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Introducao

Literacia das disciplinas escolares

Maria Helena Martinho
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A concepcao deste livro enquadra-se nas atividades do projeto LiDEs - 'A literacia das
disciplinas escolares: Caracteristicas e desafios para mais engagement e aprendizagenr’. O
ponto de partida deste projeto foi a observacao crucial de que a aprendizagem € uma pratica
de literacia que expressa multiplas caracteristicas e padroes nas diferentes disciplinas
escolares, e do pressuposto da existéncia de uma pluralidade de modos como o0s seus textos
se constroem e produzem sentidos. Compreender a aprendizagem deste modo levanta novas
questdes de investigacdo extremamente relevantes para a explicacdo do processo de
aprendizagem e da promocdo da sua eficacia e para a construcao de um auténtico

‘engagement’ nos discursos disciplinares.
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2 LiDEs - Content area literacies: Features and challenges for more engagement and learning
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Estudos realizados em varios paises, em contextos € com populacdes escolares
diversas (Thuraisingam, 2001; Beacco, 2010; Benchimol, 2010; Aisenberg, 2012; Melo,
2012; Dionisio, Viseu & Melo, 2011; Brozo, Moorman, Meyer & Trevor, 2013) focaram o
tempo dado as praticas de leitura nas suas aulas, a natureza das atividades, as suas
finalidades, os géneros e 0s recursos textuais dominantes envolvidos na aprendizagem das
varias disciplinas, seja na sala de aula seja fora dela. Entre as suas conclusdes, reconhecem-
se as seguintes: 1) As situacdes de leitura sdo frequentemente destinadas ndo apenas a
ativacado de conhecimentos prévios e nas ideias tacitas dos alunos que persistem, mas
principalmente na criacdo de “atividades (...) que contemplem a promocdo de conflitos
cognitivos geradores de mudancas desejaveis” (Melo, 2009, p. 19) e a interpretacdo de
argumentos e raciocinios com recurso a essas tarefas (Martinho & Gil, 2014; Domingues &
Martinho, 2014); 2) Os objectivos mais recorrentemente referidos sdo ‘procurar informacao’,
‘resumir’ e ‘analisar’, unanimemente adjetivadas como essenciais na aprendizagem dos
conteudos; 3) Os géneros de texto que os alunos leem mais sdo 0s que estdo presentes nos
manuais escolares confirmando o papel central destes no quotidiano escolar. E ainda de
sublinhar que a sua leitura tem como objetivos a explanacdo dos contetdos e a
exemplificacdo, seguida da resolucdo de tarefas; 4) As praticas de leitura fora da sala de aula
ttm como finalidades mais mencionadas a consolidacao e o aprofundamento de
conhecimentos através da realizacdo de trabalhos para casa, e a realizacdo de pequenas
pesquisas e projetos. Os textos ‘lidos’ sdo essencialmente as préprias fichas de trabalho e a
Web.

Dada a sua natureza exploratoria, o universo de pesquisa do projeto LiDEs restringiu-se
as praticas de leitura nas disciplinas de Matematica e Historia, duas areas desafiantes no
curriculo. As questdes de investigacdes consideradas foram distintas conforme focadas nos
professores ou nos alunos.

No que diz respeito aos professores, cujas praticas e perspetivas face aos textos e a
utilizacdo que deles fazem sao possivelmente os mais importantes fatores de promocéo da
qualidade de ensino, as questdes de investigacao foram as seguintes: Que tipos de praticas de
literacia tém sido integrados nos contetudos das aulas? Os professores tém consciéncia dos
papéis dessa integracdo? Como € que a literacia é considerada na aprendizagem dos

conteudos disciplinares? Que estratégias parecem ser Uteis na promocdo da aprendizagem
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através da linguagem? Que consciéncia dessas estratégias ¢ expressa? Como reconhecem,
avaliam e tiram vantagens do desenvolvimento das praticas de literacia pelos seus alunos?

No que diz respeito aos alunos, por outro lado, foram focadas as suas interacées com
os textos, de modo a identificar como constroem sentidos, e que tipo de desafios textuais e
comunicativos os textos das disciplinas lhes suscitam. Tal enfoque gerou as seguintes
perguntas: Quais sdo as praticas de literacia em que se envolvem em cada area disciplinar?
Em que medida essas praticas aprofundam os seus processos de aprendizagem? Que
caracteristicas textuais sdo reconhecidas como especificas de cada disciplina e desafiam os
alunos? Por fim, como é que estas dimensdes interagem e se influenciam mutuamente?

Os procedimentos metodolégicos de recolha e anadlise de dados sdo mistos e
fundamentalmente de natureza qualitativa, embora métodos quantitativos para descricdo de
padroes e correlacbes sejam adotados, nomeadamente na analise das entrevistas aos
professores e alunos e nas transcricoes (e observacdo direta) dos trabalhos de grupo de
alunos sobre textos propostos. Este projeto foi aplicado em turmas de alunos inscritos no
Ensino Basico do distrito de Braga (Portugal).

Este livro tem, assim, como objetivo contribuir para o estudo das literacias das
disciplinas escolares, incorporando alguns estudos produzidos no ambito do projeto LiDEs,
assim como colaboracdes especificas de outros investigadores nacionais e estrangeiros.

O capitulo 1, The potential of textbooks to scaffold construction of students’ knowledge,
de Slobodanka Antic investiga o potencial dos manuais escolares na construcdo do
conhecimento do aluno. A perspetiva socio-construtivista dos processos de ensino e
aprendizagem enriquece a compreensao da interacao do aluno com cada ferramenta de
ensino. O manual escolar ¢ formatado didaticamente em funcdo da cada disciplina escolar,
ajustado a idade dos alunos, as suas caracteristicas de desenvolvimento, sociais e culturais.
Como mediador basico entre o conhecimento e o aluno, 0 manual escolar permite que este
internalize o conhecimento, bem como sistemas semioticos e modo de pensar na cultura.
Adotando um desenho de investigacao mista, este estudo analisa os efeitos e processos de
aprendizagem a partir de dois modelos diferentes livros didaticos: a primeira baseada na
compreensao socio-constuctivistiva do processo ensino -aprendizagem, e o segundo baseado
num modelo transmissivo. Os estudantes que participaram no estudo foram escolhidos de

acordo com prévio conhecimento e competéncia de compreensao de leitura, as duas variaveis
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gue tém mostrado ser particularmente importantes para o resultado da aprendizagem de
conteudos textuais.

O capitulo 2, Portuguese students’ historical literacy: Reading texts on the bomb on
Hiroshima, de Maria do Céu de Melo, estuda o impacto da leitura de textos histdricos no
conhecimento tacito substantivo dos alunos (9.° ano do Ensino Basico) quando questionados
sobre as razdes de Truman para o lancamento da bomba atémica em Hiroxima. Este estudo
partiu da constatacdo de que os alunos possuem conhecimentos tacitos sobre certos temas e
ou acontecimentos histdricos adquiridos antes da aprendizagem formal escolar. Reconhece-se
também que estas ideias tacitas persistem com diferentes graus de eficacia e funcionalidade
para além do periodo escolar. Assim, os instrumentos de recolha de dados utilizados foram
um questionario escrito individual, que teve como funcdo fazer o levantamento do
conhecimento prévio e tacito dos alunos sobre o Japao e os EUA, seguido de entrevistas que
permitiram o esclarecimento de algumas escolhas feitas no questionario. De seguida, os
alunos organizados em grupos leram alguns textos historicos sobre o acontecimento especifico
e redigiram uma resposta a seguinte pergunta: Porque é Truman decidiu ordenar o
lancamento da bomba atémica sobre Hiroxima?

O capitulo 3, Aprender Historia en prdcticas de lectura compartida, de Beatriz
Aisenberg, centra-se no problema da articulacdo entre a transmissdo e a construcao do
conhecimento historico em praticas de leitura enquadradas em projetos de ensino da Histdria.
Trata-se de uma investigacao qualitativa baseada num estudo de caso. Num primeiro
momento foram analisadas as reconstrucoées produzidas por alunos do 4.° ano do ensino
basico apds a leitura de textos sobre a sociedade guarani. A analise centrou-se nas descricdes
interpretativas realizadas. Uma segunda analise focou-se na caracterizacao de uma
interpretacao peculiar de uma ideia expressa num texto sobre a Conquista da América.

O capitulo 4, Leituras por alunos portugueses da ‘Carta de Péro Vaz de Caminha’: Nos
e 0s Outros, de Maria do Céu de Melo e Hugo Cardoso tem como objetivo compreender a
pratica de leitura feita pelos alunos de Histdria (8.° ano do Ensino Basico) e os modos como
constroem sentidos. Aos alunos foi proposto a leitura de trés excertos da Carta que cobriam a
descricdo dos indios aquando do primeiro encontro, a interacdo entre estes e 0s portugueses,
e as possiveis ‘sugestdes’ do escrivao para a exploracao daquele territério. Foram propostas
aos alunos duas tarefas para resolucdo em grupo. A primeira solicitava o levantamento e

registo das ideias principais de cada excerto, registadas apos a leitura. A segunda pedia que,
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considerando os excertos do relato, as imagens dos indios Tupinambas e os conhecimentos
previamente aprendidos, fossem respondidas duas perguntas de natureza empatica, que
pediam aos alunos que se colocassem ‘na pele dos outros’ no passado, e uma pergunta de
interpretacao.

O capitulo 5, Praticas de literacia na aprendizagem de matematica: A escrita de géneros
textuais na promocdo da autonomia de alunos e de professores do 1.° Ciclo do Ensino Bésico,
de Iris Pereira, apresenta uma experiéncia de supervisio que se revelou uma oportunidade
para um ensaio sobre alguns pressupostos tedricos estudados pela autora sobre praticas de
literacia e construcdo de aprendizagens de criancas e professores. O plano de intervencdo
desenhado pela aluna estagiaria centrou-se essencialmente nas praticas de escrita de textos
de géneros escolares especializados. Este capitulo contribui para a discussédo do papel das
praticas de literacia, mostrando que a escrita de textos de géneros especializados no contexto
escolar constitui uma base solida para reflexdo, para a construcdo de aprendizagens
conscientes e para o desenvolvimento da autonomia tanto de professores como de alunos.

O capitulo 6, O ensino de Matematica a partir de praticas de leitura e de escrita, de Ana
Paula Krein Miller, Silvana Neumann Martins e Maria Madalena Dullius apresenta um estudo
gue procura identificar a influéncia de praticas de leitura e de escrita nos processos de
compreensao, interpretacdo e resolucdo de problemas matematicos. Constitui um estudo
empirico desenvolvido com oito alunos de uma turma de 8.° ano que revelavam dificuldades
na interpretacao de enunciados matematicos. As autoras procuram evidenciar que o facto de
se incentivar os alunos para a leitura de enunciados, bem como para a sua formulacao, pode
contribuir para o desenvolvimento da escrita dos alunos nas aulas de Matematica e,
consequentemente, para um melhor desempenho na resolucao de problemas.

O capitulo 7, Aprendizagem de geometria através da leitura de historias em quadrinhos,
de Elias Santiago de Assis e Maria Helena Martinho, apresenta resultados de um estudo
empirico elaborado no ambito da formacdo de professores de Matematica. Os futuros
professores revelam por vezes dificuldades na leitura e interpretacao de textos e, sobretudo,
na producdo de justificacdes. Os autores defendem que a formacao que promova a literacia
entre futuros professores revela-se necessaria. Este capitulo centra-se na discussao em torno
de praticas de leitura de historias em quadrinhos nas aulas de Geometria com uma turma de
alunos do 1.° ano do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal do

Recéncavo da Bahia, Brasil. A abordagem axiomatica trabalhada nas historias, incluindo o
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estudo de axiomas, teoremas e respetivas demonstracoes, revelou-se desafiante para os
alunos. Identificam-se, assim, percepcdes dos estudantes relativamente a leitura das histérias
e a compreensao dos conteudos matematicos nelas tratados.

Por fim, o capitulo 8, Traducéo e interpretacdo de textos matematicos, de Marisa Rosani
Abreu da Silveira, propde-se discutir a forma como os alunos interpretam textos matematicos
em situacdes de ensino e aprendizagem. A autora problematiza os diferentes niveis de
linguagem envolvidos nestes processos, e a necessidade que os alunos tém de recorrer a
esquemas de traducao entre eles. As linguagens que permeiam os jogos linguisticos que se
estabelecem na sala de aula apresentam caracteristicas proprias e precisam de ser elucidadas

para que fornecam sentidos aquilo que deve ser ensino e aprendido.
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Capitulo 1.

The potentials of textbooks to scaffold construction of student’s
knowledge

Slobodanka Antic
University of Belgrade, Serbia
slobodanka.antic@gmail.com

Introduction

Socio-constructivist understanding of learning and teaching process has become a
dominant paradigm in scientific and professional literature in recent decades. Creating of such
an environment for learning, in which a student has a participative role and constructs his
knowledge through his personal intellectual activities, is both an ideal we strive for and a
criterion for the evaluation of teaching process.

Innovations in the educational practise show us a simplified understanding of socio-
constructivist nature of learning. It is particularly obvious in relation with text and different
symbolic systems. Social nature of learning does not imply only developing of learning process
through social interaction. The theory of Vygotsky is a framework for understanding child
development that goes through direct interaction between child and products of culture, such
as textbook. In this regard, there are significant nonlinear forms of pedagogical interactions.
Apart from classical communication scheme where student interacts with knowledge through
teacher as a mediator, there are two new types of pedagogical interaction: (a) direct interaction
between student and knowledge, which is pedagogicaly designed and (b) direct interaction with
knowledge or learning subject (lvic, Pesikan and Antic, 2003). Understood it this manner,
pedagogical interaction , rehabilitates” textbook's position giving it prerequisites to become a
source of pedagogically formed knowledge. Then, a textbook is not used only to convey
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informations or content that students learn outside the school, at home. It can assume more
extended role — madeling and leading students through process of knowledge construction.
Moreover, textbook may potentially have a formative role in child's development. It is a cultural
product which presents a direct contact with knowledge for a child and as such it does not
transfer only knowledge, but also semiotic systems, behavior patterns and value systems
dominant in culture, which an individual adopts (internalizes) allowing the culture to
(re)product itself (lvic, 1976a; Ivic, 1976b; Ivic, Pesikan & Antic, 2013). At the other hand,
book transfers knowledge, terms, principles, but also a way of thinking in specific scientific
discipline (a way of solving problems is not the same in mathematical and historical domains).
Assimilating organized system of concepts in a specific scientific discipline, one also
assimilates a respective discipline’s way of thinking. Thus, an individual’s thinking development
is encouraged, creating possibilities for “cognitive development through school learning”,
unigue evolution path which would not exist if there was no school learning and experience
(Vygotsky, 1978; Ivic, 1992; Ivic, Pesikan & Antic, 2013; lvic, Pesikan & Antic, 2003).
Additionally, learning from textbooks shows students how to use a book and develops general
intellectual skills, cross-disciplinary competences and, especially important, it develops a love
for books in general (lvic, Pesikan & Antic, 2013). An importance of textbook is also reflected
in the fact that this is a reliable and fast mechanism to improve the quality of education. If a
good textbook is available for all children, especially for those living in socially disadvantage
environment or families, for those who have to learn in underdeveloped schools, with
unmotivated and insufficiently trained teachers, then a good textbook may ease, at least
partially, poor learning or educational conditions.

Then, it becomes crucial for a textbook to be learner-focused in regarding its content and
also it's presenting method and didactic apparatus. It has to respect a learner, his cognitive
and developmental characteristics, life experience, socio-cultural milieu, vocabulary. Also, it
has to respect basic principles of learning process both in general and for a specific scientific
discipline. High-quality textbook may create learning conditions for all children, may ensure
specific type of pedagogic interaction, or specific type of dialog.

Socio-constructivist view of teaching and learning process, requires new definition of
textbook: A textbook is any teaching tool or combination of teaching tools which contains a
systematized knowledge and information on particular theme, and which is didactically

designed for a specific educational level and a same-age student group in order to fulfill a
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developmental and formative role in student’s construction of knowledge (lvic, Pesican & Antic,
2013, p. 42).

Learning is a literacy practice. All forms of learning are based on a construction of
meaning during process of dialog with one of simbolic systems, most often written or oral.
Bakhtin found that dialogism is crucial mechanism for meaning construction (Bakhtin, 2008).
He argued that dialogism penetrates all types of human's language and all manifestations of
human's life — actually, everything that has meaning and importance. (Bakhtin, 2008; Bakhtin,
1986). Listening, talking and understanding can not be passive, meaning of every word and
statement is not fixed, monological; it creates itself, beacuse it is a social and a linguistic
phenomenon at the same time. Therefore, the meaning changes, variates in every context in
which it is created and interpreted. Sometimes, those differences are subtle, but sometimes
they are significant (Harrison, 2004; Bloomed & Clark, 2006; Rule, 2006; Bazerman, 2004).
Bahtin locates the creation of meaning at the boundary that separates the one who reads and
the text itself, between society and individual, between statement and statement (everyone
who talk is a listener, and every listener is also a speaker). Discourse is always in motion and
mechanism of that movement is dialogism: an active process of generating different types of
meanings, which are based on different assumptions, moving back and forth those
perspectives and continuously making new forms. This is how meaning and understanding are
being created.

If we try to apply this Bahtin’s dialogical theory to example of learning from textbooks,
we can say that every student in his process of decrypting a text brings his unique and socially
accepted knowledge and he is entering in a dialog with text and therefore with meaning and
values that words and statements bare. Reading is, actually, a dialog between mental structure
of the one who reads and a book through which culture is presented which incorporates
centuries of human cultural history (Vygotsky, 1978; Bahtin, 2008; Harrison, 2004; Bloome &
Clark, 2006; Rule, 2006; Bazerman, 2004).

