de professores, laboratério de Informatica, sala
da pedagoga, secretaria, biblioteca, cozinha, depdsito para merenda escolar, banheiros e area
para recreacdo. Ressalta-se que a aproximacgio do GEPECAM!? com a Escola Estadual
Arthur Aradjo ocorreu devido a escola estadual encontrar-se na mesma zona da Escola
Normal Superior, onde funciona o Programa de Pos-graduacdo em Educacdo e Ensino de
Ciéncias da Universidade do Estado do Amazonas, e devido aquele contexto investigativo
possuir o IDEB observado®® de 3,3 em 2009, abaixo do IDEB estimado'* de 3,4, quando
comparada as escolas Publicas do Estado do Amazonas e do Municipio de Manaus, que
apresentam o IDEB observado superior ao IDEB estimado, tanto em 2007 quanto em 20009,

conforme descricéo a seguir:

12 E uma associacdo de pesquisa certificada pela Universidade do Estado do Amazonas — UEA, com
sede na Escola Normal Superior, e vinculo com o Programa de Pds- Graduacdo em Educacdo e
Ensino de Ciéncias na Amaz6nia/ Mestrado Profissionalizante/ UEA e Doutorado em Educacdo em
Ciéncias e Matemética/ UFMT/UEA/UFPA (REAMEC, cuja data de criacdo decorre do dia 01/11/2004
13 |DEB observado (indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica) corresponde ao indice
alcancgado pela escola no ano vigente da Prova Brasil.

14 |DEB estimado (indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica) corresponde ao indice estipulado
como meta pelo MEC



Tabela 1: IDEB DA ESCOLA ESTADUAL ARTHUR ARAUJO

IDEB

3.2 jabaixo da meta em 14%

Fluxo

0.67 +fluxo baixo

Proficiéncia
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4.79 proficiéncia razoavel

IDEB = Fluxo x
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3.2 0.67 4.79
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2009
3.3 0.66 4.97
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2005 3.2 0.72 4.49
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59.0 77.6
2007 0.77 ! 64.0 78.6 '
e 81.2 P L 86.5
79.
2005 0.72 63.0 67.8 79.0 3
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Fonte: MEC/INEP

Nota na Prova Brasil

Proficiénci
. Matematica Portugués
2011 14.79 1 244.75 1 242.81
2009 14.97 1243.85 1254.62
2007 14.50 1235.78 1234.07
2005 4.49 238.51 230.93

Fonte: MEC/INEP

Analisando os graficos, percebe-se a necessidade de compreenséo sobre a mensuragao
feita pelo indice da Educacio Bésica (IDEB), criado pelo Ministério da Educac&o, buscando
representar a qualidade em uma rede de ensino ou escola, através de um nimero que varia de
0 a 10, sendo 6 a referéncia para uma escola ou rede com qualidade adequada. O valor do
IDEB € obtido pela multiplicacdo do rendimento (fluxo) pela nota media padronizada
(proficiéncia). Sendo assim, o fluxo € o ritmo de progressédo dos alunos ao longo das séries e
é calculado pelas taxas de aprovacéo nas series de cada segmento. Varia de 0 a 1. A fonte de
dados é o Censo Escolar. Ja a proficiéncia indica o aprendizado adquirido pelos alunos. E
constituida pelos resultados na Prova Brasil de Matematica e Lingua Portuguesa. Varia de 0 a
10.

Nota-se que a afericdo realizada pelos técnicos do IDEB levam a reflexdo,
considerando as condi¢cGes materiais da instituicio de ensino que, no lugar de se
estabelecerem os conteddos especificos, devem destacar as competéncias de carater geral, das
quais a capacidade de aprender é decisiva. Também destaca-se a identidade autbnoma que se
expressa por meio de habilidades correlacionadas, que sdo tomadas como critérios de
desempenho.

O desempenho é qualificado de acordo com as premissas teoricas expostas
anteriormente, assim nos lembra Ramos (2006, p.165): “por analogia ao par

competéncia/desempenho em linguistica, a avaliacdo do desempenho é a manifestacdo
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concreta das competéncias, ou potencialidades cognitivas”. Seguindo a reflexdo proposta pela
autora, percebe-se que o desempenho ou potencialidade podera ser determinante para a
constituicdo das competéncias adequadas ao respectivo estagio de desenvolvimento
cognitivo.

A partir da constituicdo dos sujeitos da pesquisa e da escolha da escola, foram
convidados a participar do desenvolvimento do primeiro ano de atividade do Projeto
Observatério da Educacdo (POE) 03 (trés) professores: 01(um) de Lingua Portuguesa, 01
(um) de Matematica e 01 (um) de Ciéncias); 01 (um) representante do corpo técnico da
escola, 03 (trés) pesquisadores, 02 (dois) mestrandos e 01( um) doutorando e 50%
(cinquenta por cento) dos alunos do 7° Ano 2 do turno matutino da Escola Arthur Aradjo. A
série contemplada para a aplicabilidade da pesquisa do primeiro ano foi 0 7° Ano 2 e a
analise dos resultados da pesquisa de Mestrado “Protétipo para Avaliagdo Diagnostica
Escolar como Refencial para o Trabalho Pedagogico do Professor no Ensino Fundamental”
(MIGLIO, 2011) identificou quais competéncias foram construidas e quais ndo foram, cabe
ressaltar que a atual pesquisa ndo trabalhou por amostragem e que estava-se no segundo ano
do POE, e também os alunos ja estavam no 8° Ano, uma vez que serdo eles que fardo a Prova
Brasil em 2013.

Portanto, com base nessa analise diagnoéstica, pode-se refletir sobre o que se estava
ensinando e como se estava ensinando, para possibilitar a reavaliacdo da pratica em sala de
aula. Por isso, o desafio do POE foi proporcionar aos participantes uma possibilidade de
estudo-reflexdo-acéo para, a partir dos dados coletados, reconstruir seu significado no sentido
de valorizar as potencialidades humanas como meio de transformacéo dessa realidade e nédo
de simples adaptacdo a ela. Diante disso, o ponto de partida foi a afericdo das competéncias
construidas e, também, das que precisavam ser construidas, como sera delineado no topico

abaixo.

2.3 Diagnostico da Aprendizagem na Escola

A escola vive um momento critico de identidade, uma vez que esta inserida em uma
sociedade, a qual cobra uma educacdo de qualidade. Sendo assim, na perspectiva da escola, a
qualidade tem a ver com suas caracteristicas estruturais, seus recursos fisicos e financeiros,
seus profissionais, seus alunos, suas relagdes internas e externas com a sociedade, além da

gestdo pedagdgica e administrativa de todos esses fatores.
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Para os alunos, a qualidade pode ser percebida de forma efetiva quando a escola
cumpre o seu papel no desenvolvimento das competéncias sociais e pessoais e na transmisséo
de valores culturais e simbolicos. A qualidade, sob esta 6tica, € percebida a medida em que a
escola colabora para o desempenho satisfatério do aluno.

Nesse caso, com o diagnostico realizado pela mestranda do Programa de Poés-
Graduagdo em Educagdo e Ensino de Ciéncias na Amazbnia Mestrado
Profissionalizante/UEA (GEPECAM) que faz parte do POE e ganhou status de Dissertagédo
de Mestrado, servindo de base para 0s processo investigativos, realizados na Escola Estadual

Arthur Araujo pelos pesquisadores do POE.

2.4 Desenho Metodoldgico da Proposta

O ponto de partida dessa investigacdo foi o Projeto Observatério da Educacgédo (POE),
conforme j& explicitado anteriormente. A partir dai, pensou-se no desenho abaixo, que
entende-se retratar claramente como o percurso metodologico foi delineado inicialmente.

O desenho esboca uma tentativa de delinear os passos seguidos no processo da
investigacdo. Obviamente, cada objetivo tracado abrigou metas a serem cumpridas, umas ja
predefinidas, outras foram solicitando passagem a medida que a pesquisa avancava, conforme

o desenho abaixo.

Figura 2: Elementos Basicos do Projeto do Observatorio da Educacéo — POE.

POE

ENSINOCOM
PESQUISA

ESPACOS NAO
FORMAIS
LINGUA
PORTUGUESA l CIENCIAS l MATEMATICA

DIAGNOSTICO

DESENHO DAS
MLTODOLOGIAS

HE (G &)

Fonte: POE/UEA (2010)
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Percebe-se a evolugdo do POE através do desenho abaixo, refletindo
amadurecimento, cuja identidade consolida-se em um espaco privilegiado para a realizacdo
do fecundo exercicio da relacdo teoria/prética, através do delineamento metodoldgico a

sequir.