As aforementioned, text does not stay outside, distanced from his reader. Social
interactions, through negotiation about significance of generations of different sociocultural and
historical contexts, are actually incorporated in that cultural products. Student enter a dialogue
through interaction with such products. Dialogue through reading is a special type of social
interaction, which incorporates all others in that text. With all of them, through struggle with

text to achieve understanding, a student interchanges his social and cultural state of mind,
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enriches and negotiate about meaning, and reaches an understaning level. Contact zone
between reader and a text is rich in meanings and comprehension, and a reader, through
interactive process, acquires knowledge and values from the text and this becomes part of his
way of thinking and understanding, which he takes with him in the next part of text. Thus, he is
able to change meaning of a text. A characteristic of a textbook is that it contains mechanism
of ,bringing the text”, expicitly and intentionally, toward the one who is learning, creating
conditions for learner's authentic engagement in disciplinary discourses, an atempt of creating
potential learning environment. That kind of explicit movement of textbook toward student is
obvious in it's didactical design of discipline content, in a teaching discourse, in a way of
addressing students and starts a dialogue (textbooks for which we stand are written in
dialogue, not in authoritative discourse). A textbook can not be a knowledge creator instead of
student, but it can be support in a dialogue's discourse, to be a help and to lead a student in
the next phase of growth. Also, it may prepare needed requirements for creative dialogue
(creating new meaning and way of understanding), and to ensure that student can undestand
text properly (for example, to adopt a scientific explanation and ignore intuitive, personal
terms).

Efficient learning from a text is based on different sources of variables (Snow, 2002;
McNamara et al., 2007):

1. A student: his capacity, capabilities, knowledge and experience one brings with itself
in a reading process, socio-cultural differences, differences between groups, inter-individual
and intra-individual differences. (Snow, 2002);

2. A text, type of text and it's difficulty;

3. Text activities, where reading with understanding is one part. Activites include
purpose, goal, process itself, and also consequences related to reading;

4., Context in which reading is in process.

A key mechanism for textbook to trigger student's activities refers to structural
components of a textbook (SC), such as: inserted questions, boxes with aditional information,
boxes with unfamiliar words, graphs, diagrams, illustrations, concept maps, summaries, key
terms, indexes, meta-cognitive components (explanations and directions on how to interpret
diagrams, tables, graphs), etc (lvic, Pesican & Antic, 2013). The aim of SC is to scaffold
process of understanding of content. Textbook's structural components are the shortest

meaningful textbook's units that can motivate a student to relevant and meaningful learning
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activites. This brings us to additional definition for textbook's structural components: Textbook's
structural components are the shortest meaningful textbook's units, which have formative role
in a process of knowledge construction.

Structural components are functional components of one dynamic whole, better said - a
composition. A construction of textbook should not be understood as mechanistic, as a simple
process od adding (additive approach). On the contrary, a textbook philosophy which may
support independent student's learning emphasizes compositions of SC, versus process of
mechanical adding particular structural components (lvic, Pesican & Antic, 2013). In that
composition, some structural components will affect individual, and some of them will affect
other structural components, which are planned to be connected (for example, below the
illustration (first structural component) we can find questions&tasks (second structural
component) which is a connection with basic text (third structural component), for example:
T'o understand an illustration and solve a problem, you need to find it in the text on previous
page...a way how chemists have done that.” The overall effect of structural composition will
depend also on: potencial of SC itself (power to activate mental processes); location of SC in a
structure of specific lesson; selection of other structural components; level and a quality of
interconnections or incoherence of all structual components in that lesson; and, a lesson’s
place in the textbook’s as whole. High-quality textbook has more structural components (text,
ilustrations, task, glossary, indexes, concept maps, summary etc). More importantly, there is
an issue of optimal number of structural components and optimal relationships between those
components. Quality of structural components’ composition can be used as a measure for
textbook quality. A good composition (where structural components are supported by each
other) offers a better support for student, guides him safely through knowledge construction
process and at the same time, sends a unique message for a student to know what is
expected of him. Of course, it should not be forgotten that structural components’ effects are
influenced by student’s characteristics, his capabilities, knowledge, experiences and mood,
etc. If a student does not have knowledge base, he would not be able to understand structural
component’s content. Also, if content before specific structural component is not enough
motivating for a student, he will simply skip it, no matter if that structural component is well
designed by itself.

Various structural components of textbook, give a variety of signals, that enable a

connection between different children paths, trajectories that brought them in learning sitation
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and a new knowledge. In other words, SC allows knowledge-construction links (Scuhuh,
2003). The most important structural component that has potential to activate student's interaction
with textbook is task and asignement (T&A). There are opinions that a textbook does not have his
primar role if task and asignement are missing, since this is a key characteristic of a textbook. T&A is a
key element of a textbook which ensure explict text moving, toward a student, to establish zone of
constructing understanding. T&A has two functions: to scaffold construction of meaning (when it can be
found in different parts of a lesson and a textbook, as inserted questions), and to help student to
monitor his learning process, e.i. to evaluate what is learned (then they are usually at the end of each
lesson, chapter or a textbook). Also, it is important which group of questions are chosen for
knowledge evaluation, whether only knowledge reproduction is required or student has to show
understanding. Research which was conducted in order to compare effect of standard
reproductive questions in regards to questions which require elaboration (Why?), is left without
e unique result about better type of questions (Callender & McDaniel 2007). For those who are
skilled readers, it was all the same which type of question was asked. However, for those who
are not skilled, better effect was produced by classic reproductive type of questions, then with
a “Why?" type of questions. Probably, the difference is due to less knowledge of those who are
less proficient in reading. If they do not have appropriate knowledge base, they would not be
able to use “Why?” question for a meaning construction. Questions which require
understanding have also a stronger effect long-term, not only a phenomenon understanding,
even when they do not favor (increase the test results) immediate memorizing (lvic, Pesikan
&Antic, 2013; Cerdan, et al., 2009)

It is very dificult to create a good question. Some parameters are suggested: Task and
question have to be relevant (consistent with students’ needs and/or interests), authentic
(have value beyond the classroom) and meaningful (request that T&A enables to students to
make sense of their experiences) (Anderson & Pesikan, 2014. in press).

All T&A's are different and vary according to level and quality of thinking activation. It
means that questions, exercises and tasks can be placed on a scale from ones that are
reproductive to the ones that require challenging thinking activities (solving problems, analysis,
synthesis, evaluation). Quality of thinking activities, which has been initiated by T&A, should be
positioned among few key determinants which separates quality and low-quality textbooks. Our
approach requires the textbook to make a finer distinction between questions with low and
high understanding. (low / high comprehention questions). As a help for quality assessment of

questions, we can use the classification of learning types (lvic, Pesikan & Antic, 2003). Also,
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we can use Blum's taxonomy and revised Blum's taxonomy (RBT) (Anderson & Krathwohl,
2001), where we can find examples of different question forms. Criteria for a quality textbook
(Ivic, Pesikan & Antic, 2013) set demands for T&A in a textbook:

- T&A has to have different forms because it contributes to its motivational strenght.
Furthermore, it enables adjustment to different educational needs of children;

- T&A have to be clear, precise, feasible, meaningful. Confusing and unrealistic
demands should be avoided in textbook, since this does not contribute to cognitive
development;

- T&A should activate diferent learning methods, because it is the only way to encourage

different learning outcomes.

The current study

The aim of this study was to research the possibility of this socio-constructivist paradigm
to be incorporated in a textbook. In experimental design, we investigated the effects and
processes of learning from the two textbooks models: one based on socio-constructivist
understanding of the teaching/learning process, and the second based on a transmissive
model of teaching/learning. This experiment should determine strength of a textbook’s didactic
apparatus in a situation where it operates apart from other teaching factors (without teachers,
teaching space and pedagogical interaction - live teaching process).

The content we have chosen for testing was the seventh grade content of chemistry,
specific by intellectual tasks for students (simultaneous processing of macro, micro and
symbolic levels, a substantial domain of spontaneous life experiences that can serve both as a
support and an obstacle factor). Selected content was related to theoretical chemistry,
specifically the law of conservation of mass as one of the most important laws that organize
understanding of chemical phenomenon.

We have chosen one segment, a textbook’s lesson and had modeled it by predefined
parameters. Therefore, a text for learning is a textbook’s segment. One model is learner-
oriented (instructional material A). Second was based on a transmissive model of
learning/teaching (instructional material B). Instructional material B has all elements like
material A, but content elements are given the text base, there is no additional structural
component, discourse is authoritative, impersonal, without direct contact with student. Material

A is different in eighteen components from the didactic apparatus of the second model
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(material B). Components of didactic apparatus are consisted of one structural component or
composition of one to three components (for example illustration, text and task). Each
component has its pedagogic function in scaffolding construction of student’s understanding.
Fourteen components have inserted questions, referring to text or illustrations. Eleven
components are consisted of questions that ask student to be intellectually engaged: to
activate previous knowledge, to create dilemmas, to predict, to conclude, and to monitor
process of understanding construction (meta-cognitive self-regulation) etc. Function of inserted
questions is to simulate way of thinking in science and to serve as a platform for the

construction of understanding.

Method

Students who participated in the experiment (126 seventh graders from primary schools
in Belgrade, Serbia) are equalized on prior knowledge and competence of reading
comprehension; the two variables that have shown to be particularly important for the outcome
of learning textual content (Otero et al., 2002; McNamara et al., 2007; Vitale & Romance,
2007; McNamara & Kintsch, 1996; McNamara, 2001; O'Reilly, McNamara, 2007).

Based on their prior knowledge test results, students were divided in three groups: low,
medium and high knowledge. Respectively, based on their competency of reading
comprehension, they were devided in three groups: low, medium, good reading
comprehension. Following the experimental situation, dependent variable was measured - the
effect of learned material, operacionalised through immediate understanding.

We have collected two types of measures: Children were asked to write in their own
words what had they learned. Piece of paper they received included repeated written
instruction regarding expectations and scoring criteria they had heard before experimental
learning. This form of questioning in research is often used as a verbal paraphrase or ,oral
retelling”. In this research, we used writen form in order to assess great number of examinees
in the shortest period possible. Moreover, written form leaves us with a tangible evidence of
learning that can be analyzed further.

This approach enables us to investigate not just the effects of learning accessible
through, for example - multiple choice tests, but the learning process itself. Since this is an
unusual method of knowledge assessment in school context, we additionally administrated

multiple choice test to control possible confounding variable - that being the questioning

16



LiDEs - A literacia das disciplinas escolares: Desafios nas aulas de Histéria e Matematica

method. To summarize, the second type of measures consisted of results attained from typical
multiple choice test with tasks that test knowledge, understanding and application (according

to Bloom taxonomy).

Results

Quantitative analysis on collected, valid data used multivariate analyses of variance —
MANOVA (3x2). Analysis of results has shown statistically significant main effect of reading
comprehension, F (4, 216) = 7.178, p <.01. and main effect of prior knowledge of F (4,216) =
2.716, p <.05. Factor textbook type showed no statistically significant main effect. Also, none
of the interactions were not significant.

Basic findings indicate that students are significantly more succesful learining a lession
from a texbook if they have developed reading comprehension skills and/or quality pre
knowledge on the subject. This finding is consistent with recent research on issues of reading
and texbook learning (Brookes et al., 2007; Graesser et al., 2007; McNamara & Kintsch,
1996; McNamara, 2001; McNamara et al., 2007; Meneghetti et al., 2006; Meyer, 2003;
Otero et al., 2002; O'Reilly & McNamara, 2007; Pressley, 2000; Snow, 2002; Vitale &
Romance, 2007).

However, students in this study do not differ signifficantly in succes based on the type of
textbook they used for learning. There was not any statistically significant difference in
achievement measured with post-learning tests. The lack of effect of variable textbook type was
quite surprising. Our expectations were that the students will accept "the offered hand" of
textbook. That is, we expected that for the student's interactions with texts will suffice if the text
uses the discourse of teachers, respects the position of students (way of thinking, vocabulary,
dilemmas, the possibility of errors), if it incorporates the didactic apparatus which invites and
encourages thinking and leads through the construction of understanding.

Discussing the results that did not reach statistical significance, there was a certain
tendency of students with good pre knowledge and good reading competence to respond better
to A model textbooks. They were slightly more successful if they had learned from this model.
Students with poor reading competence favored B textbook type. Students with both poor pre
knowledge and reading competence skills practically presented no difference between the two
types of textbooks; they were equally unsuccessful with both. It seems that for students with

low reading competence, instructional text with didactic apparatus that “asks” the student to
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think, to predict and make inference is too difficult and the process of meaning construction is
hard. Embedded questions and other components are experienced by these students as a
factor that distorts text coherence. Request to stop and think, to respond, make a prediction,
offer an explanation, in their case disrupts the flow of the text and makes it difficult to construct
meaning and significance both locally and globally. This tendency of our findings is consistent
with research on reading. (Otero et al., 2002; McNamara et al., 2007; Vitale & Romance,
2007; McNamara & Kintsch, 1996; McNamara, 2001; O'Reily & McNamara, 2007;
Graesser, 2007; Cunningham & Stanovich, 2001).

Results regarding the absence of the main effect of variable - textbook type, may have
several explanations: students did not percept, recognize the differences between the two
models of text. Moreover, it may be that the students have settled patterns of processing the
textbook, including cognitive behavior, learning method, certain epistemological beliefs or self
regulation. These patterns could have influenced the students to behave in a way they were
accustomed to, with no regard for the nature of the text, its structure and genre to which it

belongs.

Qualitative analysis

The aim of the qualitative analysis was to analyze the process of learning (e.i.
construction of meaning) from two text models. We used “off-line” measures of process: clues
that remain after learning from instructive materials (underlining, highlighting, answering the
questions (in a model of test), notes in the margins etc.).

Highlighting and/or underlining are one of the common behaviors for efective learning.
And when students themselves are asked about what do they do when studying, they
commonly report underlining, highlighting, or otherwise marking material as they try to learn it.
Expectations that the aforementioned technique can help with learning are based on the
following: while students decide what to underline, they actively reflect and evaluate material;
they set in motion mental activity. Cognitive psychologists explain that the effect of "seperated
item" (in linguistic, semantic, and even graphic sense), increases the chances that a separate
item will be remembered (Danloski et.al., 2013).

In this research, we use highliting and underlining and answering inserted questions as
a measure of student’s interaction with text. The question we investigated is whether the

students were authentically engaged in disciplinary discourses and what was the nature of that
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interaction. If students mark text in a way that helps with selection and organization of content,
with answering questions raised by the text that will lead them from segmenth to segmenth of
thematic unit (only in model A), then we can conclude there was an interaction with text.

An important indicator of this interaction is persistence in the course of working on the
text. Persistence is one of the important indicators of students' cognitive effort because it
indirectly speaks about motivation to maintain attention and overcome difficulties (boring or
incomprehensible segments), to manage their own learning process (self-regulation) (lvic,
Pesikan & Antic, 2003). For teachers, it is of critical importance to develop a sensitivity to
monitor the indicators wheather thinking activity occurred or not. A teacher in a dynamic
teaching process traces for behavioral signs of mind activity and can perceive and follow
dozens of these indicators (lvic, Pesikan & Antic, 2003; Ivic, 2008, Alibali et al., 1997; Alibali &
Goldin- Meadow, 1993; Goldin- Meadow, Alibali & Church, 1993). The textbook can not do the
same due to limitations of the medium. In this study, as a measure of persistence, we
monitored whether students refrain from withdrawing text or answering questions.

After the experiment we have undertaken an in-depth interview with each student about
patterns of learning from textbook and recognizing structural componenets of textbook.

Theese inerviews were recorded and analysed.

Results

The results suggest the following: Students have little or no benefit from the technique of
underlining: 1. The technique is not used at all by the 31.7 percent of the students in the
study, regardless from witch model of instructional material they taught; 2. ineffective
underlining, underlining without adherence to the appropriate criteria was used by 36.5
percent of the sample. This is a situation when most of the text is underlined with no
discrimination or underlined text is too rare and of lesser importance; 3. 31.8 percent of the
students applied some criteria, be that subjective or objective one (that could have an
aapproval of experts that it is the most important segment of the text necessary for
understanding).

A particular research question is whether there is a relationship between the type of
underlining and the score on the written reteling and multiple choices knowledge test. ANOVA
was used and the effect is not obtained for either type of underlining and written reteling or

underlinig and multiple choices test. These data provide further evidence that in the experience
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of students and their cognitive behavior, underlining and learning are two different activities
that are not related. This raises the question of why a high percentage of students is using
underlining as an ineffective method (68.3 percent of the students do not underline the text or
do that inefficiently)? The reasons may be situational - learning context does not invite the
students to implement a strategy or, more likely, students do not have this technique in their
repertoire, in their pattern of cognitive behavior.

Firstly, students are rarely taught on the subject of learning techniques. Instead, they
acquire them spontaneously in the course of their schooling (Danloski et al, 2013). The
technique of underlining is a general intellectual skill which depends, like any other skill, on
practicing. Over time and with use which includes meta-cognitive monitoring, this skill is
automatized and can be of use in learning. This is corroborated by three studies in which
students are given training on how to use the technique and feedback after these exercises.
(Hayati & Shariatifar, 2009, prema Dunlosky, 2013).

On the other hand, the volume of content to be learned in elementary school is not yet
so great that the skilled readers can not overcome it without tools, while at the higher levels of
schooling it is almost impossible to handle a large volume of content without applying some
strategy of structuring the text while learning. On top of that, contributing factors may arise
from the school assesment method, as one of the key factors that shape the behavior of
students in relation to learning. If the teacher does not require understanding or application of
knowledge but only to reproduce, the student will not have to learn in a way he can extract the
essential and important from the unimportant, and therefore does not need to apply strategies
that will make it easier for him. Instructional content will be experienced only as a sum of
isolated data to remember. It is more likely that the reasons should be sought in these factors
rather than in factors of context. If the adoption of underlining technique has been developed
and encouraged in the course of schooling, by the time of seventh grade its application would
be sufficiently automatized and factors of learning context could not inhibit it completely.

Out of 18 components in the didactic apparatus of the A model instructional materials,
students have entered in interaction with an average of only 5.5 (30.5%). Regardless of
whether their answers were correct or not, they engaged in a reply only in 30.5% of learning
situations incorporated in the text. Involvement in learning situations that demanded higher
level of thinking (inferring, analyzing, predicting) were even less common. Students only

answered an average of 1.8 inserted questions (out of 11, or 16.36%). It was concluded that
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students used only 16.36% of the components that are supposed to serve as a stimulant and
facilitator of intellectual activities during the process of construction of knowledge.