Figura 3: Composicdo dos Elementos Projeto do Observatério da Educagdo— POE.

Eduardo Edilson
POE
Mary Sonia Socorro
Lingua R A
& Matematica Ciéncias
Portuguesa
Fabio Yone  Jorge Rosa Luis
/ \ italo / Rodrigo
\ Camila | ! Erick l r
gan g Emlly Vltor
Cristiano i Paulicéia
| Alana |

Fonte: POE/UEA (2012)

2.5 Principios articuladores da metodologia

A construcdo dessa metodologia teve como fundamentacdo teorica a abordagem
qualitativa, porque a propria natureza dos temas e os instrumentos que utilizamos, né-lo
exigem” (ZABALA; ARNAU, 2010, p.18) e também porque a sala de aula é um sistema
complexo, em que as ac¢les integram componentes cheios de subjetividade. A partir dessa
reflexdo, o discurso estabeleceu-se ndo l6gico, mas “vivencial, conflituoso e, com frequéncia,
paradoxal” e os pesquisadores “tomam decisdes de forma mais ou menos reflexiva e em
funcdo dos seus proprios pensamentos e dos dados da situacao” (ZABALA; ARNAU, 2010,
p.18).

Nesse contexto, foi construido um planejamento interdisciplinar, ja& que essa
perspectiva de pesquisa necessita da organizacdo, observacdo e reflexdo da acdo e de
constantes retroalimentag¢fes do processo, lembrando que a educacdo é processo social lento,
ndo um evento. E com isso, o envolvimento dos pesquisadores foi processual, dividindo

responsabilidades, dando oportunidades de se ajudarem uns aos outros. Dessa maneira, com 0
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planejamento construido, foi-se ao contexto de investigacao e intervencdo, a sala de aula do
8° Ano 2 do Ensino Fundamental do turno matutino, perceber se uma proposta metodolégica
centrada na interdisciplinaridade entre Matematica e Lingua Portuguesa contribuem para a
superacao de aspectos dificultadores da aprendizagem dos conhecimentos matematicos. Essa
investigagdo seguiu procedimentos metodolégicos que foram se delineando através de
estratégias de ensino que serdo descritas a seguir.

2.6 Estratégias de ensino

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em seu artigo 36, foca na
necessidade de adocdo de metodologias de ensino e de avaliagdo que estimulem a iniciativa
dos estudantes. Nessa perspectiva, procura-se oferecer aos alunos estratégias de ensino, tendo
como articulagdo a perspectiva interdisciplinar, visando ao favorecimento do processo de
ensino- aprendizagem, de maneira a contribuir para o desenvolvimento da competéncia
leitora e escritora.

De acordo Anastasiou (2012), o termo estratégia vem do grego “strategia” e do latim
“strategia”, ou seja, é a arte de aplicar ou explorar os meios e condicdes favoraveis e
disponiveis, com vista a consecucdo de objetivos especificos. Assim, estratégias visam a
execugdo de objetivos, portanto “aplicam-se ou exploram-se meios, modos, jeitos e formas de
evidenciar o pensamento, respeitando as condi¢des favoraveis para executar ou fazer algo”
(ANASTASIOU, 2012, p.77).

A partir das discussdes dos pesquisadores do Projeto do Observatorio da Educacao
(POE), dentre esses os professores da escola, as estratégias de ensino adotadas, que se
evidenciaram na inter-relacdo Lingua Portuguesa e Matematica , foram resolucdo de
problema e producdo textual. Com isso, por meio das estratégias, a intencionalidade dos

pesquisadores foi se efetivando, conforme evidenciado a seguir.

2.6.1 Resolucédo de problemas

A escolha dessa estratégia foi pelo fato de permear todos os eixos da Matematica, ja
que aprender envolve habilidades cognitivas — marcadas pelo processo de memorizacao e
evocacdo de informac6es, fatos, estruturas, principios, leis e teorias, bem como as habilidades
e destrezas intelectuais, configuradas como modos de operagéo e técnicas generalizadas para

cuidar de problemas.
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Seguindo a proposta dos Pardmetros Curriculares Nacionais de Matematica (PCN), os
contetdos de Matematica estdo organizados em eixos estruturadores: 6° ao 9° Ano do Ensino
Fundamental: 1- Numeros, operacdes e algebra; 2- Espaco e forma; 3- Grandezas e medidas e
4- Tratamento da informacdo. Compreende-se que a organizacdo do ensino de Matematica
em eixos envolve uma concepcdo de ensino e aprendizagem que se contrapde a tendéncia de
um ensino fragmentado. Com isso, pensar em um ensino organizado por eixos nas aulas
significava assumir que, embora o0 ensino se organize de modo linear, os alunos aprendem
fazendo conexdes, o0 que acontece quando podem estabelecer relagcdes entre diferentes
conceitos e procedimentos matematicos.

A forma para alcancar a aprendizagem da Matematica em todas as suas concepcdes
(eixos) baseou-se na problematizacdo constante. O aluno frente a uma situacdo problema,
precisava analisa-la e compreendé-la por inteiro, decidir sobre a melhor estratégia para
resolvé-la, tomar decisdes, argumentar, expressar-se e fazer registros, ou seja, mobilizar
informacGes adquiridas, procedimentos aprendidos e combina-los na busca da resolucéo,

como explicitado:

[...] a resolucdo de problemas é peca central para o ensino de matemaética, pois o

pensar e o fazer se mobilizam e se desenvolvem quando o individuo esta

engajado(a) ativamente no enfrentamento de desafios. Esta competéncia ndo se

desenvolve quando proposto apenas exercicios de aplicacdo dos conceitos e técnicas

matematicas, pois, nesse caso, 0 que estd em acdo € uma simples transposicdo

analdgica: o aluno busca na meméria um exercicio semelhante e desenvolve passos

anélogos aos daquela situacdo, 0 que ndo garante que seja capaz de utilizar seus

conhecimentos em situagdes diferentes ou mais complexas (BRASIL, 2002, p.112).

Nessa proposta de resolucdo de problemas, o tratamento de situacdes complexas e

diversificadas permitiu ao aluno pensar por si mesmo, construir estratégias de resolucdo e

argumentacdes, relacionando diferentes conhecimentos. Com isso, 0S exercicios mais

técnicos, do tipo: “calcule...”, “resolva...”, cumpriram suas funcdes, pois eles confirmam o

aprendizado de técnicas e propriedades, mas de forma alguma sdo suficientes para que o

aluno desenvolva o pensar em Matematica. A estratégia da resolucdo de problemas

representa, em sua esséncia, uma mudanca de postura em relacdo ao que significa ensinar
Matematica.

O que se encontrou em sala de aula, em geral, na resolucdo de problemas, restringiu-

se a: propor questdes; resolver as questdes propostas. Além disso, 0s problemas propostos aos

alunos, geralmente, podiam ser resolvidos pela aplicacdo direta de um ou mais algoritmos. A

tarefa bésica, na sua resolugdo, era identificar que operages ou equagdes sdo apropriadas



44
para mostrar a solugdo e transformar as informagdes do problema em linguagem matematica.

A solucdo numericamente correta era o ponto fundamental, sempre existiu e era Unica. O
problema foi apresentado por meio de frases, diagramas ou paragrafos curtos e vinha sempre
ap6s o desenvolvimento de determinado contetido, todos os dados de que se necessita para
resolvé-lo aparecem explicitamente no texto do problema.

Ao adotar esses problemas convencionais, pode-se levar o aluno a uma postura de
fragilidade e inseguranga frente a situacGes que exijam algum desafio maior. Mas, ao
considerar que essa realidade pdde ser alterada e que foi possivel contribuir para o aumento
da confianga do aluno em aprender Matematica, pdde-se incentiva-lo a questionar as
respostas obtidas e também a questionar a prépria questdo original. Como também,
demonstrar-lhe que resolver problema ndo significava apenas a compreensdo da questdo
proposta, a aplicacdo das técnicas ou formulas adequadas e a obtencdo da resposta correta,
mas sim uma atitude de “investigacdo cientifica” em relacdo aquilo que esta sendo estudado.
Nesse processo, a resposta correta era tdo importante quanto a énfase a ser dada a forma de
resolucdo, permitindo o aparecimento de diferentes solucBes, a comparacdo entre elas e a
verbalizacdo do caminho que levou a solucdo.

Essa estratégia provocou uma analise mais qualitativa do problema quando se discutiu
a solucédo do problema; os dados do problema e por ultimo, o problema dado. Assim como,
requer paciéncia, muitas idas e vindas. Todo esse processo teve que acontecer num ambiente
em que os alunos, ao propor, exploram e investigam problemas que provém solugdes, para
levantar hipoteses, justificar seu raciocinio e validar as proprias conclusoes.

Nesse sentido, a estratégia utilizada sempre parte de um questionamento que objetiva
provocar um didlogo, a fim de explorar o pensamento dos alunos, o conhecimento que eles
trazem sobre um contetdo. A partir do levantamento das diferentes ideias dos alunos em sala
de aula, podera ser iniciada a construcdo da argumentacdo para analise e registro dos alunos
das sentencas matematicas, para que o professor possa intervir. Com isso, ha duas décadas,
desde as primeiras publicacdes da National Council of Taecheres of Mathematics (NCTM),
evidéncias continuam sendo acumuladas de que a resolucdo de problemas é um veiculo

poderoso e eficaz para a aprendizagem, pois

[...] resolver problema ndo é apenas uma meta da aprendizagem matematica, mas
também um modo importante de fazé-la. A resolucdo de problemas é uma parte
integrante de toda a aprendizagem matemaética e, portanto, ndo deve ser apenas uma
parte isolada do programa de matematica [...] (NCTM, 2000, p.52).
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Em outras palavras, os alunos devem resolver problemas ndo para aplicar matematica,
mas para aprender nova matematica. Quando os alunos se ocupam de atividades na resolugéo
de problemas, o0 que resulta sdo novas compreensfes da matemaética contida, emplicita e
explicita na atividade, pois, enquanto os alunos estdo, ativamente, procurando relacdes,
analisando padr@es, descobrindo que métodos funcionam e quais ndo funcionam e
justificando resultados ou avaliando e desafiando os raciocinios dos outros, eles estdo se
enganjando em um pensamento reflexivo sobre as ideias envolvidas.

Assim, um problema era definido como qualquer atividade na qual o aluno ndo tera
nenhum método ou regra ja receitados ou memorizados e nem que haja uma percepgdo por
parte deles de que haja um método “correto”, especifico de solucdo, como lembra Walle
(2009, p.57). Nessa perspectiva, destacam-se 03 (trés) caracteristicas associadas a um

problema tem para que ocorra a aprendizagem matematica, conforme Walle (2009, p.58):

1- O problema deve comecar onde os alunos estdo: a selecdo das atividades deve
levar em consideragdo a compreensdo atual dos alunos. Eles devem ter as ideias
apropriadas para se envolver e resolver o problema e, ainda assim, considera-lo
desafiante e interessante.

2- O aspecto probleméatico ou envolvente do problema deve estar relacionado a
matematica que os alunos vao aprender: os alunos devem estar preocupados em
desenvolver sua compreensdo a matematica envolvida.

3- A aprendizagem matematica deve requerer justificativas e explicacdes para as
respostas e os métodos: os alunos devem compreender que a responsabilidade para
determinar se as respostas estdo corretas e por que elas estdo corretas também é

deles. A justificativa deve ser uma parte integrante de suas solucoes.

Porém, € importante ressaltar que ensinar por resolugdo de problemas é um desafio,
pois as atividades devem ser planejadas ou selecionadas a cada dia e a compreensdo atual dos
alunos e as necessidades curriculares devem ser levadas em consideracdo. Contudo, ha boas

razdes para tentar essa possibilidade, como afirma Walle (2009, p.59):

¢ A resolugdo de problemas concentra a aten¢do dos alunos sobre as ideias e em dar
sentido a elas;

o A resolucdo de problemas desenvolve nos alunos a convic¢do de que eles sdo
capazes de fazer matematica e de que a matematica faz sentido;

¢ A resolugdo de problemas fornece dados continuos para a avaliacdo, que podem
ser usados para tomar decisGes educacionais, ajudar os alunos a ter bom
desempenho;

o A resolucdo de problemas possibilita um ponto de partida para uma ampla gama
de alunos;

e Uma abordagem de resolucdo de problemas envolve os alunos de modo que
ocorrem menos problemas de disciplina;

o Aresolucdo de problemas desenvolve o “potencial matematico”.
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Portanto, como as necessidades e habilidades dos alunos sdo diferentes, era necessario

desenvolver habilidade e pratica para gerir uma discussdo equilibrada de toda a sala de aula e
que incluisse todos os alunos. A estratégia da resolucdo de problemas pbde ser essa
possibilidade, ja que h& necessidade de desenvolvé-Ila, assim como 0s processos de resolucao
de problemas, e tornando-os habitos a serem desenvolvidos regularmente com as atividades,
além de despertar uma disposicao positiva para resolver problemas matematicos. A partir da
proposta da resolucdo de problemas, foram desenvolvidas atividades para ilustrar algumas

possibilidades de trabalho nessa perspectiva, como sera relatado a seguir.

2.6.2 Planejamento Interdisciplinar

Para fazer previsdo das acOes e o desenvolvimento do processo de ensino e de
aprendizagem, o POE, a partir dessa premissa, decidiu formar 02 (dois) grupos: 1- grupo
interdisciplinar; e 2- grupo disciplinar. O que sera relatado sdo a¢des do primeiro grupo, que
decidiu articular suas atividades através de um planejamento interdisciplinar, destacando os
Descritores de Lingua Portuguesa percebidos por Segura (2012), agrupando a eles os de
Matematica. Cabe ressaltar que a Comunidade Investigativa da Matematica, apds varias
discussdes, decidiu articular suas atividades com os descritores da Lingua Portuguesa.

As atividades foram baseadas conforme a Matriz de Referéncia® que nortea os testes
de Matematica do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) e a Prova
Brasil, que sdo dois exames complementares, componentes do Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica.

A avaliacdo, denominada Avaliacdo Nacional da Educacdo Béasica — Aneb (Saeb),
permite produzir resultados médios de desempenho conforme o0s estratos amostrais,
promovendo estudos que investinguem a equidade e a eficiéncia dos sistemas e redes de
ensino por meio de aplicagdo de questionarios. Ja a avaliacdo, denominada Avaliacdo
Nacional do Rendimento Escolar — Anresc (Prova Brasil), realizada a cada dois anos, avalia
as habilidades em Lingua Portuguesa (foco na leitura) e em Matematica (foco na resolucao de

problemas), pois, “a partir do Saeb e da Prova Brasil, € possivel afirmar que um aluno

15 Matriz de Referéncia é o referencial curricular do que sera avaliado em cada disciplina, informando
as competéncias e habilidades esperadas dos alunos. A matriz de referéncia ndo engloba todo
curriculo escolar, sendo feito um recorte com base no que é possivel aferir por meio do tipo de
instrumento da medida utilizada na Prova Brasil e que, ao mesmo tempo, é representativo do que
esta contemplado nos curriculos vigentes no Brasil.
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desenvolveu uma certa habilidade, quando ele é capaz de resolver um problema a partir da

utilizagdo/aplicacdo de um conceito por ele construido” (MEC/SEB/INEP, 2008, p.106).

Partindo desse pressuposto, elencou-se os descritores'® na pesquisa do 8° Ano 2 do
Ensino Fundamental do turno matutino. Assim, na Matematica, os descritores sdo um total de
28 (vinte e oito), sendo divididos em: Tema | — Espago e Forma; Tema II- Grandezas e
Medidas; Tema Il — Nimeros e Operacdes/Algebra e Funcdes e Tema IV — Tratamento da
Informacao.

Os descritores percebidos por Segura (2012) em Matematica, na série pesquisada,
foram: Tema Il1- Numeros e Operagbes/Algebra e Funcdes, D19: Resolver problema com
nimeros naturais, envolvendo diferentes significados da adicdo ou subtracdo: juntar,
alteracdo de um estado inicial (positiva ou negativa), comparacdo e mais de uma
transformacgdo (positiva e negativa). Através desse descritor, pretendeu-se perceber a
resolucéo, pelo aluno, de diferentes situacdes que apresentaram nas ac¢oes de: juntar, ou seja,
situacOes associadas a ideia de combinar dois estados para obter um terceiro; alterar um
estado inicial, ou seja, situacOes ligadas a ideia de transformacéo, considerando situagdes que
supdem a compreensdo de mais de uma transformacéo.

Descritor D20: Resolver problemas com numeros naturais, envolvendo diferentes
significados da multiplicacdo ou divisdo: multiplicacdo comparativa, ideia de
proporcionalidade, configuracdo retangular e combinatéria. Por meio desse descritor, foi
possivel avaliar habilidades que se referiram a resolucéo, pelo aluno, de problemas que
envolvessem operacgdes de multiplicacdo e divisdo em situacOes-problema contextualizadas.

Partindo desse contexto, em reunifes do grupo POE na escola onde era realizada a
pesquisa, foi decidido, com todos os membros, que seria desenvolvido um planejamento de
cunho investigativo-interventivo interdisciplinar, sendo este elaborado no dia 21 de agosto de

2012, conforme descricéo abaixo.