The analysis of data collected from an in-depth interviews with children shows not only
prevailing learning rituals while using a book: we can also (re)construct epistemological

believes, dominant methods of teaching and learning, role of a teacher etc.

Table 1 Student’'s perception of dominant strategies of learning from books

No strategy | Reading and | Underlining and | Underlining and | Proactive finding and | Total
memorizing | memorizing as two | summarizing usage of  different
independent connected  with | strategies for
activities learning understanding
30 (23.8%) 21 22 47 6 126
(16.7%) (17.5%) (37.3%) (4.7%) (100%)

Students ranked the utility of textbook’s components. Results shows that they are focus
mostly on a basic text. This is expected given the previous finding that students within their
behavioral patterns with a book just follow a linear exposition of the text. It is logical for an
activity called work on the text. But, in this regard, there are several significant issues related to
the text itself and the activities of students with the text. We have shown so far that students
tend to treat the text as a list of isolated information that should be remembered. If the text is
not suited for those who learn, the chances for learning to be converted into mechanical
memorizing of meaningful content are increased resulting in limited learning outcomes (short-
term and inapplicable knowledge).

Another finding is related to the position of questions (T&A). In student’s perception they
are equally ranked on both lists (5th rank among the useful textbook’s aids and fifth rank
among those that are not useful). Certain students’ statements clarify that further: “I do not
like tasks and questions”; “I rarely use tasks, and when there is more to learn, | do not use it”.
In line with that is our finding that students have answered only to the average of 1.8 questions
that were embedded in the text to serve in the construction of understanding. Still, it is
distressing that their learning patterns are settled in a way that keeps them from recognizing
T&A as a powerful support for the process of constructing knowledge.

The third finding focuses on the relationship students have with structural component
with a key function in establishing meaningful connections between concepts. Concept maps is

useless more than useful (4th rank among those that are not useful, and ranking sixth among
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the useful help books), while the graphics, tables, layouts much more useless than useful (3rd
rank among the less useful, and 10th among useful). In this fashion students also suggest that
they are not prepared to enter into an interaction with the textbook. Using these aids, by its
nature, seeks to read with understanding, to activate prior knowledge and relevant intellectual
activities that are domain specific. Their usage cannot be easily processed and remembered.
The finding suggests that self-regulatory mechanism of learning is established with the absence
of effort to establish meaningful connections between concepts and build a system of
concepts.

The following comment refers to the fact that in the perception of students at the top of
the least useful aids is a dictionary of unfamiliar words and terms (2nd rank), and only in 7th
place among the useful help books. The first step in the construction of meaning is a process
of decoding words and formation of local coherence at the sentence level (McNamara, 1996,
2007). In this report we have a testimony that when textbook offers assistance in decoding,
students are reluctant to use this assistance. This part of approaching the book is also a result
of their previous school experiences and teachers’ attitude regarding importance of
understanding every single word to understand the meaning.

Unsurprisingly, results show that students experience illustrations (4th place) and
curiosity boxes (2.rang) at the top of useful help books. While illustrations have a clear didactic
value in concretization, visualization of the content being taught (if they meet the functionality
standards of iconic means of expression), interesting facts often have only a motivational
function.

Another comment imposes itself: a high percentage of children do not have answers to
these questions, even when they are offered components of textbook and they do not have to
invent them themselves. The answer "do not know" is in the second place on the list of useful
components and even the first in the list of the least useful. It may be the indirect evidence of
modest meta-cognitive skills which leaves the students to not know what they can use as a
guide. At the same time, the findings support our discussion regarding results of quantitative
analysis: the students did not take advantage of the help offered by the didactic apparatus in A
textbook model because they did not recognize it or did not know how to use it. The findings
indicate that this (re)constructed attitude of students towards learning and textbooks is a part
of their learned patterns during seven years of school life. Developed strategies of learning

from textbooks meet the students’ needs in a test situation in the school context.
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Simultaneously, the data is pointing out problems students have with monitoring their
processes of (notjunderstanding and learning. In our study, somewhat less than a half of
students (about 45%) cannot explicit what they are doing or they are using inefficient strategies
when dealing with not being able to understand part of the text (when incorporate answers like
"do not know", denial of problems and ineffective strategy). Additionally, an insight that
learning process is based on the progress of understanding is absent in about 65% of the
students (taken together the answers to the question “How do you know that you have
learned?” like "I do not know", and those who use a criterion of fluent reproduction of
memorized material).

McNamara sees a problem of meta-cognitive monitoring as challenging and sometimes
impossible task for many students (McNamara et al., 2007). Research shows that the human
potential in selfmonitoring while constructing understanding is relatively poor. Judgment
regarding the extent and quality of learning and understanding is difficult and often mistaken.
The reasons, from the perspective of cognitive psychology, are numerous.

Sometimes, understanding is assimilated with basic word decoding and comprehending
the meaning of a sentence, overlooking the gaps in comprehensive understanding of text at a
global level (coherence - the connection between multiple lines). Or, subject can omit the
necessity to establish links between content of text that is thought with existing knowledge and
beliefs. As a result, the student is pleased to reach an understanding at the local level
(understands the actual text that reads) and create the "illusion of understanding" (McNamara
et al, 2007, p 469). A third reason may be the immediate estimation of understanding after
learning when critical information are still in the working memory and therefore students are
under the illusion that they can repeat what they learned in the same manner at some future
designated time.

Another reason we can add from the analysis of learning practice our students have. If
process of learning and reviewing of learned material includes another person (parents,
brothers or sisters at home), partners in learning tend to take on much more than what is
required for student to pass the information from working memory into long-term memory or to
consolidate a concept in his or hers cognitive schema. Partners then provide signals: they
mention the initial letter of a desired term, terms associated to term in question, ask questions
that (over)lead a student to the correct response etc. Such support is a support to an illusion

that student truly understands and knows. In school context, when support is missing and the
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student is left alone, it often happens that they have to deal with the lack of understanding or,
more likely, they locate the cause of their failure outside of them (teacher, conditions, other
students, bad luck, etc). Clarifying all the difficulties in the development of meta-cognitive
monitoring related to the construction of understanding, including situations where
understanding did not occur, especially sources of "illusion of understanding" is of crucial
importance for further research and educational practice.

In connection with the preceding paragraph are students’ testimonies characterized by
poor vocabulary used to describe cognitive concepts and learning strategies, further exposing
underdeveloped meta-cognitive regulation. Students’ statements are dominated with general
and vague terms (teach, prescribe, remember, underline). There is a difficulty to understand
meaning and relationship between processes of "understanding" and "learning" (“I extract
thesis from the book and learn from the notebook”). Some children believe that learning
precedes understanding, which indicates the separation of these two processes. When this
belief is in conjunction with learning being equalized with mechanical process (“l underline and
mechanically repeat if | can learn otherwise”), better educational outcomes cannot be
expected.

Teaching in all scientific disciplines should include learning and developing a language
of thought and learning, both in general and taking into account the specificities of thinking in a
scientific discipline that is taught. The path to more effective learning must also include the

development of specific and rich vocabulary used to describe the cognitive processes.

Discussion

Our findings suggest that the real interaction between students and the text did not
occurr. On the one hand, there is no significant correlation between the quality of underlining
and learning effects. On the other hand, students who learned from model A, on average
responded only to the 1.8 inserted questions (out of 11) which provoked higher level of
thinking. Students in our research missed the oportunity to be engaded and to use help of
instructional material for the construction of knowledge.

Obtained results indicate that the pattern of cognitive and behavioral contact students
have regarding text is such that the text is seen as a series of information and not as a source
of learning situations. Similar issue has been observed in the study of perception of text based

on the meta-cognitive judgment in relation to student’s understanding. Subjects approached
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presented text as it is a list of independent information that should be remembered and not
logically coherent whole (Thiede et al. 2009).

Garung also emphasized the factor of "responsibility of students to interact with the
textbook" (Garung, 2004). In his research, colledge students (that is, students with longer
period of developing learning patterns related to textbooks), did not change their attitude
towards the didactic aids of textbooks, regardless of their performance on exams and tests
(Gurung, 2004). He then asked the students to mark at the five-point scale how much they use
each of the typical SC in the textbook (chapter summary, bolded terms, italicized terms,
keywords and questions at the end). Garung concludes that the mere availability of different
didactic instruments in text does not guarantee greater success because if students do not feel
the responsibility to interact with the textbook, they will not do so.

Analysis of behavioral and cognitive patterns of students while handling a book has
indirectly made the practice of teaching/learning very visible; the role of teachers and
students, their use of textbooks in teaching etc., even if it was not a direct objective of the
research. The analysis showed that the students have an expectation from the textbook only to
serve as a carrier of information from teacher to student, and the textbooks are used mainly
outside of school, in a situation of self-study. The dominant learning strategy that students
apply during learning from textbooks is reduced to a memory.

Aforementioned findings further suggest that the analysis of the behavioral patterns with
textbook allows us to discuss dominant forms of learning (which are cultivated primarily by the
assessment method) and the role of textbooks in the teaching process (if, how much and how
teachers use the textbook). In other words, in our study we kept under control the factor of
teacher and his practice with textbooks but, indirectly, this factor becomes very visible. It does
not refer to any specific teacher, but rather an average teacher who is shaping behavioral
manners of students in the school context including the tutorial through student's school
experience and practices.

Our results could indicate that, in student's perception, textbook is "a teacher who
teaches at home," which ensures the availability of teaching content outside the school, in
another space and another time. When learning from textbooks, students mostly use it at
home, as a replacement for teacher’s lecture. Acknowledged in that way, the textbook is a part

of a traditional attitude towards teaching and learning: teaching (understood as a teacher
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presenting course content) is what happens in school and learning (mental activity of adoption
the content by the students) are taking place in another space and another time.

To summarize, the interaction with the textbook can happen if there is a didactic
apparatus which invites students to get involved, if there is a practice (which arauses a sense
of responsibility for that involvement), and if this practice of interaction with the textbook is
integrated into the process of constructing knowledge. It means providing activation of thinking
process in students during the course of interaction, while underlining text and resolving
questions, tasks and other teaching aids textbook offers. It would be easy to start a training to
underline text so that the technique becomes an intellectual skill. Selection and graphical
differentiation of important content is not only a general intellectual skill so common that no
school subject does not recognize it and accept it as their educational goal. On the contrary,
we believe that the real effects of teaching how to work on the text can be achieved through the
learning of each scientific discipline, while developing sensitivity to the structure of the text and
the genre of expression (written and oral) specific to each scientific discipline. The findings of
this study indicate that the attitude towards textbooks should be built up in the course of the
education. Textbooks alone, without the support of teachers who will integrate them into the
learning process, cannot achieve its formative role in the development of the individual.

This study did not reveal the main effect of the textbook type. However, we think the
finding suggests that only tutorial itself, in a short period of time (duration of the experiment)
cannot significantly affect the behavior patterns of students with the book, their usual textbook
approach, expectation of support they can get, beliefs on what effective learning from textbooks
actually is, what is the expected learning method. With this we can agree with Gurung's
warning that one should not judge books only on the basis of their didactic apparatus (Gurung,
2004). We can argue that the judgement should be based on a more extensive approach
which includes a textbook, a student and a socio-cultural contex including teacher's method of
working with and evaluation of students in a manner that models student's way of handling
textbooks. Only then we can examine whether a particular textbook found a way to reach
students, and is there a possibility to fulfill its functions (developmental, formative, educational,
cultural).

We believe that the key finding of this work is that the didactical aids textbook offers can
really become helpful only if the children recognize them as such and if they can achieve that

children enter into a dialogue with the text. Our findings put greater significance to this
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phenomenological aspect of the learning process. In other words, if textbook becomes
sensitive to different cultural contexts of children and uses different mechanisms (examples,
selection of content, and other learning tools) while seeking a way to reach the largest possible
number of children who use the textbook, it is still no guarantee that the dialogue will happen.

Resembling a decade-long debate about the differences in terms of child development
between Piaget and Vygotsky regarding the ideal and real development of the child (Baucal,
2002), our findings about socio-constroctivistic textbook that takes into account child's position
and thinking process, and in the process guides it through structuring knowledge, applies only
in ideal conditions. In reality, for textbook to have any function other than the collection of
information, students must learn to enter into dialogue with the text they are reading.

The textbook cannot construct knowledge for (instead of) students, but it may serve as a
support in a dialog discourse, it may offer assistance and guidance in the zone of proximal
development through the construction of knowledge and further growth of general intellectual
skills, as well as the ways in which student thinks, solves problems, observe within different
scientific disciplines. Textbook can create conditions for creative dialogue (creative in terms of
creating new meanings and understanding), to provide conditions in which the students'
struggle to understand moves toward the desired direction (for example, the adoption of
scientific explanation and overcoming an intuitive, personal and spontaneous concepts). It may
incorporate learning situations in the text that will push students to activate thinking process
and relevant activities (optimally undermined coherence of text or inserted questions etc).

The success and the failure of the school depends on which texts are used; what are
they like, what is meant by the text and what is being done with that text (Wade, Moje, 2000).
Success and failure is therefore associated with the perspective and position of text, text
comprehension and learning method used on the text in a particular study, school practice or
the evaluation of education. Support programs for students and teachers to improve
construction of understanding while working with the text, give more guidance both for further
research and educational practice. As shown by some intervention programs, when children
are surrounded over a longer period of time (at least one year) with a variety of texts, engaged
with the texts through diverse relevant activities, educational effects are multiplied.
Furthermore, the potential to include different types of children's prior knowledge and

experiences with texts (whether they are a consequence of social or cultural differences or
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learning difficulties), reduces the possibility that some students receive the label
"unsuccessful", "problem child" or "children under risk of failure ".

Therefore, Danielsson (Danielsson, 2010) suggests that every teacher should review
his/her work using the following questions: How much text is used in the learning process?
What types of texts does he use? Is there an explicit work related to text including meta-textual
conversations with students (about the structure, genre, discipline's vocabulary etc.)? How
does he perform this activity with texts; who initiated them?

In order to achieve synergy of interventions looking for better educational outcomes, we
believe that it is necessary to harmonize learning environment that focuses on student and
textbook designed on constructivist learning principles. In an ideal situation, teacher and
textbook work together, that is, the teacher's interventions in the process of learning / teaching
include textbook. However, it is necessary to train and support teachers to include textbooks in
the teaching process and consider a good textbook not only as a collection of information but
as an amplifier of their own teaching labor, to be willing to transfer or share a part of their work
with the textbook (inventing situations for learning in which a textbook can lead the students
through the process of construction of knowledge), to re-examine critically (reflectively) his own
educational interventions and texbook's didactic apparatus in such extent that allows them to
enrich their own practice and learn from a well-constructed book. Textbooks can do a lot but

not on their own!
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Introduction

Studies on students' substantive knowledge has been shown that students have tacit
ideas about several scientific subjects since very young, even before formal learning, and they
are frequently different from the scientists and teachers’ knowledge. They also state that those
ideas may remain with different degrees of functionality and efficacy beyond formal learning,
because they have internal coherence for the individuals who hold them due to their functional
validity tested in experiential contexts.

We defined tacit substantive historical knowledge as a set of ideas on some aspects of
History, generated through multiple idiosyncratic and social experiences, and/or mediated by
cultural artifacts. The tacit dimension refers to the fact that the individuals do not recognize
such knowledge as coexistent and competing with the scientific and scholar knowledge (Melo,
2009). The first aspect of this knowledge is the intuitive one, based on experiences with a
primary level of abstraction. It includes a set of conceptual, sensorial and affective schemes,
organized by spatial and temporal associations. The second aspect (abstract) connects with
our linguistic and verbal skills. It functions by means of a dialogue between the environment
and ‘Us’ in order to find workable explanations to our inner contradictions, incongruence and
conflicts. When tacit substantive historical knowledge is acquired in rich contexts, and when
relevance is attributed to it by the individual, then it will be easily recalled and reproduced for
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operational purposes (tasks) in different contexts, since they are grounded on the individual's
cultural framework or matrix (social legitimating).

The persistence of this knowledge is due to several cognitive strategies developed by
students. We have identified some strategies in students' accounts (Melo, 2009). When new
information confirms the personal tacit knowledge or simply brings unknown but useful facts, it
is simply integrated without demanding adaptation, selection or other strategies. Thus,
students might internalize (part of) the new information, with modifications particularly related
with the quantity of the data. Addition is the most frequent strategy underlying the restructuring
of arguments for the elaboration of new reasoning to support the individuals' tacit knowledge:
“Yes, it is truth... In some countries like Portugal, slavery was different. However, this does not
change what | have said”. (13 years old) When a student tries to understand a situation, the
fact of being an "open-ended" situation allows tacit knowledge to be evoked for its
understanding. The process consists of mapping-finding correspondences between the new
school knowledge and the tacit one. The correspondences may be detected in isolated
elements or within relations existing in the situation or phenomenon in study. The continuous
process of mapping finding stresses both the provisional and the fragmentary qualities of this
strategy and the contents of these explanations. In the following example, students have read a
primary source telling the story a roman slave that, in spite of being mistreated, saved his
master from being killed, and answered to Why did he have behaved that way: “Happens the
same with a friend, but friendship demands to think firstly on the other and afterwards on
ourselves” (15 years old). This situation leads us to another strategy: to look for confirming
evidence to support students' tacit knowledge. This is particularly visible when they face
contradictory evidence or anomalies in the development of their own reasoning. Then, students
search for evidences that may legitimate their own previous ideas: “Maybe because the
countries had not any more the need to have slavery to impose themselves towards other
countries or because they were already rich” (14 years old). This is an example of a student’s
reaction when asked why there exist countries without slavery. Students also reject counter-
evidences that might contradict their tacit knowledge. This strategy is called biased selection
/confirmation. It occurs, for example, when students read two statements with a diverse point
of view from their own. They will accept the supporting one and /develop an argument towards
the other: “In Egypt, | know they were highly developed, they had science, big constructions,

arts, but it is different... one thing is art and science, other thing is to be developed in human
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right culture, and they were not because they used slaves” (16 years old). However,
sometimes students accept some counter-evidences. Then, they label them as particular, i.e.
an exception to the rule, boxing them in a parallel file, avoiding the conflicts and the
contradictions they might cause:

Sure... In this case, a slave being well treated was an exception to the rule! It depend on the
master, this one was not cruel, it was his own temperament (12 years old)

There are always exceptions to the rules, for example, the Portuguese. We were the country who
treated better the slaves... We might compare what we have done in Brazil with what the
American has done with the Blacks or the English with the Indians. We have married with the
natives... miscegi... [Miscegenation] This word is difficult, you know... We were an exception to the
rule, do not you think? (16 years old)

Another strategy is to invent variables beyond the existing ones. This 'creative' addition
usually reinforces the tacit knowledge or simply facilitates the acceptance of the evidence or
the anomalies students are aware. Then, they may say — “It would depend on the slave... If he
were a Japanese slave, everything would run well, because they are obedient by nature. Then,
the master would not be in need to be cruel” (13 years old). Sometimes students simply do
not respond when confronted with new information that may be in conflict with their tacit
knowledge. This silence maybe is due to over-reliance on their tacit knowledge that they
refused to test. This over-reliance acts as a psychological block, wall or discriminatory sieve.