TABELA 2: Planejamento Interventivo Interdisciplinar

Descritor Central: Desenvolver com autonomia a competéncia leitora/escritora

Disciplina articuladora: Lingua Portuguesa

Disciplinas dialogais: Matematica e Ciéncias

Descritores articuladores: Localizar informagdes explicitas no texto; Estabelecer relagbes discursivas

presentes no texto; Identificar efeitos de ironia e humor em textos variados.

16 Indicam uma determinada habilidade que deve ser desenvolvida em qualquer série de ensino
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Estratégia: Oficina de Producéo Textual

Fase | (Primeira semana)

Momentos Contetdo Descritor Descricao Metas Indicadores
Programatico | Articulador | minuciosa de Avaliativos
cada etapa da
oficina
e  Abertura o Utilizacd | e Envolvimento,
com sarau 0 de trés participacéo,
envolvendo masicas e atencdo
Lingua Identificar musica e poesia |trés poemas
Portuguesa Géneros efeitos  de
Textuais ironia € o Producdo
humor  em | de textos e Producdo | e Estilo,
textos de quarenta | logicidade, clareza,
variados e  Rodadade |textossobre | coeréncia, coesdo,
leitura das assuntos vocabulario e
producGes relacionados | ortografia
textuais ao Sistema
esquelético e | ¢ Autonomia,
algebra entonacao, dicgdo,
capacidade de
e Uma interpretacdo
rodada de
leitura
e A partir dos
textos sobre e Uma e Utilizacdo
algebra oficina e 40 explicita do
o produzidos no producdes Conceito de sistema
Matematica Sistema Linear | Localizar momento da textuais; linear;
do 1°grau com | informages lingua portuguesa
duas incognitas | explicitas no e Uma aula e Capacidade de
texto e Oficina de para 40 estabelecimento de
producdo textual | alunos; relagdo entre o

desenvolvendo
parddias;

e 2 aulas para

conceito de sistema
linear e
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40 procedimentos;
¢ Aula dialogada
explorando os o Capacidade de
assuntos sobre atencdo,identificaca
sistema linear 0 e interpretacéo;
focando o
descritor

articulador da

matematica

Fonte: POE/UEA (2012)

A partir do planejamento acima, o0 grupo interdisciplinar comecou sua
investigacdo/intervencdo no dia 28 de agosto de 2012, objetivando colocar em préatica o
descritor articulador: Localizar informac6es explicitas no texto através do “Sarau”. Com a
musica “Facil” (Jota Quest), percebeu-se 0 entrosamento dos alunos com os pesquisadores, ja
com a declamagio da poesia “Encontro das Aguas”, de Quintinho Cunha, eles comegaram a
participar na oralidade. Porém, as reflexdes pouco envolviam as articulages necessarias para
retirar informacgOes explicitas no texto da masica, assim como também da poesia. Refletiu-se,
ao final da aula, que os pesquisadores interagiram com os alunos, e ndo os alunos com o0s
pesquisadores. Assim, o desafio foi envolvé-los na producdo textual, uma vez que néo
estavam acostumados a colocar em pratica a leitura e a escrita. Com isso, desenvolveu-se
estratégias para trabalhar a producdo textual, a fim de descobrir quais as questbes que
levavam os alunos a terem dificuldade de redigir textos claros, mesmo que fossem textos de
estrutura simples.

Nesse momento, 0 grupo ndo estava mais seguindo o planejamento proposto.
Buscou-se trabalhar a competéncia leitora, norteando as estratégias de producdo textual.
Elencou-se descritores de leitura, propostos pelo Plano de Desenvolvimento da Educacéo
(PDE, 2008), que apresentaram indices muito baixos na Prova Brasil. A primeira atividade de
producdo textual foi com o descritor D13: Identificar efeitos de ironia ou humor em textos
variados (PDE, 2008, p.50). Discutiu-se a questdo do pertencimento em relacdo a escrita, ou
seja, despertar nos alunos o sentimento de escrever algo criado por eles, que ultrapassasse a

meta de entregar ao professor a fim de obter nota. Assim como, mostrar que a escrita serve



50
para criar algum efeito de sentido no leitor e, com isso, desperta-lo também a resolver uma

situacdo-problema. O desenvolvimento da estratégia da resolucdo de problema dependia do
resultado da produgdo textual, surgindo assim uma interdependéncia entre as estratégias,
sendo elas as “zonas franteiricas” para a possibilidade de agdes interdisciplinares.

A partir dessa interdependéncia, trabalhou-se com parddia, uma vez que, por ser uma
recriagdo comica de alguma obra existente, pode ser a ferramenta para o descritor D13. Com
ISs0, para que houvesse participacdo de todos os alunos, dividiu-se a turma em grupos, nos
quais foram distribuidos textos de géneros diferenciados, como charge, quadrinho e tirinha,
de modo que, como exemplifica o PDE (2008, p.50), “um item relacionado a essa habilidade
deve ter como base textos em que tais efeitos se manifestem (como anedotas, charges, tira
etc)”. Ao término da leitura silenciosa, os alunos foram indagados sobre como perceberam a
ironia e 0 humor nos textos, identificou-se a dificuldade que eles tinham em designar tal
efeito de sentido no texto. No desenrolar da atividade, ficava mais explicito que os alunos néo
tinham identificado a “ironia” contida no texto e, para que houvesse mais clareza, foi
solicitado que mostrassem suas identificacdes. Nenhum aluno arriscou-se a responder ou
mostrar. Mais tarde, um aluno arriscou-se e disse: “Ironia é algo dito quando alguém esta
com raiva”. A resposta ou indagacdo do aluno, levou a mudanca de planejamento. Com aulas
dialogadas e linguagens conceituais a nivel de 6° Ano, explicou-se o sentido de ironia e
humor no texto.

Optou-se por utilizar para a coleta de dados a videogravacao e o registro escrito tendo
em vista a participacdo da pesquisadora com 0s sujeitos do processo, visto que se observou
que a partir dessas técnicas seria possivel perceber detalhes da aplicabilidade da atividade.
Ressalta-se que 0 uso de video em pesquisa em educacdo podera ser um instrumento de
producdo de dados, como afirma Clement (2000 apud PELLATIERI; GRANDO, 2010, p.23):
“o video ¢ um importante e flexivel instrumento para coleta de informagao oral e visual. Ele
pode capturar comportamentos valiosos e interacGes complexas e permite aos pesquisadores
reexaminar continuamente os dados.”

Possibilitou-se com os registros de videos a captacdo da percep¢do do observador
sobre o desenvolvimento dos alunos e 0s registros escritos contribuiram para relatar as acoes
e reflexdes diarias., como estava-se utlizando da técnica refletiu-se sobre o que poderia estar
limitando o aprendizado para que a competéncia leitora e escritora facilitasse a leitura de
pequenos textos. Assim, ao planejar a proxima atividade teve-se que buscar outras
alternativas e, com isso, decidiu-se por trabalhar com parddias, para que houvesse a

possibilidade do desenvolvimento nos alunos em relagdo a sua produgéo textual. No dia da
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socializagdo das parddias da musica “Ana Jalia”, composta por Marcelo Camelo e

interpretada pela banda ‘“Los Hermanos”, 0s alunos estavam timidos e os pesquisadores
ansiosos, mas, a0 motiva-los, percebeu-se que usaram muita imaginacdo, apesar de alguns

erros gramaticais, como o texto do aluno A, transcrito na integra abaixo:

Por qué que eu tenho que estudar assim!
Jé sei vai ser melhor para mim

S6 assim comprarei um casarao

E paro de andar de busdo

Mas ndo vai ser facil para mim...

O vida duraaa (2x)

De estudante

Percebe-se que o aluno A demostra, em seu verso de rima, sua condigcdo
socioecondmica, e esse fato ndo pode ser ignorado, pois interfere em sua aprendizagem.
Analisando a questdo semantica, o aluno A conseguiu recriar uma obra, mudando o sentido
de maneira cmica, usando a principal ferramenta da parodia: a ironia.

Um exemplo dos que tiveram dificuldade foi a producdo da aluna R:

Tou carente desse teu olhar
Que me mata

Desse teu braco quente
Revirando tudo

Eu estou tdo sozinho
Preciso do teu carinho

Eu me afogo em solidao
Maria deusaaaaa

Maria deusa, deusa, deusa
QOu, ou, ou!