We may also point out the teachers' beliefs and expectations towards the purposes of the
teaching and learning processes and their own teaching style as an external factor that can
reinforce the persistence of tacit knowledge. Teachers, in general, are not aware of their
students' tacit knowledge or they see it as 'wrong answers', missing their value. Therefore,
omission is also a strong factor, which determines the persistence of the students’ personal
tacit knowledge, as teachers do not usually provide conflict situations intentionally aimed at
promoting substantive or conceptual change.

Based on classroom observations, it is possible to identify some teachers’ pedagogical
practices and personal beliefs that contribute for that persistence. Firstly, the teacher value the
reproduction of knowledge as his main task and simultaneously the study book as a scientific
authority (often the only one), not accepting the importance of reflection in his didactic options
and on students’ construction oh historic knowledge. Finally, the teacher does not recognize
the existence and /or the influence of their own beliefs, values in his didactics choices

(purposes, contents, materials, tasks...). It is also possible to refer some curricular subjects
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where teachers tacit knowledge that appeared frequently influencing or helping students’ tacit
knowledge to persist. The implicit or explicit presence of fictional material in the classroom
which is not questioned' favors it, due to the presence of ‘alive’ voices, the visualization of
scenarios, the mono -dimensional of characters’ experiences and events, the emotional and
aesthetic experiences they provoke in the audience, the existence of plots, etc. The implicit or
explicit teachers’ personal political, religious, ethical and cultural opinions and beliefs® remains
relevant in spite of (or due to) the previous scientific knowledge on teachers’ discourses and
didactic materials tending to adopt biased religious and or political statements, devaluing or
simplifying the multi-perspectives and provisional characteristics of historiography
contributions.

Many researchers have called our attention to the relation between the students’
performance and the meta-comprehension of their own knowledge construction process. We
assumed that the process of knowledge transmission/sharing was for a long time the parents
and schools’ prerogative. Nowadays, the media have also taken it up. Both sociological
theories and classroom evidences suggest that in socially acquired knowledge exchange of
meaning and consensus take the place of logical testing, abstraction, conceptualization and
reflection. Moreover, the recent debates concerning the nature of History and the History
teaching underline the incoherencies between our epistemological assumptions, the
conceptual and substantive contents we support and our didactics practices. Recently it might
be said that the construction of knowledge is (or should be) developed, read and understood
historically. Nevertheless, the reproduction model of teaching History, as referred above, tends
to maintain the idealistic idea of a ‘white paper’ student that there is no longer exist, situation
also noticed on teachers still seen as ‘acetic speaker’. Therefore, it is also important to be
attentive to the teacher’ tacit knowledge that interferes and frequently feeds their students’
tacit knowledge. In sum, if we want to promote skills for critical thinking, the main teacher’s
task is to help students be aware of their own process of knowledge construction, and be a
more critic citizens that face multiple discourses to decode and multiple choices to make in

their daily lives. In Portugal, we have been studying since 2000 students’ tacit ideas on

! Examples: Brazilian’ version of slave trade versus Portuguese’ version (Television series); Germans’ version
versus winners’ versions (movies and documentaries)

%2 They often appear when they teach the following historical themes: Roman civilization in Portugal devaluing
Islam influences, Protestant Reform versus Catholic catechism, Russian Revolution vs. their political ideas.
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specific historical concepts®. Studies on the role of reading historical texts are in need in order

to identify them and to analyze what happens in actual classrooms.

The study

This study intended to identify students’ tacit ideas (9th grade; 14-15 years old) in
U.S.A and Japan, countries involved on “Bomb of Hiroshima” event, and to confirm if these
ideas influenced their answers to the following question: “Why Truman decided to order the
drop of the bomb over Hiroshima?” The answers were expressed after group discussions. This
study had several gathering data moments. Firstly, students answered by writing to the
guestionnaire “What | know about Japan and U.S.A.? (See Annex 1) Afterwards, students were
organized in seven groups to be interviewed to clarify their written answers to questionnaire or
share new ideas. Finally, the groups, with the same composition created in the previous
moment, answered by writing to this question: “Why Truman decided to order the drop of the
atomic bomb over Hiroshima?” Students had access to several texts and their textbook (See
Annex 2). Interviews and discussions were taped and transcript®. They were asked to reach a
consensus, or if not possible, they could write down the different answers. The gathering
instruments were implemented straight forwards the lectures about the Il World War, being

introduced when they started to learn its implication on world context.

Students’ tacit ideas about Japan and United States of America

This analysis focus data provided by group interviews bringing out the most frequent
ideas expressed in the questionnaires and those in less significant presence but we
considered relevant and interesting. We have analyzed the questionnaires looking for frequent
tendencies. They supported the interview script. The composition of the groups remains the
same when they did the discussion and the written answer on Truman'’s decision. At the end

of this section, we will present a summary and some reflections.

3 Concepts: Democracy, Racism, Censorship, Protestant Reform); Historical moments: Portuguese Discoveries:
‘Me’ / the ‘Other’; Colonization of Brazil; Revolution of Carnations, 1974 (Portuguese transition from dictatorship
to democracy): ‘before’ and ‘after’ (See References: Melo, 2009).

* Captions: In “Ricardo 1/7”, the figure ‘1’ identify the number of the group, and ‘7’ the number of move
transcription (interview /group discussion). The interviewer is identified by INT. When quotations express a
continuous excerpt of the dialogue, (group discussion and /or interview) it will be used the right parenthesis [...].
Students’ answers will be quoted without marks except when included within the text body. The translation tried to
reveal mistakes and imprecision in order to reproduce students’ language difficulties.
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Concerning tacit ideas about Japan, the first questions (Q. 1, 2 and 3) asked students
to locate this country. All answers were correct as well when they had to qualify if it was a
recent, old or very old nation. This correctness has to be valued as frequently History teachers
complain about the limitations of students’ geographic literacy. Nevertheless, students were
expected to have covered, in previous classes, the different military phases of the War.
Differently happen when they try to identify its political regime and the diplomatic relationships
that Japan established with other countries (Q. 4, 5 and 6). The majority had doubts. Even
when interviewed, they keep saying:

Jodo4/4: | knew that they had an emperor, but after thinking hard, | remember that
emperor is a title. Then, | consulted a dictionary and | found that Japan was a
monarch.

Rui4/13: 1 did it randomly. As it was an empire, they should not have an assembly of the
people. | mean... It could exist but without a strong influence, power.

The answers denounce difficulties in discriminating the differences between political
regimes and their nuances, which might be due to lack of information. Students noted that
“No, we don't know anything about other countries. We don't study them”. (Maria3/12)

We believed that these difficulties will not just be present in the specific case of these
countries, but they could be generalized to the study of all of the political systems. In terms of
the current type of political relationships in this specific temporary context between Japan and
other countries, many students did not answer. However, there were students who said those
relationships varied, therefore “First there were friends, and later on they became enemies...
They were false friends... “(Jodo4/30) or “politicians' stuffs... never everything are known...
they cook things there, in secret, and we...” (Monica 5/34). Both comments denounce a
connoted pejorative representation of diplomatic activity and or generalizing to politicians.

In spite of this subject adopts a factual and contextual nature, the answers send us to
tacit ideas students have about political activity. In a previous study (Melo, 2003), students
expressed other tacit ideas about politicians, talking specifically about their immunity status
and pointing some negative judgments.

Being asked about the existence or/not of a People’ representative institution, most of
students did not answer. Two of them have established this small dialogue expressing two
types of reasoning that can be seen in other groups’ discursive movements:

[Cristinab/17: Because one thing is, to have persons that can speak, and another is to have a
government. If there was a king, we could not have minister and a Prime Minister. | think in all
over the world there is a place where people say what they want...
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Catarina6/18: | do not know well... Even in the medieval age, there was a ruling side and people
were there... In XX century was better if there was not... However, | remember that kings did not
also govern alone. They had ministers to help them. | put that: there was a government in
Japan. Is it that correct?]

As it has already mentioned previously, students have shown difficulties in clarifying the
political institutions that can configure the exercise of the political power, although the second
move has shown the historical knowledge that allows to answer the question, contradicting her
colleague's answer. It has to be pointed out in this sentence: “In XX century was better if there
was not...”. It brings the idea that there was an evolution in the political systems tending,
obligatorily to the effective existence of a popular participation in the contemporary societies.
For this student, and according to this vision, an opposite situation cannot be acceptable. The
specific terminological apparatus of ‘politics’ provokes a lot of misunderstanding if we consider
their conceptual and substantive weaknesses.

On the definition of the type economy (Q. 7), most of students have presented doubts in
considering Japan as a capitalist regime. This fact did not just occurred because of the
contextualization of Japan in its different historical times, but also because they have
considered the political dimension for its definition. This is the domain that, as we have seen,
they have faced many difficulties on its understanding:

Marcelo2/40: Now, | know why | had doubt. Maybe it is because now it is capitalist, but |
do not know what it was at that time.

Domingos4/35: If it had an emperor it could not be socialist, he did not do anything
there... | put capitalist because.... If there was an emperor, he had the whole
capital, is not it? He tried to take possession of everything; everything was
centralized on him...

Questioning them about possible reasons why they have chosen the capitalism, the
students' answers hold the enumeration of the concrete indicators that we will see to be
repeated when questioned on the U.S.A.:

[Int-32: Better... Because did they have chosen capitalism?
Gloriab/33: Yes, because it was a higher developed country.

Int-34: So, when you think of capitalism, do you think of a developed country? What is
that, developed?

Gloriab/35: Having a lot of industries, higher income, and a good standard of living...
Int-36: Do not forget that we are talking about the Il World War times...

Gloriab/37: So what? Maybe it cannot be considered as rich as the U.S.A., but | am sure
they were higher developed and powerful. Otherwise, they would not afford war for
much time. At least in weapons they were developed]
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Even confronted with a specific dating, the student maintains her position, presenting
other appropriate indicator to the situation - the need of money/capital, to support the
existence and use of so many weapons. In general, the concept of capitalism is expressed in
the simplified way with a concrete level of elaboration. We believed that, as it happened with
concepts of political nature, the students have difficulties with the ones of the economic
nature.

For religion, (Q. 8) most of students identified Buddhism, but not, however, being
capable to characterize its principles “we know little even about ours religions, what about ...”
(Maria3/55). They have simply enumerated some external manifestations: “Well, they seem
to be doing yoga, they pray a lot, they put candles like us and they worship Buddha, so, they
worship one God [interviewer asked for her knowledge about Buddhism] Yah! | did not
understand everything. They have also spoken in adds religious gardens with adds drawings,
but | didn't understand that part” (Fatima5/55-57), that they consider him associated with.
The source of this information is television. It could be noticed that they saw documentaries
about the Japanese civilization. The students recognize their ignorance on this religion. They
also recognize their ignorance to their own one religion. They have also emphasized the
absence of this study at this dimension in the lessons of history.

In terms of values, (Q. 9) they have privileged the honor, the obedience and patriotism.
The origins of those attributes are, once again, movies, and we expect being American movies
about the Il World War:

Elisabeth1/60: They are obedient to everything, to the parents; they have a special
respect to them, in the army, in labor. They are much disciplined.

Helenab/61: In a film, they want to avenge when they get defeated. They always try to
come up...

Catarina6/69: How did they call themselves? Ah! The Kamikazes...They preferred to die
for the homeland. That is patriotism.

The students’ moves express a series of stereotypes towards Japanese people.
However, they have contextualized those values in three specific contexts: family, labor and
military. The (quite) unanimity elected obedience relating it with the exercise of patriotism and
honor underlying the unconditional life donation naming the Kamikazes.

For the Japanese attributes (Q. 10), they have chosen the following ones: disciplined
workers, entrepreneurs. This profile comes from information that the students have about

Japan nowadays, since they refer, as evidences, the following facts: “Just see the products that
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arrive from there, cameras, motor-cycles, sound equipment. Everything is good and well done”
(Jodo4/85); “They work hard. Then, their products arrive here cheap. It is the competition! For
the economic development there is needing discipline” (Maria3/81). Once again they have
asked to explain some of the attributes chosen, the values that had already referred, as if they
were conditions for the adjectives chosen to characterize the Japanese people. The students
presented a persistent vision of the Japanese people profile, people they consider to have a
coherent life practice, between their values and actions. From there they have shown
difficulties in isolating these two dimensions, giving their very similar answers to the two issues
(Q. 9 and 10).

For the practices / cultural activities, (Q. 11) students have mainly chosen the martial
arts and the scientific investigation. As for the first ones, it has expected to be nominated, and
the elected sources were documentaries and Karate’s movies. There was an isolated answer
from a student who referred Tai chi, as widespread practice in manual activities, saying -“I
once saw a documentary where we see employees practice gymnastics before their work, and
even the elders in the parks and everyone” (Catarina6/90). This student made some
confusion between Japan and China, since it is in this last country where they still practice
these activities. However, she demonstrates this knowledge originating from the television
documentaries:

Rui4/92: If there was no scientific investigation, they could not compete with the
Americans and afford that war for much time. Without investigation, at least on
weapons, they would not go far.

Alexandra7/90: Even during the Il World War, the investigation was strong, the
technology was advanced...It should be. The same apply with investigation for the
war, for weapons.

Under scientific investigation, the answers are very similar and they have the same
meaning. It should be underlined that the students contextualize in terms of time, past and
present, establishing comparisons with the U.S.A.

We have asked the same questions in what United States of America is concerned.

Questions 1, 2 and 3 ask students to locate geographically this country and its longevity,
to which they have answered correctly. The same occurred when they were questioned about
the type of political regime/system (Q. 4) and about the existence of the People’s
representative institution (Q. 5). Concerning the question 6, all students indicated correctly the

countries with which U.S.A. had diplomatic relationship. Only in a group where this small
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dialogue took place, shows, simultaneously, some confusion and a certain fragmented factual
knowledge:

[INT-113: Three of you have strangely chosen France and Germany as friendly countries
of America.

Jodo4/114: That was everything very complicated in the beginning. Now | know that it is
wrong, but thinking critically, maybe it was...

Rui4/115: | know... At the beginning, Americans did not know to which side to fall.]

There were no doubts on the type of the U.S.A. economy (Q. 7). It is interesting,
however, to quote this small dialogue:

[Rui4/119: | talk on my behalf. In U.S.A. what it is important are the funds, the money?
The most important is to win money.

INT-120: And you? Is it why you have chosen?

Rui4/121: | have always heard that the U.S.A. is capitalist, they could not be socialist.
INT-122: Where did you hear that? Why not socialist?

Rui4/123: Because socialists are only from the communist countries. Where have | hear

saying that? Everywhere in television, in the newspapers, everywhere)]

These students show some knowledge on types of regimes sourced on TV News.
Nevertheless, when they have to define capitalism, they convoke a simplified stereotype, as in
fact, they have done when they talked about Japan regime.

Students have shown a very interesting reasoning on the predominant religion in the
U.S.A. (Q. 8):

Filipe 3/123: | read in the Express [Portuguese newspaper] that Protestants have much
power. They have television channels and everything.

Jodo4/125: | saw in a television program that America was founded by pursued religious
people from whole Europe.

Fernando 6/106: It is easier, with such a big country and with so many races that it is
natural to have a little of everything. That can be seen in movies. There are
neighborhoods for each race, for black people, for Chinese.

These answers show that students recognize that American society is multiracial. Once
they do not have a systematized knowledge, they infer from that fact that America is also a
multi-religious country. Once again, movies and documentaries supply them information, even
fragmented and punctual, which allow them to answer to the request. The question 9 asked
students to choose values that U.S.A. people respect more and justify their choices. The more
chosen values were the patriotism, freedom and democracy. The following answers are

examples of different types of arguments students expressed:

Marial/131: It is their flag! It is everywhere! [Laughs]
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Cristina6/129: We learned that last year in the classes on French Revolution. Democracy
and the freedom were passed from French people to Americans. Now it is the
base of the American Constitution.

Ménicab/137: The president of the U.S.A. always says that in all his speeches. They
have respect for their country, and they are proud of it. To defend their democracy
they can even be involved in war.

Catarina7/131: They influence the United Nations and governments of others countries.

It should be highlighted that some students have knowledge, although punctual, and
less structured on the role and importance of the U.S.A. in the world sight. When choosing the
attributes (Q. 10) that best defines the U.S.A. people, the students chose predominantly,
nationalists and entrepreneurs:

Marial/144: When they were waiting for the soldiers' arrival, screaming, full of flags with
the hymn... So many flags.

Catarina7/142: | saw it in movies, in TV, and even in comics. Superman could only be
American...Can you see an English superman with a hat of coconut or speaking
French? [Laughs]

Domingos4/161: If they were not so entrepreneurs they would not be so rich, one of the
richest countries of the world. As we hear... They have a smell sense for
business... Do you want to see? It has been shown on the television the
hamburgers man history. He has begun at a store of the highway, now has stores
all over the world. Do you want a good example; it is the smell sense for business.
Have | speak well?