Nota-se que a aluna R ndo conseguiu realizar a atividade, pois a proposta era enfatizar
a ironia e humor, mas ela s6 mudou algumas palavras, permanecendo o sentido da obra
original, que trata da relacdo afetiva entre duas pessoas. Nesse texto, pode-se identificar a
falta da habilidade em criar efeitos irbnicos nas parodias e, receando que essa habilidade
pudesse influenciar na competéncia leitora e escritora da matematica na resolucdo de
problemas, realizou-se algumas reunifes para criar uma estratégia gque proporcionasse
vivenciar questdes interdisciplinar e, em alguns momentos, teve-se que desestruturar 0s
fundamentos  epistemoldgicos e  metodolégicos,  enraizados na  trajetdria

formativa/profissional para enfrentar o desconhecido.
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Sair da zona de conforto e enfrentar o desconhecido € despir-se de todas as “certezas”

e ir ao encontro do inusitado, pois, como afirma Japiassu (1976, p.26):

[...] a exigéncia interdisciplinar impGe, a cada especialista, que transcenda sua
prdpria especialidade, tomando consciéncia de seus préprios limites para acolher as
contribuicBes das outras disciplinas. Uma epistemologia da complementaridade, ou
melhor, da convergéncia, deve, pois substituir a da dissociagéo.

Criar uma estratégia que possibilitasse vivenciar essa epistemologia da
complementaridade era um desafio. Foi desenvolvida uma atividade com texto de literatura
para ilustrar algumas possibilidades de trabalho nessa perspectiva, conforme relatado a baixo.

2.6.2.1 Conex0es entre matematica e literatura

Os textos de literatura podem ser uma alternativa metodoldgica para que os alunos
compreendam a linguagem matematica neles contida, de maneira significativa, possibilitando
0 “desenvolvimento das habilidades de leitura de textos literarios diversos e de textos com
linguagem matematica especifica” (SILVA; REGO, 2006, p. 208-209).

Ao propor esse tipo de atividade, a pesquisadora organizou a sala de aula para que
todos os alunos tivessem concentracdo na hora da leitura silenciosa e, na medida do possivel,
leva-los a encontrar, na diversidade dos textos apresentados, uma relacdo entre a leitura e 0s
conteddos matematicos, 0 que nao deixava de ser uma “‘situagdo-problema”. Com isso, teve-
se que explorar as ideias matematicas e a compreensdo dos textos, ao mesmo tempo. Diante
dessa acdo, as habilidades poderiam ser desenvolvidas concomitantemente, enquanto 0s
alunos leem, escrevem e discutem, pois nesse momento as ideias e 0s conceitos abordados
por eles serdo linguisticos e matematicos.

Tal acdo foi baseada em autores como Oliveira e Passos (2008) que tém investigado
as potencialidades dessa conexao desde 2004. Eles destacam que a historia possibilita que os
alunos explorem acontecimentos e lugares, estabelecam relacdes, identifiquem-se com as
personagens, procurem solucionar os desafios por elas propostos. Essa atividade pdde ser
enriquecida, ja que os alunos puderam ndo apenas ler a histéria, mas conversar e escrever
sobre ela e sobre as ideias matematicas presentes. Dessa forma, puderam desenvolver
habilidades matematicas e de linguagem simultaneamente.

Em sala, os alunos foram levados a perceber que é possivel encontrar, num simples

texto de literatura, situacbes matematicas e, com isso, foi aumentando o interesse pela leitura,
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também foram estimulados a conseguir compreender essa relacdo. Por esse motivo, as

atividades realizadas passaram a ter maior significado num processo que acabou por construir
um conhecimento contextualizado. Essa pratica abriu espaco para a comunicacao nas aulas de
matematica, tdo caracterizadas pelo siléncio e pela realizacdo de atividades que promovem o
método mecénico dos calculos.

Na intervencéo realizada pelos pesquisadores do POE, foram trabalhadas duas versoes
para a fabula “A cigarra e a Formiga”, de Esopo e de La Fontaine, reescrita por Monteiro
Lobato. Vide:

Versao 1 — de Esopo

A cigarra cantava no verdo, enquanto a formiga passava os dias a guardar
comida para o inverno. Quando o inverno chegou, a cigarra ndo tinha o que comer e
foi procurar a vizinha formiga.

- Formiga, por favor, ajude-me. N&o tenho o que comer.

A formiga perguntou:

- Que ¢ que vocé fez no verdo? Nao guardou nada?

- No verdo eu cantava, respondeu a cigarra.

- Ah, cantava? Pois dance, agoral

Moral: deve-se prever sempre o dia de amanha.

Versdo 2 — La Fontaine (Adaptacao)

Havia uma jovem cigarra que costumava cantar perto de um formigueiro. SO
parava quando estava cansadinha e seu divertimento entdo era observar as formigas
trabalhando para armazenar comida. Quando o verdo acabou veio o frio, todos os
animais arrepiados passavam o dia nas tocas.

A cigarra, em seu galhinho seco, quase morta de frio e fome, decidiu pedir ajuda
as formigas e, arrastando uma asa, la se foi para o formigueiro. Bateu a porta e
apareceu uma formiga gorda, embrulhada em um xale.

- Que quer? — perguntou, examinando a triste mendiga suja de lama e a tossir.

- Venho em busca de ajuda, o mau tempo néo.....?

A formiga olhou-a de alto a baixo.

- E 0 que fez durante o bom tempo, que ndo construiu sua casa?

A pobre cigarra, toda tremendo, respondeu depois dum acesso de tosse:

- Bem, eu cantava, sabe...
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- Ah!... — exclamou a formiga, recordando-se.

- Era vocé entdo que cantava, enquanto nos trabalhavamos para armazenar
comida?

- Isso mesmo, era eu...

- Pois entre, amiguinha! Nunca podemos esquecer as boas horas que seu canto
nos proporcionou. Vocé nos distraia e aliviava o trabalho. Diziamos sempre que era
uma felicidade ter como vizinha uma tao gentil cantora! Entre, amiga, que aqui tera
cama e mesa durante todo 0 mau tempo.

A cigarra entrou, sarou da tosse e voltou a ser a alegre cantora dos dias de sol.

Moral: Os artistas (poetas, pintores, musicos) sdo as cigarras da humanidade.

A proposta de trabalho com os alunos, além das questdes relativas a interpretacéo de
texto, buscou relagbes com conteudos matematicos, para que elaborassem uma situagéo-
problema. Durante a aula, para realizacdo da atividade, foram desenvolvidas as técnicas de
leitura silenciosa, para que os alunos se identificassem com o texto, e de leitura
compartilhada. Na leitura compartilhada foi solicitado aos alunos que comecassem a sua
elaboracdo da situacdo problema e tentassem mobilizar seus conhecimentos 0s quais
descreveriam o procedimento para a obtencdo de algum tipo de resultado, conforme o
comando da atividade transcrita a baixo pergunta-se:

Escolha uma das versbes da fabula, procure relaciond-la a algum contetdo
matematico e em seguida elabore uma situacéo-problema.

Os alunos levaram menos de 15 (quinze) minutos para resolver a questdo, 05 (cinco)
alunos disseram que nédo iriam fazer, pois ndo queriam. A resisténcia em fazer a atividade
reflete o fato de relacionarem a Matematica somente a “somar”, “dividir”, “multiplicar” e
“diminuir”, referindo-se somente as operacGes matematicas bdsicas. Percebe-se a
necessidade de atividades semelhantes a realizada, tendo em vista o desenvolvimento da
competéncia leitora e escritora, para que os alunos possam sentir-se desafiados a lidar com a
andlise, argumentacdo e tomadas de decisGes.

Desse modo, refletir a respeito do que foi vivenciado pode ser um exercicio que
exige um alto nivel de elaboragdo mental, pois, como afirma Perrenoud (2002, p.167), “o que
estd acontecendo, no momento em questdo, convida a uma resposta pertinente e precisa,
adequada ao que esta sendo solicitado”. A questdo que se levanta esta relacionada ao modo
como pode contribuir para que o aluno avance em sua aprendizagem, pois dos 25 (vinte e

cinco) alunos presentes, 05 (cinco) ndo quiseram participar e, dos 20 (vinte) que participaram,
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18 (dezoito) ndo compreenderam o que tinham que fazer, 02 (dois) responderam a questao,
mas ndo relacionaram com o conhecimento conceitual e procedimental que deveriam estar
presente em um aluno de 8° Ano. Evidencia-se a possibilidade de um trabalho mais amplo
nas aulas de matematica, que inter-relacione diferentes areas do conhecimento e se mostre
favoravel ao desenvolvimento de habilidades mais complexas.