Once again, the excessive use of flags is considered here as synonym of nationalism.
Domingo’s answer enumerates concrete examples to confirm his choices, examples that the
majority of students cited. Catarina’s statement is an original argument to support for having
selected the adjective nationalist. The cultural activities /artistic proposed, which students
considered predominant in the U.S.A. (Q. 11), the most chosen were the scientific
investigation, music and movies. Concerning to the first one, students recognize U.S.A. as a
country that invests in the development, option that obtains world recognition. We found some

examples:

[Cristina6/170: The Nobel distinctions are almost all of them given to Americans. It is the
result of investigation. They investigate everything. They have innovative research.

INT-171: What is that?

Catarinab/172: They investigate the most modern things: the computers, the spatial
world and even in the war industry. | did not forget medicine. Americans have
discovered the treatment for A.I.D.S.]

Marcia7/155: Everything that the Americans get is through investigation work. Do you
remember how they have begun with FORD system of building cars? In the
beginning of XX century, can you imagine?
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It was expectable that students would give examples from their cultural fruition, referring
arts, movies and music. Few students mentioned the economic impact of these arts
/industries:

Elisabeth1/171: Indeed, the Rock! | listen a lot to the radio and | have some disks. |
prefer the black music, they have amazing voices.

Gabriela2/174: Music and movies. There are no doubts. It is what we know better from
Americans. Majority of films are from American. In term of music is the Rock.

We will now present a summary of the students' tacit and historical knowledge about
these two countries. Students locate and date correctly Japan and U.S.A. In political labeling is
concerned, they recognize that there is an emperor in Japan. However, they do not know if
there exists a ‘Congress’, and they wrongly name the diplomatic relationships existing at the
end of Il World War. As for U.S.A. is concerned, they also identify correctly the political regime
but their characterization is explained through concrete and stereotyped descriptors. They also
show difficulties to recognize the existence of a ‘Congress’, and the diplomatic relationships in
past times. When they refer to the type of economy of Japan, they present some doubts as
they balance between the past and the present contexts. However, when they talk about the
U.S. A. capitalism, their characterization is given through concrete descriptors. The
discrimination of political and economic concepts is one of the persistent features of their
historical understanding. For religion in Japan, they were able to identify the Buddhism still
recognizing their ignorance on the precepts enumerating only external manifestations. As for
U.S.A., they established a relationship between a multiplicity of religions and the
multiculturalism.

As the values, personal features and relevant activities attributed to these two countries
and their people, students’ answers denounce a vision sourced on contemporary evidences.
U.S.A. citizens are characterized as nationalists and entrepreneurs evidenced by past and
present examples of historical success, artifacts and heroes. As for Japan portray, students
mention the martial arts and the scientific investigation. This last one is also associated to
U.S.A. as well as the music and the cinematographic industry. There exist references to many
Nobel prizes given to U.S.A. scientists. Students refer unanimously television, movies and
documentaries as their information sources. Many of them criticize History programs and
textbooks for the absence of certain civilizations, countries or cultures.

In the following section, we will confirm if these ideas will be visible in their discussions

and written answers.
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Why Truman has decided to give order to release the atomic bomb in
Hiroshima?

As already mentioned, this third moment consisted of the accomplishment of a written
task in groups after a discussion in pairs. We will focus only three groups due to the amount of
data.

The 1% group has begun the discussion with a long silence (4' 44 ") reading the
supporting texts, after they have considered ignorant on the matter. Ricardol/7, interrupting
the Elisabeth’s speech, said: “I never mind what you are saying. | think Truman wanted to
dispatch that in Pacific, because the Americans were fed up with war, of their killed...” They
have shown their contempt because Truman did not consider people of Hiroshima, and did not
hear any of his advisers on not releasing the bomb. Marial/11 tried to justify Truman’s
decision, but nobody from the group wanted to hear. “Scientists also said that the bomb would
only affect the environment... Maybe they didn't talk about the people....” After they have
recognized their ignorance, a long silence took place, only hearing the browsing papers noise.
Ricardo1l/15 repeated the same argument, but he was unable to discuss the subject. They
have even preferred not be worried. They knew, how one of the students has said: “This was
not for assessment”. Trying to overcome the situation, Ricardo reacted against the group
calling them lazy. The discussion has begun. All of them have begun to talk at the same time
and they have turned off the tape recorder. This group did not work. Only Ricardo and Maria
gave their opinions. They were not able to motivate the group for the assignment. The written
answer expresses Ricardo’s opinions he had repeated twice along the discussion. He simply
quoted extracts from the supporting texts:

Because Truman knew that once throwing the atomic bomb to the city it would destroy it and
this would make Japan surrender because they would not have means to continue fighting.
Therefore, Japan accepted the ultimatum from its allied. Therefore, this was the end of the
Second World War (Group 1).

The 2™ group discussion began by presenting the statement saying: Truman’s decision
was justified by the need of ending the war (Gabriela2/5). Marcelo (2/6) did not agree,
reminding that Truman might have known in advance, the consequences of his decision over
the people of Hiroshima: “But | think there is a problem... | think before throwing the atomic

bomb, to give order, he knew that there will be millions of victims”. The discussion continued
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and the group was divided: accepting or not the argument of «to end the Il World War», or a
“selfish” intention of just avoiding more soldiers’ casualties:

[Gisela 2/7: Millions of victims for a reason.
Gabriela2/8: A reason? It was, but it was for them!

Gisela2/9: If they had not thrown the atomic bomb, | think the Americans would have
had more victims on their side.

Gabriela2/10: | do not think so.

Casimiro2/11: That was the reason why they... If they had not thrown the bomb,
Japanese had not surrendered and in that way...

Gabriela2/12: Yes, on one side...
Marcelo2/13: But there were many battles...

Gisela2/14: Yes, to end the conflict they did not think about the victims, they only
thought about them.

Marcelo2/15: The U.S.A., they never had war. They always have it far away from their
own land.]

Marcelo 2/17 tried to put the analysis of Truman’s decision in a wider context: The Il

World War, but the topic of the discussion strayed to pilots Kamikazes:

[Casimiro2/18: Japanese were fanatic. Oh! They only wanted...

Marcelo2/19: | once saw in a movie where they threw airplanes against the ships. They
were not afraid of dying. They went rushing against the ships when they were in
fire. They were suicidal.]

The source of these judgments was the movies, as they said. They have tried, once
again, to contextualize the Pacific war in a wider historical context, talking about the conflict
between the two great powers:

[Gisela2/25: There was no one who could take a decision...
Marcelo2/26: There was a game between two super potencies: the U.S.A. and Japan.

Casimiro2/27: Do not forget that Japan had also a very good army and they were
valiant.

Marcelo2/28: They had submarines torpedoes....
Gabriela2/29: Are you reading that?
Marcelo2/30: Was it necessary? Did you ever-watched movies on this matter? Look ...]

Based on texts and movies, they have considered the dropping of the bomb as an

intimidation strategy to force Japanese accepts the ultimatum:

[Casimiro2/35: Listen, listen Truman [reading]. “We do not have any other solution
different from the direct use of atomic bomb.”

Gabriela2/36: You are right!

Casimiro2/37: Americans also, if it was not the atomic bomb, they would not win the
watr, like this, in an easiest way!

Gabriela2/38: Americans were also a super potency, with Germany. This had already
surrendered, now it remained Japanese.
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Marcelo2/39: Japanese still wanted to be more than the Germans.]

In these moves appears the reference to the shame of Japanese in accepting the
ultimatum, confirming the prior stress on honor as their prevalent value (Questionnaire, Q. 9).
For the first time, they focus the possibility of U.S.A lose the war if they had not use the bomb.
Sequent, they talked about the advices that Truman considered before making the decision,
but quickly they gave up on debating this aspect and they left out the hypothesis of throwing
the bomb in other places, as Berlin, and possible consequences. Casimiro2/54 tried to return
to the subject of advices that Truman heard, but the whole group preferred to talk about
Hiroshima after the bomb, and comparing its consequences with what happened in the
Vietnam’s war:

[Casimiro2/58: Listen! Listen! [Reading]. Hiroshima is today an industrial center where
tourists surprise to find such few signs of devastation. However, in all mornings
the bells plays at exactly 8:00 15' hr, a time that clocks stopped 40 years ago.

59: (long silence)
Marcelo2/60: This seems to be a terror movie.
Casimiro2/61: This is not something to laugh at. Wait! Say it louder.

Gabriela2/62: [Reading] All people are burned. | saw a child with the all burned face and
with frightened eyes...

Gisela2/63: See now, how they had their skin all marked.
Gabriela 2/64: It was like in Vietnam later on.
Gisela2/65: It was also a devastating war.

Marcelo2/66: In Hiroshima, more people died in one week or two than in years of war.
More than double of people died in Vietham.

Gisela2/67: Oh yes, because, war in Vietnam was only in forests, in fields...

Marcelo2/68: It says here 38 thousand... | do not know! | think the survivors were much
traumatized.

Casimiro2/69: If the bomb were released in Portugal, it would become devastated.

Marcelo2/70: | made a mistake: 38 thousand died people was in another moment, it
was not with the bomb, it was only with a raid of incendiaries bombs in Tokyo.

Gabriela 2/71: When the bomb fell a mushroom was formed, which after what, spread,
spread.]

The students denounce fright feelings on the impact of the bomb violence. At this time,
students felt that there was a need of reading the task question and Marcelo?2/79 suggested a

possible answer:

Look, he was convinced, because he wanted to end with the war. On the other hand, they threw
the atomic bomb and killed thousands or millions of people, once they were not interest to know
how many, or to continue with war and dying not only Japanese but also Americans. Two
possibilities: Americans or Japanese! Do not have doubts what would be their choice!
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Although they have talked about bombs of Hiroshima and of Nagasaki, they did not
discuss the adjacent reasons to the releasing of two bombs and not just one. They continued
to talk about the American and Japanese drops. Marcelo and Gabriela have brought new
information for the discussion: “There is a very important thing. Truman has also shown to the
world the North American military power. They have shown who had the power», and “It was a
way of showing their prestige as....” Marcelo ends by judging negatively Americans in applying
justice in concrete situations”: the worst thing is that they always talk about justice but it is just
a fallacy! In Hiroshima it was not like this.” Gisela2/100 had tried to oppose saying: “I think
we should say that Truman was not only thinking of the U.S.A... He also thought about the
whole world, but also in what it could happen at Pacific, with those people over there”.
However, nobody commented her sentence and they strayed for the hypothesis of America
attacking Japan through the sea or through the air, or yet for the case of if the bomb was not
released, the war could have continued and not foreseeing its end. They have also put the
hypothesis of the bomb being released on Germany. Having a sense of this deviation, they
have decided to write and formulating the answer choosing the argument, which says -The
U.S.A. wanted to show its power to the world.

When throwing the nuclear bomb on Hiroshima, President Truman thought he was right
because it was a choice between North American and Japanese or only Japanese lives. He
chose the second hypothesis because it was the one defending their interests. It was a very
devastating bomb, which intended to end with war and to show to the world the North American
power. If the bomb was not released, the war would have prolonged for very more time and it
would be much more tragic (Group 2).

This group selected restricted information but appropriate to the subject, trying several
times to put it in a world scenery. The explanation found for the Truman’s decision is shaped
by a simplistic dichotomy dilemma, which does not take into account the point of views of
different actors in scene. This group demonstrated a genuine search of rebuilding the specific
characteristics of the situation. They have also tried to understand the adjacent intentions of
the Truman'’s decision, isolating some ramifications that remain to it.

At the beginning of the discussion in the 3 group, students found a reason for the
bomb launching: the end of the war forcing Japan to accept the ultimatum. Victor3/6 has
brought to the discussion the fact that the bomb was thrown unexpectedly in order to avoid
Japanese using the war prisoners as human shields. “Now there is another idea here [reading]
"it was a surprising attack, avoiding Japanese to transfer the allied war prisoners, as reprisal,
to the key- areas, working as human shields.” They continued to discuss about Truman's
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counselors advices and power of the atomic bomb. Victor prefers to attribute to Truman's the
total responsibility. Ana3/19 proposed to discuss the causes of the war in Pacific,
contextualizing Truman’s decision among a group of coordinated military decisions:

[Maria3/20: Yes, because Japanese were friends of Hitler.

Ana3/21: Of course, do not you see that everything is linked! The axis worked with
Germany, ltaly and Japan. They were three. The first two were defeated...

Victor3/22: It was only left Japan.]

Victor3/26 proposed that they could judge Truman’s decision, judgment that Adélio has
used the following expression: “to tame Japanese” and that continued:

[Adélio3/35: But he did not have another solution. On one side, his reason can be
understood...

Maria3/36: But in another side [Laughs]. Seriously... | do not agree because children...
See the pictures! Men and elders of these cities all died without any fault.

Filipe3/37: You are right. Maybe that was the reason why it was never used again up to
now.]

Filipe expressed his opinion, for the first time in the whole discussion, using a popular
expression and presenting an explanatory hypothesis for the reasons why it was not more
used. Ending with the discussion, they sought a consensus. The student A played with this

situation comparing the group with the parliament and he wrote the answer:

President Truman was right, once Japan did not accept the ultimatum of the allies coming from
Potsdam Conference, because the Germans signed the unconditional capitulation before the
Russians, Americans and British. Japan was the only country from the axis, which was still in
war. As the President Truman wanted to end the war, as much quicker as possible, he
practically was forced to throw the atomic bombs on Hiroshima and Nagasaki. The destructive
effects of these bombs were impressive and this forced Japanese to accept the peace. For our
understanding, the releasing of the atomic bomb on Hiroshima and Nagasaki is acceptable,
since President Truman forced Japanese to accept the ultimatum. On the other hand, the
releasing of the bomb was a disaster, because the cities were totally destroyed, there was a
number of victims and more of those who were marked and sick until the end of their lives
(Group 3).

This answer integrates the Pacific War within the Il World War context, and the impasse
situation in which was found. This took Truman to the hypothesis of bombing the Japanese
cities. They explain it in a restricted context: the ending of war. They do not opt for a unique
judgment about Truman’s attitude. They just divided into reasoning and or condemnatory

reasons.
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Final words

Concerning the students' general performance, it can be observed that students
managed to maintain continuity in their reasoning. We have noticed, however, some deviations
for the parallel issues, but never leaving the proposed theme. They have devoted to details like
dates, tonnage of the bomb or the geographical location of the involved countries. They were
all stimulated by the readings of the supplied texts. In attach that can be attributed to the
innovation of the texts. Few indications of some school manual reading texts have noticed,
although students had been allowed to use them. In terms of developed interactions, should be
point out that only in the first group where this working strategy did not work. It is impossible to
explain the reason for this fact because of the lake of specific information about the students.
As for the other two groups, conflicts were absented. They do not appear leaders, although
being different the frequency of interventions of this or other element, or of some interventions
having more influence in the final choices of the group. We recognized the need of activities
that could help students to learn the specific methodology of debates and about the
argumentative speech’

The students' historical tacit knowledge is predominantly based on the American
movies, fictional or documentaries. It is only given them the reading of the events by the
winners and they become limited on this type of information, since it is scanty or inexistent in
their textbooks. It is then emerging some of stereotypes that the Japanese are characterized as
fanatic and suicidal, and or associated with behaviors coded by ancestral notion of honor. It is
punctual the attribution of the adjective brave to their soldiers. It is has to be noticed the
predominance of the biased historical narratives from the textbooks and the Media and other
commercial artifacts confirm. For the U.S.A. is concerned, they see its people as successful
persons in all areas of the human life (art, economy, technology, sciences), but it is associated
to this ‘wonder ' a certain criticism to his recent international policy (and also passed). In fact,
it is once, that representation is the result of the mediate presence of acts of this country in the
world arena.

The source of information that the students had access, presents the time of a reduced

event according to the nature of the support (text, movie, documentary), and where cause-

5 This need was underlined in a study that focused the argumentative performance of the
students on the same historical theme. Therefore, operations like, Opinion, Opposition,
Justification and Concession, should be considered as learning objects (Melo, 2009).
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effect relationships and times are not explicit, and or presents. They just present those felt in
the small period and in the parcel circumstances. So, it is not explicit that an event can have
several causes and effects; or that event can have several causes and effect in different
historical times or in different geographical contexts; and /or an event can provoke the same
effect in different historical times depending on the geographical context where it happens.
When the author chooses a factor that considers more relevant, it reduces the complexity of
the event or phenomenon in study, attributing it a linearity that it does not have. In some
cases, it has attributed to that event and its consequences a duration of personal nature, as a
generation. Therefore, students have difficulty in establishing relationships between different
historical times and geographical contexts, implicated in a certain event. They do not
understand the history as a structural process. They demonstrate difficulty in noticing that they
should bring some antecedents to understand the event / action or institution in study, where
they should establish relationships among several domains of human action. Many answers
have denounced the presence / absence of this type of approaches.

Students have brought the general historical knowledge already studied, and they were
able to discriminate the specific actuation of Japan and U.S.A. This restricted framing
influences the arguments of Truman's option: «to end quickly the war». Few students put this
event in a wider context. Only one student said that the decision of releasing the bomb was a
way to E.U.A. shows its power to the world. In fact, a wider contextualization of Truman’s
decision is approached latter on according with the History program focusing the division of the
world in two blocks. Consequently, student’s arguments ended up being limited and
permeable to the movies product influences.

The individual role is frequently depreciated in the information sources that the students
have access. This reduces its importance in social dynamics, or when they do emphasizes the
agent’s actions in a family and psychological picture, without specifying the context.
Information on the mental, politic and social pictures that influence the historical agents’ roles
and decisions is absent. Then, ‘it was given to President Truman the responsibility although
some texts have mention consultations to scientists and militaries. It was not possible to
detect, however, whether students’ attribution comes from the knowledge about the
institutional profile of the President in U.S.A, or if it is the result of the personalization of
historical actions. We support this last hypothesis, since students denounced their ignorance

about this specific power when they have answered the questionnaire.
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Finally, the judgments about Truman’s decision can be split between the approval and
the condemnation. The first are justified by the common sense statements like «it was to
choose among American or Japanese deaths». To look at this situation in dichotomy terms,
leaded them to attribute some legitimacy to the drop of the bomb. The condemnation is often
sustained by humanitarian and ecological arguments. It should be pointed out the absence of
the atomic bomb consequence data in students’ textbooks. The judgments were centered in
the situation itself and not framing it in the historical web of relationships weaved by the
countries have assumed an important role in that specific event. As they have seen the
historical agent as a static and isolated actor, they only convokes some restrict variables,
without considering the plurality of sources to sketch an explanation or a temporary evaluation.
Contrariwise, they tend to present a reductive explanation, showing difficulties to construct a
wider historical picture and not as a simple summative of sequential actions.

The debates and the answers given were conditioned by the type of previous teaching.
The students’ dynamics of the reasoning and interaction revealed a remarkable little frequency
of formulation of hypotheses even if temporary, comparisons, causal correlations, and
relationships between the past and the present. One should not despise, however, the type of
historical information that the students had access. As it was already referred, textbooks are
the prevalent source of information that, according to official orientations, underlines the
political and economic aspects of a given civilization. Teacher ends up being also a slave of the
content and orientation of this learning resource, but fortunately, some supply militantly
alternative texts. This situation is changing, since the school libraries, video stores, and access
to net, are renewed and better equipped.

We believe, there are conditions to create a tacit historical students’ knowledge which it
should be contemplated in a learning of history that should be critic and socially relevant,
allowing a Historical Education that can be solid besides short moments of the school formal

learning.
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Annex 1 - Questionnaire
What do | know about Japan and United States of America?

The launchings of Hiroshima and Nagasaki bombs culminates a series of events that took place during the Il
World War. Answer carefully this inquiry, which intends just to detect what you know about Japan and United
State of America, before studying them®.

Japan

1. Japan is a nation located in: Asia -Europe -America -Africa -Oceania

2. Name the ocean that fats Japan: the Pacific -the Antarctic -the Atlantic -the Arctic -the Indian Ocean.

3. Japan is a -Recent -Old -Very old nation

4. Choose the better concept to define the Japanese political system: -Republic — Monarchy —Democracy —Empire
-Dictatorship

5. Doe Japan have a representative institution of people. -Yes - No -A government (Prime Minister and other) -Yes -
No

6. Does Japan have diplomatic relationship with various countries? Choose two countries with which had the best
relationships (put an X inside of squares) and other two with which had worst relationships (put a ball inside of
squares): China, Germany, Indian, France, Russia, ltaly, England, United State of America (E.U.A.) Portugal,
Canada.

7. Name the economy of Japan -Feudal —Capitalist -Socialist

8. Name the predominant religion in Japan: -Monotheist —Polytheist; Choose: -Hinduism -Buddhism -
Protestantism —Catholicism -Islamism -Judaism

9. Choose three moral values that you think Japanese respect more: - Honors —Obedience -Solidarity —Patriotism
-Freedom —Fraternity -Respect for hierarchy —Equality —Justice —Tolerance -Democracy

10. Choose three attributes that had better define Japanese: -Angry, Sad, Cheerful, Workers, Ceremonious,
Fanatic, Lazy, Calm, Romantic, Disciplined, Artists, Savages, Idealists, Enterprising, and Nationalist. You can add
others.

11. Choose five of these cultural and artistic activities you consider predominant in the Japanese society: Cuts,
Jewelry store, Literature, Pyrotechnics, Martial Arts, Painting, Army, Floral Arts, Sculpture, Theater, Weaving,
Scientific investigation, Architecture, Music, Paper’s Arts, Dances, Movies, Picture, Embroideries, Ceramic.

Annex 2 - Written task
Why Truman decided to order the launching of the atomic bomb on
Hiroshima?

Read attentively the following documents and discuss them in-group. Please remember what you have already
learned in previous History lessons. Answer to the following question: -Why Truman has decided to order the
launching of the atomic bomb on Hiroshima?

List of texts given to students

-Text 1: The launch of the atomic bomb -A text written by the researcher that briefly describes the historical
context in which occurs the decision to launch the atomic bombs on Hiroshima and Nagasaki

- Text 2: Statement read on the radio by President Truman, August 6, 1945 (excerpt)

- Text 3: - Opinions pro and against the launching of the bomb (scientists, military) (excerpts)

- Text 4: -Quantitative data: Mortality rates, Cases of cancer (future estimates) (partial)

- Text 4: Testimony of a Japanese survivor, Mr. Ryuso Tanaka (excerpt)

- Text 5: Two photos: Unidentified Japanese placed by the fireplace of his home, which is the only part that
remained standing, and the total destruction of the city of Hiroshima seen from the sky (September 7, 1945)

®In front of each hypothesis exists a square where the students put the figure X. In what concerns the U.S.A. we
asked the same questions.
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Capitulo 3.
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“Enfocar de otro modo la lectura en Historia es
cambiar la relacion con la Historia” (Jakob, 1991)

Introduccion

Hay distintas formas de leer. Las practicas de lectura instauradas en la Historia como
disciplina escolar se han centrado, por lo general, en la localizacién y reproduccion de
informacion. En relacion con ello, la lectura qued6 asociada a practicas que suponen la
recepcion pasiva por parte de los alumnos de los contenidos historicos que estarian dados en
los textos al alcance de cualquier lector. En las Ultimas décadas, la lectura en la ensefanza de
la Historia -y de las Ciencias Sociales en general- ha sido reconocida como un problema por
diversos especialistas de nuestro campo. Sin embargo, todavia en muchas producciones
continta predominando el supuesto de una contraposicion entre construccion y transmision: la
lectura no esta considerada como una practica inherente a la construccién de conocimiento
historico. Nuestro trabajo se basa en la premisa de que la lectura es una de las actividades
fundamentales para aprender Historia. Esta premisa se sustenta, por un lado, en la relevancia
de los textos para la produccion y la comunicacién del conocimiento histoérico y, por otro lado,
en el caracter constructivo del proceso de lectura. Partimos de la idea de que, bajo ciertas
condiciones, leer y aprender Historia son dos procesos que se fusionan: aprendemos Historia

leyendo.
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En este capitulo presentamos resultados parciales de una investigacion en Didactica de
las Ciencias Sociales que toma por objeto el trabajo intelectual que despliegan los alumnos y
los conocimientos que ponen en juego en practicas didacticas de lectura compartida,
enmarcadas en proyectos de ensefianza de la Historia en la escuela primaria (Aisenberg,
2014). Buscamos caracterizar qué ocurre cuando los alumnos despliegan en la lectura un
trabajo constructivo que va mas alla de la identificacién y reproduccion de fragmentos de los
textos.

Hemos llevado a cabo una investigacion exploratoria con una metodologia cualitativa de
caracter descriptivo-interpretativo, cuyo disefio articula dos abordajes metodolégicos. Por un
lado, el estudio de caso de proyectos de ensefianza -de acuerdo con la metodologia de
investigacion de las didacticas especificas (Lerner, Aisenberg, Espinoza, 2009 y 2012)'. Por
otro lado, la realizacion de entrevistas clinico-didacticas de lectura de textos historicos, en
funcion de una adaptacién del método clinico-critico de la Psicologia Genética (Aisenberg,
2014)%

En la tesis recién citada analizamos un amplio caudal de materiales empiricos
correspondientes a diversos trabajos de campo desarrollados, a lo largo de siete afos, en el
marco de nuestra linea de investigaciones sobre la lectura y la escritura en la ensefianza y en
el aprendizaje de las Ciencias Sociales y de las Ciencias Naturales®. Estos materiales incluyen
registros de situaciones de lectura compartida (de aula y de entrevistas) con diversidad de
textos historicos — de distintas tematicas y caracteristicas-, con alumnos de diferentes edades
y de distintos tipos de escuelas. Un proceso recursivo de analisis de dichos materiales nos
permitio recortar situaciones de lectura compartida de textos de Historia que ofrecen indicios
del trabajo constructivo de los alumnos y, paralelamente, fuimos elaborando descripciones
analitico-interpretativas de las reconstrucciones que realizan los alumnos sobre los contenidos

historicos de los textos; dichas descripciones nos permitieron caracterizar el trabajo intelectual

L En las publicaciones citadas caracterizamos esta metodologia, que supone el desarrollo de las siguientes fases:
a) la construccion de proyectos de ensefianza de contenidos especificos, b) la observaciéon y seguimiento de la
realizacion en el aula de dichos proyectos y c) los analisis de diferentes aspectos de los proyectos
implementados.

2 En este trabajo (tesis de doctorado), por un lado, hemos detallado las particularidades que adopta el estudio de
proyectos de ensefianza de la Historia, en relacién con especificaciones metodologicas compartidas con
diferentes investigaciones en Didactica de las Ciencias Sociales, de la Historia y de la Geografia. Por otro lado,
caracterizamos también en detalle la metodologia de las entrevistas clinico-didacticas de lectura.

3 Se trata de una linea de investigaciones — iniciada en el 2000- en la que confluyen diferentes didacticas
especificas sobre la lectura y la escritura en la ensefianza y en el aprendizaje de las Ciencias Sociales y de las
Ciencias Naturales, con sede en el Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educaciéon de la Facultad de
Filosofia y Letras, Universidad de Buenos Aires (Lerner, Aisenberg, Espinoza, 2009 y 2012).
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que despliegan y los conocimientos que ponen en juego en las practicas de lectura
compartida.

Ademas de esta introduccion (y de las consideraciones finales), organizamos el articulo
en dos partes. La primera parte presenta, por un lado, una resefia de nuestro marco
epistemologico para abordar el aprendizaje de la Historia en practicas didacticas de lectura.
Por otro lado, incluye una caracterizacion de las practicas de lectura compartida en la
ensefianza de la Historia que resultan potentes para articular la transmision y la construccion
de conocimiento. En la segunda parte del articulo presentamos algunas producciones de
nuestra investigacion. En primer término, analizamos escenas de lectura compartida de tres
clases consecutivas correspondientes al estudio de un caso sobre un proyecto de ensefianza
acerca de la sociedad guarani, implementado en un cuarto grado de escuela primaria. El
analisis esta centrado en la descripcion interpretativa de las reconstrucciones que realizan los
alumnos de las situaciones historicas referidas en los textos, incluyendo una aproximacion a
posibles avances en las conceptualizaciones de los alumnos. El segundo analisis se centra en
la caracterizacion de una interpretacion peculiar de una idea expresada en un texto sobre la
Conquista de América que reencontramos en alumnos de distintas escuelas y diferentes
edades, en cuatro estudios de proyectos de ensefianza. Suponemos que la interpretacion
estaria vinculada a una representacion social que atraviesa la Historia escolar y que forma

parte de los marcos asimiladores de los alumnos.

Nuestros puntos de partida.

Un marco epistemoldgico sobre el aprendizaje escolar de la Historia
“en” la lectura

Para abordar el estudio del aprendizaje escolar de la Historia asumimos la perspectiva
del constructivismo situado de inspiracion piagetiana (Castorina, 2010a; 2010b), que
constituye una extension critica de la Psicologia Genética. Esta version critica sostiene
aspectos basicos del “nucleo duro” de la teoria piagetiana -sobre todo vinculados a los
aspectos funcionales de la construcciéon de conocimiento- pero, entre otras rupturas, incorpora
a las representaciones sociales y a las practicas sociales como constitutivas de la construccion
del conocimiento social (Castorina, 2014).

Por otra parte, concebimos la lectura como proceso interactivo de construccion de

significados en el que la contribucion del lector es tan decisiva como la del escritor (Smith,
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1983; Goodman, 1982; Goodman, 1996; Rosenblat, 1996). Cada lector construye significado
en la lectura en funcién de sus conocimientos previos y de sus propdsitos en la lectura
(Goodman, 1996).

En relacion con los marcos anteriores, para aprender Historia leyendo es preciso
desplegar un trabajo constructivo que haga posible cierta aproximacion a los contenidos
historicos de los textos. Nos referimos a un trabajo de reconstruccion de ideas que involucra la
puesta en juego de los marcos asimiladores de los alumnos lectores en la interpretacion de los
textos. Sus interpretaciones pueden guardar relaciéon con diferentes dimensiones o
“componentes” de los conocimientos previos que conforman sus marcos asimiladores, como:
a) nociones sobre distintos aspectos de la vida en sociedad, construidas en sus practicas
sociales, b) representaciones sociales propias de los contextos sociales de los alumnos y c)
saberes historicos y sociales propios de la Historia y las Ciencias Sociales escolares; es decir,
contenidos aprendidos en la escuela, que a su vez pueden incluir distintos tipos de saberes -
entre ellos, también representaciones sociales.

De acuerdo con Audigier (2003), para aprender Historia leyendo se requiere reconstruir
el mundo del texto, es decir, recrear las experiencias, las acciones, las motivaciones, las
causas o las consecuencias a las cuales el texto se refiere. Esto implica imaginarse personas
en ciertas situaciones y ponerse en su lugar, implica imaginarse vida. Aprender Historia
leyendo supone, entre otros aspectos, construir representaciones sobre situaciones, sucesos o
procesos historicos particulares. Estamos aludiendo a la construccion de representaciones
historicas en relacion con un trabajo intelectual de reconstruccion de ideas expresadas en los
textos. Con la expresion representaciones histdricas nos referimos a las reconstrucciones
mentales de las situaciones histdricas en estudio que realizan los alumnos, que resultan de la
particular integracion entre sus conocimientos previos y los contenidos historicos que circulan
en la situacion didactica, sea en la lectura de los textos y/o en las interacciones discursivas®
(Aisenberg, 2014). Este tipo de reconstruccion guarda ciertas relaciones con el trabajo de los

historiadores®. La intencion historiadora, sefiala Ricoeur (2004), es la representacion de cosas

* Nos remitimos a la lectura porque es la practica que investigamos. Suponemos que nuestra caracterizacion se
aplicaria también para contenidos histéricos que circulan en el aula a través de diferentes medios y fuentes
(films, videos, imagenes, etc.).

® No suponemos ni buscamos identidad entre el trabajo de los alumnos y el de los historiadores. Concebimos al
trabajo de los historiadores como un referente para analizar la Historia ensefiada, como herramienta para
preservar el sentido de los contenidos ensefiados y para analizar los aprendizajes de los alumnos.

58



LiDEs - A literacia das disciplinas escolares: Desafios nas aulas de Histéria e Matematica

ausentes del pasado, y para ello los historiadores recurren a la imaginacion, que permite
captar la vida, cualidad dominante del historiador (Bloch, 1980).

;Qué trabajo intelectual se pone en juego para construir representaciones historicas? De
acuerdo con Prost (2001) y Lautier (2001), existe un continuum entre los procesos del novato
y del historiador para construir conocimiento historico. Si bien historiadores, docentes y
alumnos abordan el conocimiento histérico en condiciones diferentes y con distintos
propositos, tienen un punto en comun: todos entran en la comprension de los hombres del
pasado por medio de la comprension fenomenoldgica que se concreta movilizando una
comprensidn narrativa y el conocimiento del mundo vivido (Lautier, 2006).

Los historiadores conocen el pasado desde el presente: comprenden las situaciones
histéricas a partir de su experiencia en diversas practicas sociales. El historiador transfiere
tipos de explicacion que le permitieron comprender situaciones o hechos que vivio; en otras
palabras, nos dice Prost, el historiador razona por analogia con el presente (Prost, 2001).
También para Bloch la comparacién es una herramienta cognitiva imprescindible del
historiador dado que “Una experiencia unica es siempre impotente para discriminar sus
propios factores y, por tanto, para suministrar su propia interpretacion (...) es preciso
aproximar realidades a la vez diversas y emparentadas” Ahora bien, en esta operacion el
control es fundamental para no caer en anacronismos, “el mas imperdonable de los pecados
en una ciencia del tiempo” (Bloch, 1980). La validez del razonamiento analogico reposa en la
capacidad de controlar la comparacion (Passeron, 1991; citado en Lautier, 2001).
Justamente, Lautier (2001) remarca que lo que distingue al novato del historiador es el grado
de rigor y de control en las operaciones involucradas en la construccién de conocimiento. En
relacién con ello, para ensefiar Historia a alumnos de escuela secundaria, Lautier (2001;
2006) y Cariou (2006) proponen un trabajo centrado en el control del razonamiento analdgico,
que contribuiria a un proceso de toma de distancia y de objetivacidn®. Ahora bien, tanto las
analogias que establecemos como la posibilidad de controlarlas dependen del conocimiento
especifico que tengamos sobre el mundo social, sobre practicas sociales del presente y de
distintos contextos histéricos. ;Qué ocurre entonces con alumnos de escuela primaria en sus

primeras aproximaciones al estudio sistematico de la historia?

6 El control de las analogias es una de las cuatro operaciones propuestas por los didactas franceses para la
ensefianza de la Historia. Las restantes son la construccion de periodizaciones, la construccion de entidades
historicas y la critica de fuentes (Lautier, 2001).
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Para que aprendan Historia leyendo es preciso que los alumnos reconstruyan el mundo
historico de los textos desde sus marcos de referencia (es decir, desde sus marcos de
asimilacion, desde sus conocimientos previos). En consecuencia, son esperables las
proyecciones y las analogias no controladas, y con ellas, al menos como punto de partida, es
inevitable el despliegue de anacronismos -que sera mayor si los alumnos son mas pequenos
y/0 si tienen poco conocimiento sobre el tipo de practicas sociales en estudio. En la
ensefianza es preciso contemplar intervenciones docentes que ayuden a los alumnos a lograr
mayores aproximaciones a los contenidos que se pretende ensefar.

Desde la perspectiva del constructivismo situado concebimos la produccion de
conocimientos individuales como un proceso social. Efectivamente, consideramos que las
practicas sociales en el aula son parte constitutiva de los procesos de aprendizaje de los
alumnos dado que atraviesan -posibilitando y limitando- la construccion del conocimiento. La
construccion que realiza cada alumno depende de su participacion en esas practicas, del
trabajo cognitivo que despliega en esas practicas. En consecuencia, la construccion es al
mismo tiempo individual y social en tanto, por un lado, son los alumnos los que avanzan (o
no) en la produccién de conocimiento: cada uno de los alumnos construye en funciéon de sus
marcos asimiladores, de su historia intelectual, social y afectiva. Pero, por otro lado, la
construccion es social porque forma parte de la practica social, se produce porque los
alumnos participan en esa practica y en relacion con las caracteristicas y condiciones de esa
practica’.