Portanto, conceber a aprendizagem e a aula de matematica como cenario de
investigacdo ou como cenario/ambiente de aprendizagem requer uma nova postura do
professor, sendo ele quem cria as oportunidades para aprendizagem, seja na escolha de
atividades, seja na gestdo de sala de aula; nas perguntas que faz e que incentiva os alunos ao
pensamento, a indagacdo; na postura investigativa que assume diante da imprevisibilidade
sempre presente numa sala de aula; “na ousadia de sair da zona de conforto e arriscar-se na
zona de risco” (SKOVSMOSE, 2008, p. 12), pois entende-se a sala de aula como espaco de
possibilidade de novas aprendizagens, ou ainda, de uso de novas estratégias, que oportunizem
aprendizagens, como serd descrito no capitulo seguinte, possibilitando a integracdo dos
conteddos com a realidade escolar ao trazer dados da atividade realizada para discussao e

analise.
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CAPITULO 3

3. CONSTATACOES E CONTRADICOES OBTIDAS A PARTIR DOS DADOS
COLETADOS

Ao longo deste capitulo, construiu-se a analise da pesquisa a partir da atividade
interdisciplinar através da coleta de dados, utilizando a técnica da videogravacao e do registro
escrito, pois como Ibiapina (2008, p.9) afirma, “[...] o estudo é desencadeado a partir de
determinada préatica social susceptivel de melhoria; é realizado, levando-se em consideragdo a
espiral de planejamento, agdo, observagao, reflexdo, nova agao [...]".

Nesse sentido, a investigacdo comecgou a adquirir intencionalidade nas acfes diarias,
pois um dos objetivos dessa pesquisa era compreender como a aprendizagem dos
conhecimentos matematicos, através do desenvolvimento da competéncia leitora e escritora,

aconteceria na sala de aula de Matematica.

3.1 Sala de Aula de Matematica: constatacfes e contradigdes

A sala de aula descrita é a de Matematica do 8° Ano 2 do Ensino Fundamental do
turno matutino com 36 (trinta e seis) alunos matriculados, sendo que sé 25 (vinte e cinco)
frequentavam as aulas, era uma sala com desafios, uma vez que o0s alunos ndo estavam
acostumados a desenvolver atividades com textos e nem a exercer o conhecimento ja
adquirido para chegarem, sem interferéncia do professor, ao resultado. Com os registros de
videos a captacdo da percepcdo do observador sobre o desenvolvimento dos alunos e 0s
registros escritos contribuiram para relatar as acbes e reflexdes diarias. Partindo desse
pressuposto, desenvolveu-se a proposta para a Atividade Interdisciplinar de Matematica,
descrita no capitulo 2 (dois), considerando que um dos principios nessa pratica de pesquisa é
investigar a propria acdo com intervencdo, ja que dessa forma o processo torna-se mais claro
e “os elos se interligam com o pensamento a atividade do professor [...] (IBIAPINA, 2008, p.
11). A partir dessa reflexdo analisou-se as respostas nas quais se almejou que os alunos
mobilizassem conhecimentos, 0s quais descreveriam o procedimento para a obtencdo de

algum tipo de resultado. Conforme o comando da atividade transcrita a baixo, na integra.
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Aluno A

E que os formigas tem o calculo de trabalhar quando ha ainda verdo e quando
chegar o inverno elas ndo va pode trabalhar porque e uma época fria e gelada.
E a cigarra teve menos preocupacdo em trabalhar porque ela s ficava cantando e

quando chegar o inverno ela ficou com frio e com fome.

Aluno B

A cigarra cantava 3 horas da tarde e a formiga trabalhara atras de comida de 6
horas da manha até as 17:00 horas. Somando a hora da cigarra 3 horas e da formiga
quantos horas a cigarra perdeu cantando?

Aluno C:

Bom isso é uma organizacao de sistema.

Uma pobre cigarra estava passando frio, sozinha & com fome. Derrepente resolve
pedir ajuda do sua vizinha a Formiga, chegando la a formiga tinha 350 sementes € vendo o0
estado da cigarra resolveu dividi com quantos sementes cada uma ficou?

Resposta: 175 para cada uma.

Aluno D:

Angulos Correspondentes (Verséo 2)

A formiga correspondia a cigarra com uma amizade dando cama e mesa durante todo
0 mau tempo.

Com a formiga correspondendo a cigarra ele fico sarada da tosse e voltou a ser
alegre cantava nos dias de sol.

A formiga trabalhava 24 hs por dia se ela trabalho 11 dia quantas horas ela

trabalhou?

Pbde-se observar que a proposta, além das questdes relativas a interpretacédo de texto,
solicitava que o aluno buscasse relaces com conteldos matematicos e elaborasse uma
situacdo-problema. Por ter sido a primeira atividade dessa natureza trabalhada com a turma,
os alunos ndo identificaram ideias matematicas nos textos, como se percebe em suas
respostas. No entanto, no processo de elaboracdo de situacGes-problema para o contexto, 0s

alunos C e D relacionaram o conhecimento conceitual da matematica com os textos, 0s quais
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levantaram desafios que professor/pesquisadora/alunos discutiram e argumentaram em sala
de aula.

Esse caso revelou a possibilidade de trabalhar com textos nas aulas de matematica,
como retrata a figura 04 (quatro) abaixo, pois a competéncia leitora e escritora da
matematica podera se tornar “operacional” somente apos a sua assimilagdo, como evidencia
Perrenoud (1999, p.31): “uma competéncia situa-se além dos conhecimentos”, ja que nao se
forma na escola com a assimilagdo de “conhecimentos gerais ou locais”, como bem lembra
Perrenoud (1999), mas sim com “constru¢ao de um conjunto de disposi¢des e esquemas que
permitem mobilizar os conhecimentos na situacdo, no momento certo € com discernimento”.

(PERRENOUD, 1999, p.31).

Figura 4: Atividade Interdisciplinar de Matematica

Fonte: POE/ UEA (2012)

Porém, as andlises dos alunos A e B estdo entre o0s 18 (dezoitos) que nao
compreenderam o que tinham que fazer e os momentos da aula relatada, a pratica pedagogica
adotada, valorizaram o dialogo entre pesquisadora e alunos, proporcionando espacos para se
colocarem a se tornarem mais seguros. Uma habilidade indispensavel para a disciplina de
Matematica, pois, quando o aluno tem confianca em se expressar e o faz sem medo de ser
podado, a aprendizagem acontece de forma espontanea, sem pressdes. O aluno sente-se a
vontade para expressar sua maneira de pensar, possibilitando o aparecimento de estratégias
de pensamento, até mesmo porque, nessa perspectiva de trabalhar conhecimentos e
competéncias, o aluno compreende que para uma mesma situacdo, existem diferentes formas
de resolucdo; é preciso, apenas, arriscar-se.

As constatacGes obtidas através das respostas dos alunos C e D evidenciou a

possibilidade de relacionar os conhecimentos prévios as situagdes-problema, porém os
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conhecimentos matematicos ndo foram percebidos, uma vez que seria necessario mobiliza-los

para que houvesse a conexdo com a competéncia leitora e escritora. Para desenvolver
possibilidades de que o aluno venha a reconhecer uma competéncia, seria necessario “tempo”

para que 0 mesmo se habitue, ou seja, crie habitos, como afirma Perrenoud (1999, p.25):

[...] ligar o desconhecido ao conhecido, o inédito ao ja visto, esta na base de nossa
relacdo cognitiva com o mundo; porém, a diferenca esta em que, as vezes, a
assimilagdo ocorre instantaneamente, a ponto de parecer confundir-se com a prépria
percepcdo da situacdo e, outras vezes, precisa-se de tempo e de esforcos, ou seja, de
um trabalho mental, para apreender uma nova realidade e reduzi-la, a0 menos em
certos aspectos e de maneira aproximativa, a problemas que se sabe resolver.
Perrenoud (1999) relembra que os habitos sdo esquemas, simples e rigidos, porém,
nem todo esquema é um habito que converge com a concep¢do piagetiana de que o

17 podera ser como uma estrutura invariante de uma agdo que ndo condena uma

“esquema
repeticdo idéntica. Percebe-se que 0s esquemas poderdo permitir a mobilizacdo de
conhecimentos a serem adquiridos pela pratica. Contudo, passado o momento inicial a
compreensdo dos alunos acerca da atividade proposta, a pesquisadora passou a desempenhar
um papel mais de retaguarda, cabendo-lhe compreender como o trabalho do aluno ia se
processando e intervir quando necessario. No entanto, pelo fato dos alunos ndo estarem
acostumados a ler textos nas atividades de Matematica e nem relacionarem conhecimentos
matematicos com literatura, como era a proposta da atividade, aos olhos dos pesquisadores
presentes, parecia que nada estava acontecendo e que os alunos estavam com dificuldades.
Porém, essa etapa era decisiva para que depois os alunos comecassem a formular questfes e
conjecturas. Era nessa fase que eles iam familiarizar-se com os dados e apropriar-se mais do
sentido da atividade.