Ahora bien, tal como sefialamos, hay distintos tipos de practicas de lectura, y no todas

son fecundas para aprender Historia leyendo.

Las prédcticas de lectura compartida en la ensefianza de la Historia
Las producciones de nuestra linea de investigaciones han puesto de manifiesto que las

practicas de lectura compartida, en el marco de proyectos de ensefianza de la Historia,

7 Caracterizamos el aprendizaje escolar como el enriquecimiento y la reorganizacién de los conocimientos de los
alumnos que se produce en sus interacciones con los contenidos escolares, al participar en las practicas sociales
desplegadas en situaciones didacticas especificas. Dicha reorganizacion de los conocimientos supone una
aproximacion progresiva a los contenidos ensefiados. Remarcamos, por un lado, que la interaccion con los
contenidos es parte de la practica social, de la participacion de cada alumno en esa practica. Por otro lado,
consideramos al objeto de conocimiento en relacion con los contenidos que efectivamente circulan en esa
practica (que pueden llegar a ser muy distintos de los contenidos de los textos).
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promueven el aprendizaje de contenidos historicos® (Aisenberg, 2005: Aisenberg y otros,
2008; Aisenberg, Lerner y otros 2009; Aisenberg, 2010; Torres y colabs., 2005; Torres, 2008;
Torres y Larramendy, 2010).

A partir de los aportes de la Didactica de la Lectura (Lerner, 2002; Lerner, 2001; Lerner
y otros, 1996; Sol¢, 1994) hemos avanzado en la caracterizacion de practicas de lectura
compartida que resultan especialmente propicias para ayudar a los alumnos a reconstruir las
problematicas o “mundos sociales e historicos” a los cuales se refieren los textos.

Desplegamos a continuacion nuestra caracterizacion de las practicas de lectura
compartida, que es producto del analisis de multiples estudios de caso, realizados desde una
perspectiva descriptivo-interpretativa. En este sentido, nuestra caracterizacion sintetiza los aspectos
comunes de situaciones didacticas de lectura en las cuales encontramos indicadores de trabajo
constructivo de los alumnos.

- Las practicas de lectura compartida se estructuran en torno a la tematica historica en
estudio. La lectura se introduce por medio de consignas abiertas o globales que, basicamente,
consisten en plantear a los alumnos un (Unico) interrogante central sobre la tematica histérica
a abordar. Estas consignas contribuyen a instalar (y a compartir) en el aula el propdsito lector
de reconstruir las situaciones histdricas desplegadas en los textos dado que, por un lado, la
Unica tarea que se pide a los alumnos es leer con el proposito de aprender sobre una tematica
histdrica; por otro lado, se trata de consignas que otorgan a los alumnos un espacio de
libertad en la lectura en tanto, en principio, queda en sus manos qué interpretar del texto y
cdémo hacerlo (Aisenberg, 2010).

Efectivamente, luego de una lectura individual y silenciosa el trabajo compartido de
interpretacion se inicia con una pregunta que, por su amplitud, admite muchas formas para
empezar a responderla. El docente esta atento a qué y como comentan los alumnos sobre el
contenido del texto: se comienza a trabajar a partir de las primeras interpretaciones de los
alumnos, de lo que es significativo para ellos como lectores y como sujetos sociales
aprendices de la Historia. Es decir, la reconstruccion colectiva se inicia desde el vinculo que
los alumnos pudieron entablar con el texto y no desde la busqueda de una interpretacion

particular o de “la” respuesta preconcebida. Cabe recordar que las interpretaciones de los

& Concebimos una relacidn condicionante -no determinante-, entre las practicas didacticas de lectura y el trabajo
intelectual que despliegan los alumnos. Es decir, las practicas de lectura compartida retinen condiciones
propicias para promover el aprendizaje de contenidos histéricos pero no lo determinan; lo que hace cada alumno
en cada clase depende de una constelacion compleja de factores.
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alumnos suelen ser diferentes de las que realizamos los adultos, ademas de que suele haber
diversidad de interpretaciones entre los alumnos, en funcién de la heterogeneidad habitual de
cualquier grupo escolar. Sin conocer estas interpretaciones es dificil ayudar a comprender la
tematica histdrica en estudio: las explicaciones del docente — que son imprescindibles- se
constituyen en verdaderas ayudas para los alumnos si se articulan con lo que ellos van
entendiendo del texto, con los problemas que afrontan en la comprension de los contenidos,
con las reflexiones e interrogantes que se van planteando sobre las situaciones historicas
tratadas en el texto. El docente promueve que los alumnos interpreten y que expresen lo que
para ellos “dicen” los textos, con lo cual se les otorga un lugar de sujetos lectores y, ademas,
se pone de manifiesto su perspectiva, sus logros y dificultades en la comprensiéon. En otras
palabras, las interpretaciones que alcanzan los alumnos dan cuenta de qué entienden de los
contenidos presentados en los textos y como los entienden. En este sentido dichas
interpretaciones son pistas fundamentales para ensefiar Historia en tanto permiten reconocer
la ayuda que ellos necesitan para avanzar en la comprension del texto y (con ello) para
reconstruir las situaciones historicas que se busca ensefiar a través de la lectura. Las
intervenciones del docente van promoviendo avances en la interpretacion del texto y, por ende,
en la reconstruccion de la tematica a la que se refiere. Es decir, se comienza trabajando con
las interpretaciones del texto que los alumnos lograron por si mismos para orientarlos desde
alli hacia una mayor comprension de la problematica histérica en estudio (Aisenberg, 2010).

La practica de lectura compartida va incluyendo relecturas de partes del texto (en voz
alta o en silencio) a propuesta del docente o de los alumnos. El docente también promueve
intercambios referidos al impacto que el contenido de los textos produce en los lectores. En
este sentido, las situaciones de lectura compartida articulan la interpretacion colectiva del
texto y el intercambio de comentarios sobre sus contenidos; leer con otros y comentar
contribuye a enriquecer la reconstruccion del contenido de los textos (Torres, 2008).

La modalidad de esta practica autoriza y promueve una lectura genuina, en tanto da
cabida para que los alumnos se vinculen con el mundo de los textos desde sus perspectivas,
desde lo que les impacta y desde lo que les interesa (que suele coincidir con lo que mas
entienden). El docente promueve la reconstruccion de las ideas plasmadas en el texto,
promueve que los alumnos se imaginen las situaciones historicas alli representadas. De
acuerdo con las precisiones que establece Santisteban Fernandez, basandose en Levesque

(2008), no se trata de la “pura imaginacién” en el sentido de un despliegue de la fantasia que
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se opone a la razon, sino de “una disposicion clave para dar sentido a las acciones y
evidencias histdricas (que permite) dotar de sentido a los acontecimientos histéricos, através
de la empatia y la contextualizacion” (Santisteban Fernandez, 2010).

En el transcurso de la practica de lectura compartida se va creando en el aula un marco
comun sobre “el mundo histdrico del texto” que favorece la profundizacion progresiva de las
reflexiones y el planteo de nuevos interrogantes; ademas, sostener el trabajo con el texto
permite que cada vez mas alumnos vayan avanzando en la comprension y vayan
reconstruyendo de modo mas pertinente las situaciones historicas estudiadas. Comprender un
texto es un proceso constructivo: este proceso se desarrolla durante la lectura y continta
mucho después cuando el lector reconsidera y reelabora cuanto ha comprendido (Goodman,
1996).

En suma, en este tipo de practicas de lectura compartida, estructuradas en torno a un
interrogante central sobre una tematica histérica, queda encarnada la lectura como
herramienta para aprender historia: se lee pensando y se despliega la reconstruccion
compartida de los “mundos historicos” de los textos. En la lectura compartida se lee, se
intercambia y se discute sobre lo leido, es una practica dialogica contrapuesta a la ensefanza
que promueve en los alumnos una posicion receptiva y pasiva (Carlino, 2013). En tanto
didlogo genuino sobre “los mundos historicos” a los cuales se refieren los textos, la lectura
compartida es una practica especialmente propicia para articular la transmision y la

construccion de conocimiento historico.

El trabajo intelectual y los conocimientos de los
alumnos en la lectura

Lectura compartida de textos sobre los guaranies, en cuarto grado

Analizaremos en este apartado situaciones de lectura compartida correspondientes a un
trabajo de campo que consistio en la construccién, implementacién y seguimiento de un
proyecto de ensefianza sobre la sociedad guarani, en un cuarto grado (alumnos de 9-10 afos

de edad)’. A lo largo del proyecto los alumnos leyeron diversos capitulos de un ensayo para

% Proyectos Ubacyt AF48 (2000) y F139 (2001-2002). Directora: Beatriz Aisenberg. Instituto de Investigaciones
en Ciencias de la Educacion. Facultad de Filosofia y Letras. Universidad de Buenos Aires. Participaron del Equipo
de investigacion: Gabriela Novaro, Karina Benchimol, Alina Larramendy, Silvia Calvo, Antonio Carabajal, Violeta
Wolinsky y Alejandra Lapegna.
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nifios (escrito por antropologos)'® que desarrolla multiples aspectos de la forma de vida de uno
de los grupos guaranies, los Mbya, por medio de descripciones analiticas que dan cuenta de la
racionalidad y del sentido de diferentes practicas de este pueblo, sobre todo durante los siglos
XVIIly XIX.

Las escenas'' que seleccionamos para analizar corresponden a situaciones de lectura
compartida en el aula de dos textos referidos a diferentes aspectos de la organizacion social
de los Mbya. Se trata de dos capitulos del libro mencionado, denominados Tierras comunales,
parcelas personales, trabajos compartidos y Familias, aldeas, jefes. Estos textos se leyeron
entre la sexta y la octava clase, luego del estudio de diversos aspectos de la vida de los Mbya,
entre ellos, el sistema de cultivo de tala y quema empleado por los guaranies en la selva.

El primero de los textos aborda aspectos de la organizacion social de los guaranies en
relacion con el sistema de cultivo. Transcribimos a continuacion el texto completo:

Tierras comunales, parcelas personales, trabajos compartidos

En la sociedad guarani, en general, nadie era mas rico o mas pobre que los demas. Esto se ve,
por ejemplo, en el tema de las tierras de cultivo. Para ellos, las tierras de una aldea eran
comunales, es decir de todas las familias de esa aldea, que tenian derecho, cada una, a una
chacra suficiente como para mantenerse; lo que producia ese terreno era, en cambio, de cada
familia.

Normalmente, cada jefe de familia elegia a su gusto los lugares para el cultivo; pero si los jefes
de familia no se ponian de acuerdo entre ellos para el reparto, recurrian al jefe de la aldea,
quien resolvia.

Los trabajos se hacian en grupo, porque los parientes se ayudaban entre si. Cuando venia un
trabajo pesado, de esos que necesitaban mucha gente, especialmente el desmonte y la limpieza
de parcelas, el interesado invitaba a sus parientes de otras partes; los convidaba con comida y
bebida y todos venian a trabajar, en un ambiente de fiesta; después, le tocaria el turno a otro
familiar y el favor se devolveria.

Algunos de estos trabajos agricolas eran de hombres, especialmente los mas duros de talar y
limpiar las parcelas. La siembra, en cambio, era generalmente cuestion de mujeres, mientras
que la cosecha podia ser hecha por hombres y mujeres o por mujeres solas.

Este texto presenta caracteristicas de la sociedad guarani. En primer lugar, hace
referencia a una sociedad donde no existe la propiedad privada de la tierra y donde casi no
hay diferenciacién social. En segundo lugar, menciona dos figuras de autoridad propias de la

sociedad guarani. En tercer lugar, desarrolla una descripcion de la organizacion del trabajo

10 Boixados, Roxana y Palermo, M. Angel (1997): Los guaranies. Buenos Aires. Libros del Quirquincho.

I Denominamos escenas a las unidades que seleccionamos para analizar de los registros de clase. Las escenas
son fragmentos de registros de clase con interacciones sobre una misma idea. En este caso constituyen
conjuntos de datos que nos permiten realizar inferencias sobre las aproximaciones de los alumnos al contenido
historico de los textos, nos ofrecen indicadores que podrian corresponder a avances en la construccion de
conocimiento histérico y social.
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gue remite a una modalidad de vinculo social regido por el principio de reciprocidad (Roulet,
1993).

El segundo texto, Familias, aldeas, jefes hace referencia a las caracteristicas,

atribuciones y limites de los jefes de familia y de los tuvicha, jefes de aldea guaranies; iremos
reproduciendo algunos parrafos del texto en el curso del analisis. Como es de suponer, se
trata de figuras de autoridad muy diferentes de las autoridades politicas del medio social de
los alumnos (de clase media de la Ciudad de Buenos Aires). En tanto los alumnos
reconstruyen el conocimiento historico desde “sus propios mundos”, cabe preguntarse qué
aproximaciones alcanzan y qué trabajo despliegan para reconstruir formas de vida muy
diferentes de la propia. En relacién con ello, analizaremos las interpretaciones que realizan los
alumnos de cuarto grado de algunas de las frases de los dos textos mencionados, referidas a
los vinculos sociales de reciprocidad y a las caracteristicas de las figuras de autoridad de la
sociedad guarani.

Escenas de reciprocidad: La docente inicia la clase recordando que en clases anteriores

estudiaron los trabajos que hacian los guaranies para cultivar, y que algunos alumnos habian
preguntado “quiénes eran los encargados de sembrar o quiénes usaban el palo cavador.” En
relacion con estas preguntas la docente propone leer un nuevo capitulo del libro “para saber
quiénes realizaban cada uno de los trabajos para cultivar...” Los alumnos leen en silencio. A
medida que van terminando comentan en voz baja el texto con el compafero, y luego se
desarrolla una situacion de lectura compartida. Ni bien terminan de leer dos alumnos
comentan en voz baja:

Al.1.: Ellos invitaban a sus familiares, pero ellos tenian que trabajar primero.

Al. 2: Les daban de comer a los familiares, pero después tenian que trabajar.

Al. 1: Si, eso, pero después le toca a otro familiar.

Al. 2: Si, a otros familiares. A ellos ya les toco una vez y ahora les tiene que tocar a los

otros.

Estos alumnos logran una aproximacion a la idea expresada en el texto; sin embargo, la
formulan en términos de una oposicidn entre invitar a comer e invitar a trabajar que no esta
en el texto. En tanto se trata de una modalidad de vinculo social ajena al medio social de los
alumnos, es muy posible que esta “doble invitacion” les resulte una combinacion extrana. El
pero usado por ambos alumnos parece dar cuenta de una comparacion implicita con su
propia realidad, que aludiria a la diferencia, como si pensaran: invitaban a comer, igual que

nosotros; pero también a trabajar, cosa que nosotros no acostumbramos. Veamos el
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comentario registrado de otro alumno: Diego (con tono cuestionador): Son vivos!! Yo te invito a
comer y vos me tenés que ayudar!! Porque somos amigos, yo te invito a comer y entonces
;vos tenés que venir que trabajar?!! Diego otorga a la idea un sentido peculiar: la expresion
“son vivos” parece indicar que esta pensando en una relacién donde uno se aprovecha del
otro: lo invitan y le dan de comer para que trabaje. Tal vez la palabra “interesado” del texto
contribuye a que construya esta interpretacion; pero sobre todo este alumno parece asimilar la
idea desde una concepcion de relaciones interpersonales propias de su medio social que lo
lleva a juzgar de modo anacronico la practica de los guaranies, sin aproximarse a la
particularidad del vinculo social de reciprocidad que seguramente los autores buscaron
plasmar en el texto. No obstante, este alumno esta reconstruyendo en la lectura una situacion
social, asimilando algunos de sus aspectos y esta involucrado: se imagina y piensa en
personas interactuando, y lo hace en primera persona, como si estuviera dramatizando. Es la
aproximacion que puede alcanzar por si mismo al mundo del texto.

Veamos ahora los intercambios sobre la misma idea que se desarrollan en el trabajo
colectivo posterior, conducido por la docente:

Gaby:... ellos trabajaban en familia. Toda una familia trabajaba y después le tocaba a
otra.

Al.: No, los trabajos lo hacian en grupo.
Al.: Lo hacian en grupos de parientes; los grupos eran parientes.
(Hablan varios simultaneamente, discutiendo. No se entiende)

Al.: Aca, donde dice(lee) “... el interesado invitaba a sus parientes de otras partes..”. Que
toda una familia trabajaba; entonces se ayudaban, que lo hacian todos juntos. {(...)

Docente: A mi me quedoé una duda de esto que decia Diego, que trabajaba mucha gente.
¢Si? Y que esa gente Diego decia que eran unos vivos porgue les daban de comer
y les exigian que trabajaran.

Varios alumnos responden a la vez a la idea de Diego. Discuten, argumentando con
ideas que interpretan del texto:

Al.: No, porque después los parientes que habian venido, cuando necesitaban que los
ayuden, (los) llamaban a ellos y como que les devolvian el favor. {...)

Al.: (sefialando el texto) Aca dice el interesado invitaba a su familia de otras partes, le
convidaba con comida...

Al.: (en simultaneo, leyendo) después les tocaria... El favor se devolvia.

Docente: ;Qué quiere decir que el favor se devolveria? {...)

Andrea: Que yo te invito a vos y después vos me invitas a mi... como que si yo necesi...
Al.: (interrumpe) Pero... ¢{Invitaban para pasarla bien?

Al: No, un favor.

Varios alumnos: No, para ayudar...
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Dany: Pero los que cosechaban la podian pasar bien. Y si, porque si no, mientras
trabajaban la pasaban bien.(...)

Diego (leyendo): Les convidaban con comida y bebida. Y todos venian a trabajar.
Andrea: Yo te invito a vos y vos a mi, porque necesitaban ayuda.

Al.: Después estaban (tan) contentos que hacian una fiesta. (...)

Al.: Ayudaban en el desmonte porgue es un trabajo duro.