O limite, para a pesquisadora estava justamente em poder programar o modo de
comegar a atividade, no entanto, sem saber como acabaria. A variedade de percursos que 0s
alunos seguiam, 0s seus avangos e recuos, as divergéncias que surgiam em sala, 0 modo
como a turma reagiu sdo desafios evidenciados pela multiplicidade de situacdes que
ocorreram. Essa fase, embora curta, era absolutamente critica, dela dependeria todo o resto e
a pesquisadora tinha que garantir que todos os alunos entendessem o sentido da atividade.

O desafio foi se explicitando na superacdo dos obstaculos. O primeiro deles, para a
pesquisadora, foi superar todas as certezas consolidadas pela formacdo e deixar-se aberta a

todas as emocgOes que a acdo praticada provocou. Esse processo levou 15 (quinze) meses,

17 S&o associados a simples habitos.
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para que toda fundamentacdo teorica pudesse ser colocada em prética, j& que exige uma

adesdo irrestrita ao processo de desvelamento da pratica, exige rompimento com praticas
passadas, conforme Fazenda (2012, p.116) confirma, “ [...] como ja dissemos, ¢ proprio de
cada um, portanto exige do pesquisador um tempo préprio de maturagdo, uma forma propria
de reorganizar a acéo, [...]. A “marca registrada” do pesquisador ¢ o que distingue a pesquisa
interdisciplinar, ou seja, a sua forma de abordagem.”

A partir dessas constatacbes, a intencionalidade que marcou esta pesquisa foi
justamente a possibilidade de construir e produzir um conhecimento que se situasse na “zona
fronteirica” de varios saberes, possibilitando uma leitura interdisciplinar das acoes
educativas, desafiadas e incomodadas, pelo questionamento de Perrenoud (1999, p. 7): “Vai-
se a escola para adquirir conhecimentos, ou para desenvolver competéncias?”.

Tentou-se responder, acreditando que, ao desenvolver as competéncias, desistir-se-ia
de transmitir conhecimentos. Diante desse dilema, constatou-se, que para construir
competéncias, precisava-se de tempo, tempo necessario para adquirir o conhecimento. Com
isso, percebeu-se um conflito de prioridade, em particular na divisdo do tempo de sala de
aula, pois conhecimentos e competéncias sdo estreitamente complementares, conforme
reafirma Perrenoud (1999, p.10), “a construcdo de uma competéncia depende do equilibrio da
dosagem entre o trabalho isolado de seus diversos elementos e a integracdo desses elementos
em situacdo de operacionalizacdo [...]”. A questdo das competéncias e da relacdo
conhecimentos e competéncias no Ensino Fundamental compreende-se em envolver os
chamados “savoir-faire”'8 elementares: ler e escrever.

Por meio da metodologia da pesquisa, foi possivel percorrer o campo mais amplo de
conhecimentos que pudesse garantir a construcdo de competéncia, uma vez que a abordagem
por competéncia ndo rejeita nem os conteddos, nem as disciplinas, mas sim acentua sua
implementacao.

Sendo assim, a atividade interdisciplinar prop6s trabalhar o desenvolvimento do
descritor D13 de Lingua Portuguesa, tendo a pretensdo de perceber, conforme a avaliacdo da
Prova Brasil'®, a “forma como as palavras sdo usadas ou como a regularidade de seus usos
constituem recursos que, intencionalmente, sdo mobilizados para produzir no interlocutor
certos efeitos de sentido” (BRASIL, 2008, p.50) e também o descritor D19 de Matematica,

18 A nocdo de savoir-faire é bastante ambigua, assim, conforme o texto, ela designa uma representagdo
procedimental, um “saber fazer” (PERRENOUD, 1999, p.27)

19 Avaliacdo em larga escala de desempenho nas éareas de Lingua Portuguesa e Matematica, que avalia
competéncias construidas e habilidades desenvolvidas sobre a pratica da leitura (Lingua Portuguesa) e da
resolucdo de problemas (Matemética) em sala de aula, cujos resultados refletem a aprendizagem de todas as
areas do conhecimento na escola. (BRASIL, 2008, p.5)
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que pretendia perceber habilidades referentes a resolucéo, pelo aluno, por meio de situacdo-
problema contextualizada. As pretensdes exigidas através da avaliagdo da Prova Brasil
evidenciaram as contradi¢des vividas em sala de aula, levando a percep¢do de que a
abordagem por competéncia, para o professor de Matematica do 8° Ano do Ensino
Fundamental, era de que “haveria de se tornar rotineiras essas praticas, pois, as vezes, as
acOes pedagdgicas e didaticas ndo contribuem muito para construir competéncias, mas
apenas para obter aprovagdo em exames...”.

Diante desse contexto, aceitar uma abordagem por competéncia era, portanto, uma
questdo, a0 mesmo tempo, de continuidade, de mudancga e de ruptura. Percebeu-se que as
contradi¢cdes eram proprias desse movimento, “indicando as principais dicotomias que dele
emergem e a forma como os estudos e as pesquisas sobre interdisciplinaridade vém
enfrentando tais dicotomias” (FAZENDA, 2012, p. 14). Para tanto, a assimilacdo de uma
competéncia pressupde a existéncia de mobilizacdo de conhecimentos que seriam 0s
esquemas mais gerais dos alunos, que permitirdo a abstracdo, o relacionamento, a
comparagdo, o raciocinio. A partir desse momento em que o aluno fizer o que deve ser feito
se, sequer pensar, pois ja o fez, sua acdo tornou-se um habito ou habilidade e que fazem parte
da competéncia.

Recoloca-se, entdo, a possibilidade de criar habitos ou habilidades no
desenvolvimento de atividades matematicas em sala de aula, uma vez que as competéncias
sdo construidas em funcdo das situacGes enfrentadas com maior frequéncia, pois a
competéncia, a0 mesmo tempo em que mobiliza conhecimentos adquiridos das experiéncias
passadas, podera, na medida do possivel, sair da repeticdo e elaborar solugcdes para a situacao
presente. Esse exercicio na formacdo de competéncias talvez seja a possibilidade de perceber
a “zona fronteirica” para a interdisciplinaridade, pois chega-se em um momento em que 0S
conhecimentos acumulados ndo sdo mais suficientes, em que ndo se pode dominar uma

situacdo nova apenas com um conhecimento aplicado.

3.2 Interdisciplinaridade: reflexdo de uma pratica

Desenvolver uma pesquisa com perspectiva interdisciplinar permitiu que a percepcao
do porqué ficasse mais clara salientando-se que o fato esta correlacionado com as discussoes
com os pesquisadores do POE, e também com a influéncia dos tedricos nessa parceria. A
partir da leitura dos classico e de escritos variados refletiu-se sobre a importancia da préatica

desenvolvida, assim como a sua compreens&o.
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Perceber a interdisciplinaridade conduziu-nos ao exercicio de vivé-la num tipo de
pratica, ou seja praticando, reconstruindo o velho na tentativa de que a atividade
desenvolvida pudesse ser uma ponte para o didlogo entre a Lingua Portuguesa e a
Matematica, tentou-se a partir desse dialogo possibilidades de deixar-se formar parcerias,
pois desenvolver préticas interdisciplinares séo atitudes e acGes coletivas.

Na tentativa de formar parcerias encontrou-se barreiras de ordem ontoldgica,
epistemoldgica e metodoldgica. Entretanto, pdde-se perceber que a superacdo sO poderia ser
transpostas pelo desejo de aprender, de inovar, de ndo desistir, de ir além.

Nesse sentido, a pesquisa e parceria com os pesquisadores do POE e escola, enquanto
campo para possibilidades de acGes realizaram-se, mas sera necessario uma ousadia maior,
envolver os alunos da turma do 8° Ano 2 do turno matutino e professores de Lingua
Portuguesa e Matematica. Esse movimento poderd possibilitar o exercicio da
interdisciplinaridade mobilizando atitudes de consciéncia cotidianas, pois com as respostas
dos alunos na atividade interdisciplinar percebeu-se que a competéncia leitora e escritora
possibilita o pensar interdisciplinar, pois, tenta-se, o dialogo entre Lingua Portuguesa e
Matematica, deixando-se interpenetrar-se por elas.

Ao pensar nesta direcdo conseguiu-se perceber que atitudes ou a¢des interdisciplinares
“ndo se ensina, nem se aprende: vive-Se, exerce-se” (FAZENDA, 2011, p.17). Nesse sentido,
a interdisciplinaridade ndo poderd ser imposta, mostra-se na reciprocidade que pode ser
compreendida como sendo um ato de troca entre as disciplinas, como afirma Fazenda: “a
interdisciplinaridade guarda com a intersubjetividade, ou seja, um encontro com-o-outro, uma
ligacdo de identidade ¢ de diferenga” (2011, p.23).

Dessa forma, a constatacdo do grupo interdisciplinar foi que os pesquisadores viveram
experiéncia de que a interdisciplinaridade é uma construcdo que ndo se explica, mas se vive.
Para os alunos ap6s a entrega das atividades individuais, pecebeu-se que eles viam a proposta
como um exercicio qualquer, ndo conseguiram mobilizar ou conectar conhecimentos
adquiridos para que possibiliatassem a resolucdo da situacdo problema. Os professores
acostumados a uma abordagem disciplinar, percebiam as acdes com uma pequena resisténcia,
pois desenvolver a competéncia leitora e escritora através de um problema era ir contra toda a
sua formacdo que concebeu a aprendizagem como simples exercicio de compreensdo ou de
memorizagdo, como socializou o professor M: “ os conteiidos ja vem em uma ordem logica
para serem dados”.

Pela trajetoria, pode-se afirmar a necessidade de revisdo da caminhada retomando de

uma forma analitica a busca do que significa o cotidiano e o fazer escolar da sala de aula,



63
produzindo, renovando e reaprendendo com os alunos para juntos trilharem um caminho que

ndo sera facil, mas que através desta caminhada podera ser estabelecido uma reflexéo critica
por meio da interdisciplinaridade para compreendermos melhor nossas ac¢ées tranformando-
as 0s pesquisadores e 0s demais, para que pudessemos estabelecer o dialogo com a escola,
cientes de que “a verdade do conhecimento ¢ uma procura, ¢ nao uma posse” (JAPIASSU,
1976, p. 149).

Acredita-se ser necessario despojar-se de preconceitos, de questionar os valores
arraigados por nossa formacdo profissional, e perceber a busca de ir além, para poder
perceber o que esta dentro de ndés mesmos e sentir-se livre para falar e, principalmente, ouvir.
Ouvir vocé e o outro. Podera ser assim, que perceberemos a possibilidade de desenvolver
acOes interdisciplinares a partir dos descritores da Lingua Portuguesa e Matematica

articulando a estratégia da resolucdo de problemas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao fazer articulagdo com o estudo proporcionado pela pesquisa, volta-se o olhar
para a aprendizagem dos conhecimentos matematicos em sala de aula nos anos finais do
Ensino Fundamental, reportando as inquietacGes e reflexdes propostas pelo problema a ser
pesquisado, que foi: Em uma escola da rede publica da cidade de Manaus, em que é
executado um Projeto Interdisciplinar do Observatério da Educacdo/CAPES/UEA,
especialmente no 8° Ano do Ensino Fundamental, pergunta-se:

A competéncia leitora e escritora, a partir da aplicacdo de um conjunto de
estratégias, centradas em descritores dos conhecimentos matematicos em um processo
interdisciplinar com Lingua Portuguesa, conseguem fazer com que 0s aspectos dificultadores
da aprendizagem da Matematica sejam superados?

Na tentativa de encontrar respostas, buscou-se desvincular-se das amarras de
concepcbes de aprendizagem, o que implicava descortinar a especificidade de suas
contradi¢bes internas, em torno de conteudo, metodo, professor, aluno, planejamento,
interdisciplinaridade, competéncia leitora e escritora. Implicava também discutir com o
trabalho pedagogico escolar e sua praxis, articulada as bases materiais que se pretendia
transformar, desvinculando-se das abordagens pelas quais a aprendizagem vem sendo
desenvolvida de forma fragmentada. Despojando-se de um sentimento romantico de que as
vezes era revestida, pois a afetividade traz cor e calor a pratica educativa.

Relataram-se as constatacGes e contradicdes, percebidas durante as buscas de
compreender como a interdisciplinaridade aconteceria no processo de aprendizagem dos
conhecimentos matematicos. Procurou-se construir e organizar saberes a partir do grupo
interdisciplinar formado pelos pesquisadores do POE, partindo para a tentativa de esbocar um
caminho para a interdisciplinaridade. Das discussGes no grupo interdisciplinar e o confronto
de ideias dos pesquisadores ao separar as formas que essa pesquisa assumiria e encontrar a
partir do didlogo com os tedricos um esboco organizado que serviria de fundamentacéo para a
teorizacdo da interdisciplinaridade, levando-nos a constatacdo de que a interdisciplinaridade
se consolida na ousadia da busca, sendo esta uma busca que sempre sera uma pergunta, ou
seja, uma pesquisa. Essa constatacdo, fez-nos um movimento que gerou ac¢bes conduzindo-
nos a uma nova ac¢ao ou uma nova construcdo, que nao foi sé epistemolégica mas também
ontoldgica. Comprendeu-se 0s motivos que conduziriam-nos a acdo, que nem sempre era
previsivel, as vezes o “inusitado” sugeria a emergéncia de um novo movimento, criando a

possibilidade de mostrar-se.
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Tais constatagOes, evidenciaram a necessidade de uma reflexdo que levasse a uma

analise critica do trabalho em sala de aula, pois ao fazer uma reflexdo pode-se questionar sua
validade, seu significado tanto para os sujeitos com quem se trabalha, como para a
comunidade da qual fazemos parte e que estamos construindo. A partir dessas reflexdes
percebeu-se que a resposta ao problema proposto poderia ser desenvolvida em dois espacos:
na experiéncia cotidiana, ou seja, desenvolvendo os habitos em sala de aula com a nossa
pratica realizada, e no da reflexdo critica sobre os problemas que essa pratica fez surgir como
desafios no processo e que ficaram mais evidentes com o0 gesto de ensinar que 0S
pesquisadores, na relacdo com os alunos, proporcionaram um exercicio de mediacdo, o
encontro com a realidade, considerando o saber que ja possuiam e procuraram articula-lo a
novos saberes e praticas, possibilitando aos alunos a formacdo e o desenvolvimento de
competéncias.

Essas constatagdes, levaram a percepcdo da possibilidade da construgdo da
identidade pessoal e coletiva da escola a partir da superacdo da individualidade, tendo em
vista a totalidade. Com os estudos, revelaram-se novas perspectivas nas questdes da
identidade e da interdisciplinaridade, permitindo perceber que o que importava nédo era tentar
explicar as causas das acdes, mas compreendé-las a partir da forma como elas ocorrerram.
Assim, o grupo interdisciplinar, juntamente com os demais pesquisadores do POE e a escola,
precisam superar esses desafios. Considerou-se que, para a consecucdo de estratégias,
envolvendo a competéncia leitora e escritora da Matematica e Lingua Portuguesa através de
praticas interdisciplinares, seria necessario o enfrentamento desses desafios abaixo, como:

- promover a identidade pessoal dos professores, pesquisadores e alunos que poderédo
construir um processo de tomada de consciéncia gradativa das capacidades;

- possibilitar o engajamento, que poderd efetivar o processo do professor na
atividade interdisciplinar, mesmo que sua formacao tenha sido fragmentada;

- favorecer condicBes, que poderdo levar ao professor a compreensdo de como
ocorre a aprendizagem no aluno e a sua propria aprendizagem;

- propriciar a¢des de didlogo entre as disciplinas; e

- propriciar condi¢6es para troca com outras disciplinas.

A possibilidade de ac¢des interdisciplinares, no cotidiano da sala de aula, serd a
constatacdo da construcdo coletiva de um novo conhecimento, pratico ou teérico. A
interdisciplinaridade, em seu exercicio, requer, como pressuposto, uma atitude ante o
conhecimento, evidenciando o reconhecimento de competéncias, possibilidades e limites da

disciplina articuladora. Sendo assim, a aprendizagem da Matematica através da abordagem da
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resolucdo de problema, além de articular o desenvolvimento de competéncias, podera

proporcionar a atencdo dos alunos sobre as ideias e dar sentido as mesmas, assim como
desenvolver a convicgdo de que sdo capazes de fazer Matemaética e de que a Matematica faz
sentido.

Evidenciou-se também que os desafios encontrados poderdo ser superados a partir
do compromisso em “ir além”: além do que os livros falam, além das possibilidades através
de um trabalho continuo e sério para a busca de uma aprendizagem mais integradora. Todos
0s questionamentos de como realizar a pesquisa, fez treinar o olhar em multiplas, porém

precisas direcdes, coadunando-se em exercicio de perceber a interdisciplinaridade.
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