Al.: Porque es muy pesado...

Al.: Porque es dificil..

Martin A: Porque, ah, jqué vivos! jque el trabajo duro lo hagan los demas!! (...) Ellos
también tenian que hacer algo por ellos mismos!!. No siempre (dramatizando,
como si fuera un guarani en esa situacion) “tengo que hacer esto, te llamo, veni”.

(Se produce bullicio: varios alumnos discuten a la vez, no se entiende lo que dicen)
Docente (tratando de ordenar, da la palabra a una alumna): Maia le esta contestando.

Maia: Pero una vez... Ellos lo hacian, pero con los otros porque era muy dificil (...) Que
ellos lo ayudaban y después a los que les pidieron ayuda los ayudaban a ellos.
Les devolvian el favor...

Diego (dramatizando, poniéndose “en el lugar de”): “Un dia yo voy con vos, trabajo todo
el dia con vos, y al otro dia yo voy y te devuelvo el favor”.

Dany: Que si ellos le pedian ayuda a los otros era porque solos no podian hacerlo.

El desarrollo de la situacion muestra que hay diferencias significativas en la
aproximacion que alcanzan distintos alumnos al vinculo de reciprocidad caracterizado en el
texto. Algunos integran la posibilidad de trabajo y diversion en un mismo tipo de vinculo social,
concibiendo una complementariedad y no una contraposicion (“mientras trabajaban la
pasaban bien”; “Después estaban tan contentos que hacian una fiesta”). Diferentes
indicadores dan cuenta de que varios alumnos se involucran y se imaginan la situacion;
algunos, como Andrea, Martin A. y Diego la recrean al dramatizarla en primera persona (“te
invito”, “te llamo”). El intercambio contribuye a que algunos alumnos, como Diego,
modifiquen su reconstruccion inicial y avancen en la comprension del texto y, con ello, del
vinculo de reciprocidad.

En clases posteriores hay alumnos que retoman espontaneamente la idea de
reciprocidad, la siguen desplegando y la van aplicando a diferentes situaciones de la vida de
los guaranies. Por ejemplo, en una clase en que leen por grupos textos sobre la caza y la
pesca, varios alumnos preguntan si los guaranies que cazaban y los que pescaban compartian
con los demas los productos que obtenian. Se trata de una relacion pertinente, dado que las
obligaciones de reciprocidad también regulaban entre los guaranies el intercambio de bienes y
servicios y aseguraban a todos los miembros de la aldea el acceso a la produccion de los
demas, en caso de que la propia resultara insuficiente (Roulet, 1993). La situacién de lectura

analizada contribuyé a que los alumnos comenzaran a concebir una nueva modalidad de
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vinculo social, que articula de un modo particular la dimensién familiar con la del trabajo. Se
trata de un conocimiento que pasa a formar parte de los marcos asimiladores de los alumnos,
y que les permite realizar reconstrucciones mas contextualizadas en las lecturas posteriores
sobre nuevos aspectos de la vida de los guaranies.

La escena analizada da cuenta de la construccion de representaciones sobre una
modalidad de relaciones sociales en la sociedad guarani. Esta construccion esta atravesada y
posibilitada por la practica de lectura compartida desarrollada en la clase. Los alumnos se
imaginan la situacion y la recrean; se involucran como sujetos. Hay intercambios y
argumentos centrados en ideas expresadas en el texto que promueven avances en la
construccién de conocimiento historico.

En una publicacion anterior analizamos otra escena de lectura compartida de la misma
clase, centrada en las interpretaciones de los alumnos de la primera parte del texto, donde se
pone en evidencia que las reconstrucciones compartidas llevan a los alumnos a aproximarse a
la idea de distribucion equitativa de los bienes en la sociedad guarani (Aisenberg, 2005).

Escenas sobre los jefes guaranies. En la implementacion del proyecto de ensefianza, los
jefes aparecen mencionados por primera vez en la misma clase que venimos analizando.
Recordamos que en el texto “Tierras comunales...” hay una sola referencia a los jefes; es la
siguiente: “Normalmente, cada jefe de familia elegia a su gusto los lugares para el cultivo;
pero si los jefes de familia no se ponian de acuerdo entre ellos para el reparto, recurrian al jefe
de la aldea, quien resolvia.”

A poco de iniciada la situacion de lectura compartida, cuando los alumnos comentan
sobre la organizacion del trabajo de los guaranies para cultivar, encontramos interpretaciones
referidas a los jefes:

Martin: Primero ellos elegian los lugares... cada jefe de familia.
Al: El jefe de cada grupo.

Al.: El jefe de la aldea.

Al: No!!

Al (interrumpiendo): Pero si no se ponian de acuerdo...

Docente: Martin dice que lo primero que hacian era elegir el lugar para cultivar y que
esto lo hacia el jefe de la familia... A ver, vamos a buscar donde dice eso...

Varios alumnos: Aca!!

Un alumno: (leyendo) Normalmente el jefe de familia elegia a su gusto los lugares para
el cultivo... (...)

Ezequiel: Si, pero, si los jefes de familia no estaban todos de acuerdo le tenian que
preguntar al jefe de la aldea...
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Los alumnos recuperan a los dos jefes mencionados en relacion con sus funciones en la
eleccion de los lugares de cultivo. Mientras la docente escribe la idea recién reconstruida en el
pizarrdn, un alumno pregunta. ;Quién es el jefe de familia? Con ello se abren varias
discusiones simultaneas sobre quién podria ser este jefe. El bullicio nos impide entender las
intervenciones en las grabaciones de la clase. La maestra (que no intervino en las discusiones)
registro en el pizarron las siguientes suposiciones de los alumnos:

- El papa

- El papa o el abuelo....
- El mas viejo...

- El mayor...

- El mas grande...

- El mas sabio.

Las respuestas parecen relacionarse tanto con la autoridad en las familias de los
propios alumnos como con conocimiento sobre la autoridad en algunas organizaciones tribales
-la autoridad del mas viejo, del mas sabio-, que estan proyectando a la nueva situacion. En
este sentido vemos que el marco de referencia para reconstruir aspectos de otras sociedades
esta conformado tanto por el conocimiento sobre el presente como sobre otras sociedades
conocidas, de distintas épocas; en la apropiacion de la Historia los alumnos ponen en juego
tanto la analogia entre presente y pasado, como entre distintos pasados (Lautier, 1997,
2001). El interés por esta figura de autoridad lleva a los alumnos a formular otros
interrogantes, como los siguientes: “;Para qué necesitaban un jefe de familia?’ “Cdmo lo
elegian al jefe de familia?”

Hacia el final de la clase, los alumnos se interesan por el jefe de la aldea:

Andrea: Yo tengo una pregunta. ;Cémo elegian al jefe de aldea?
Al.: Si era votacion.

Al.: Depende, si habia democracia...

Al.: Podemos suponer ahi que votaban...

Los alumnos toman como referencia el modo conocido de acceso al cargo de la
autoridad politica; sus intervenciones dan cuenta de que conciben la posibilidad de diferentes
formas de acceso al cargo. Las preguntas y suposiciones de los alumnos dejan entrever los
conocimientos previos sobre el mundo social que utilizan para reconstruir el mundo histérico
al que se refiere el texto; en relacion con ello, son indicadores de las discriminaciones que van

alcanzando respecto de distintas dimensiones de formas de vida diferentes.
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Veamos la escena generada por una segunda pregunta, relativa a las funciones del jefe
de la aldea.

Al: Una pregunta, el jefe de aldea ;trabajaba? O se quedaba sin hacer nada?
Al.: ;Qué hacia el jefe de la aldea?

Al.: jOrdenes!

Al.: Cuando habia algun problema con el terreno, iba y lo solucionaba.
(Varios alumnos hablan a la vez sobre el jefe)

Al.: Daba ¢rdenes.

Al.: Y las dos cosas tendria que hacer, porque... supongo... Porque cuando habia un
problema...Iba...

Al.: Resolvia.

Al.: jSupervisaba!

Al.: iDecia las reglas!

Al.: Estamos seguros que resolvia de los jefes de la familia...
Al: Ordenaba....

Al.: jHay que dividir las chacras!

Los alumnos despliegan suposiciones e interrogantes sobre qué hacia el jefe de la
aldea; en la interaccion van elaborando una reconstruccion de esta figura que incluye tanto
atributos de la nocion de autoridad que ya traian como aspectos nuevos que aporta el texto.
En la reconstruccion se entrelaza la proyeccion de lo conocido con la incorporacion de 1o
nuevo: “Estamos seguros que resolvia de los jefes de la familia...; Ordenaba...; (decia) iHay
que dividir las chacras!”. Esta Ultima intervencion constituye una dramatizacion de la
situacion. Vemos que la informacion del texto, a pesar de que es escasa, ayuda a dar un
“toque” contextualizado a la recreacion de la autoridad guarani. Parece que estan armando
una representacion de esta figura de autoridad integrando lo nuevo con lo viejo. Hay una
recreacion de la situacion a la que se refiere el texto, en la cual los alumnos van mas alla de la
caracterizacién proporcionada por el texto.

En sintesis, por un lado, los alumnos otorgan significado a las ideas expresadas en el
texto sobre los jefes guaranies a partir de sus conceptualizaciones acerca de distintos tipos de
autoridad, que forman parte de los marcos asimiladores desde los cuales interpretan el texto.
Por otro lado, y al mismo tiempo, los alumnos asimilan informacion del texto y al integrarla
con lo conocido van enriqueciendo sus nociones sobre la autoridad-.

En una clase posterior se lee el texto “Familias, aldeas, jefes” que se refiere a diferentes
aspectos de la autoridad politica entre los guaranies: modo de acceso al cargo y condiciones
que debia cumplir, atribuciones y limites. El cargo de jefe politico era hereditario, pero para ser

aceptado se debia ser un buen guerrero, un buen orador y ser generoso; el jefe de la aldea se
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ocupaba de dirigir las empresas comunitarias para mantener la paz y desbrozar los terrenos
(Galvez, 1995). En cuanto a los limites del poder de un lider, por un lado, no podia dejar de
cumplir los requisitos que lo destacaban y, por otro lado, no adquiriria jamas el derecho de
gjercer coercion directa sobre el grupo (Roulet, 1993).

Luego de hacer referencia a las preguntas y comentarios sobre los jefes formulados en
la clase anterior, la docente propone la lectura del nuevo texto para conocer mas sobre los
jefes guaranies. Al comenzar el trabajo colectivo de lectura compartido, luego de haber leido
en silencio, los alumnos comentan que el texto trata “de/ poder del “tuvicha” y de los jefes de
familia”, y se desarrolla el siguiente intercambio:

Matias (pregunta a la maestra): Los jefes de la aldea, el jefe de la aldea, ;era el jefe de la
selva, de toda la selva, o nada mas del lugar que elegian los jefes de familia para
cosechar? (...)

Tute: Que eran los jefes de la aldea, de donde vivian. Habia aldeas, habia tipo cinco
aldeas, habia cada jefe de aldea.(...)

Matias: Lo que yo pregunto es si no habia todo un jefe de la aldea que era el jefe de toda
la selva.

Danielle C.: De todo el territorio que tenian los guaranies.
Matias: como un presidente.

Docente: No...

Martin A. (interrumpiendo): Todavia no existia la democracia.
Al: 'Y tampoco les gustaba que les den ordenes.

Los alumnos estan preguntando por la autoridad politica en la sociedad guarani desde
su conocimiento acerca de la existencia de figuras actuales de autoridad correspondientes a
distintas jurisdicciones politicas. La pregunta inicial da cuenta de un esbozo de diferenciacion,
en tanto no hay una proyeccion que dé por supuesta la analogia con la actualidad. Finalmente,
se termina explicitando la comparacion y la busqueda de lo igual y lo distinto. La duda explicita
es un indicadora de la diferenciacion. Cabe sefalar que las primeras intervenciones de los
alumnos en relacién con el texto son nuevas preguntas y comentarios sobre el mundo guarani,
gue van mas alla del texto.

En la ultima intervencion de la escena anterior un alumno introduce una interpretacion
de la siguiente frase del texto: “El tuvicha - jefe de la aldea- no podia dar ordenes
directamente, sino que tenia que convencer a los suyos...”. Se trata de una idea que
contradice las anticipaciones formuladas por los alumnos en la clase anterior y que alude a
una atribucion central de una figura de autoridad en la actualidad. Sin embargo, los alumnos

recortan claramente la idea, en tanto varios sefialan “por mas que era jefe no podia dar
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ordenes” y uno de ellos agrega: “tenia que convencerlos”. La frase “por mas que era jefe no
podia dar ordenes” supone una analogia implicita con la idea de una autoridad que tiene la
atribucién de dar érdenes. En tanto hay una diferenciacion, podemos pensar que los alumnos
estan concibiendo nuevas figuras de autoridad, con distintos atributos. Podria tratarse del
inicio de construccién de una diferenciacion conceptual a partir de la lectura.

Por ultimo, aludiremos a la reconstruccion de la siguiente idea del mismo texto que,
como veremos, es dificil de aceptar desde los marcos asimiladores de los alumnos:

La gente de la aldea, por su parte, no estaba obligada a quedarse con un jefe: si no le gustaba
como el tuvicha organizaba las cosas, no se andaba con discusiones, sino que el linaje
disconforme se mandaba a mudar para agregarse a otra aldea o para formar una nueva.

En una primera lectura, los alumnos interpretan que “si los guaranies no estaban
conformes con el jefe, lo echaban”. La idea que reconstruyen es muy diferente de la idea
expresada por el autor. Esto muestra que hay casos en que los alumnos no pueden contrastar
sus ideas con las ideas expresadas en el texto, porque ellos construyen sus interpretaciones
en funcion de lo que les resulta coherente: para los alumnos el texto “dice” lo que ellos
interpretan. Desde los marcos de asimilacion de los alumnos, es mas consistente pensar en
una sustitucion del jefe que en una mudanza de la gente a otro lugar; les parece mas
aceptable y al mismo tiempo mas justo.

La intervencion docente ayuda a los alumnos a controlar y a ajustar la interpretacion;
con lo cual la idea expresada en el texto se torna observable, pero algunos alumnos la
cuestionan con intervenciones de este tipo: “para mi que se tenia que ir el tuvicha...”. En este
caso, varios alumnos avanzan en la comprension del texto, pero no “les cierra” — es decir, no
les resulta aceptable- un aspecto del mundo guarani. No estan cuestionando al texto ni al
autor, estan pensando y valorando la situacion histérica desde su propio mundo. Los alumnos
van construyendo representaciones sobre la vida de los guaranies que en parte integran y en
parte yuxtaponen conocimiento nuevo sobre el contexto histdrico en estudio con
conocimientos que ya tenian sobre el mundo social. En otras palabras, la integracion es
parcial, porque “convive” con una yuxtaposicion dada por la valoraciéon anacronica.

Las escenas analizadas ofrecen evidencias de que los alumnos estan aprendiendo en
las practicas de lectura compartida: estan construyendo representaciones sobre las
situaciones del mundo de los guaranies que antes de leer no conocian. Para construir estas

representaciones histdricas, los alumnos ponen en juego sus marcos de referencia, que
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incluyen sus nociones o conceptualizaciones sobre el mundo social e historico. Estas
conceptualizaciones son herramientas intelectuales que permiten dar sentido y organizar
hechos y, al mismo tiempo, pueden enriquecerse en este trabajo.

Efectivamente, en las clases analizadas, ademas de aprender sobre los guaranies,
pareciera que los alumnos enriquecen sus conceptualizaciones sobre el mundo social: logran
una aproximacion a vinculos en la organizacion social regidos por el principio de reciprocidad;
se aproximan a la idea de distribucion equitativa de bienes en una sociedad. Asimismo
encontramos indicios de construccion conceptual por diferenciacion, en tanto estan
comenzando a concebir una nueva figura de autoridad. En este trabajo se ponen en juego las
conceptualizaciones previas sobre la autoridad y se van incorporando nuevos atributos.
Remarcamos que la asimilacion de informacion de un texto es solidaria -y posibilita- el avance
en la construccion de conceptos. La reconstruccion supone una interaccion entre lo nuevo y lo
conocido, un interjuego o “tironeo” de proyecciones y de ajustes. En algunos aspectos
predomina la proyeccion, la asimilacion deformante, que se manifiesta en distorsiones u
omisiones en la lectura; es frecuente que los alumnos ignoren informacion del texto que no es
compatible con sus ideas. En otros aspectos predomina la acomodacion, con el ajuste de las
interpretaciones. En este interjuego estan involucradas comparaciones, a modo de un
“rastreo” que va marcando qué es igual y qué es distinto entre las figuras de autoridad
conocidas y la nueva.

Hemos sefialado que en la reconstruccion que realizan alumnos de primaria de los
mundos histdricos de los textos son esperables — y has ta deseables- las proyecciones y las
analogias implicitas o explicitas no controladas, dado que forman parte del proceso de
aprendizaje de la Historia, son indicadores de involucramiento intelectual. Cabe recordar que
los marcos de referencia de los alumnos no estan conformados solamente por nociones
ligadas a su propio medio social, sino que también incluyen aspectos de otras sociedades
conocidas, de distintas épocas y que en la apropiacion de la Historia los alumnos ponen en
juego tanto la comparacién entre presente y pasado, como entre distintos pasados (Lautier,
1997a, 2001). Podemos pensar en la construccion progresiva de un marco de referencia con
un repertorio cada vez mas amplio y diferenciado de mundos y situaciones sociales posibles.

En las escenas analizadas encontramos indicadores de que los alumnos estan
pensando en situaciones del mundo guarani. Para eso usan sus conocimientos y lo que

pueden ir tomando del texto hasta que “les cierra” una idea. Cuando algo les resulta obvio no
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apelan al texto. Es frecuente que los alumnos ignoren partes del texto porque nos les hace
falta para elaborar una representacion que les resulta coherente: ya tienen una representacion
que los satisface, que puede ser muy diferente de las ideas expresadas en el texto. Algunas de
las intervenciones docentes analizadas orientan con la relectura a atenerse mas al texto,
promoviendo en los alumnos un esfuerzo de descentracion y de acomodacién. En la practica
de lectura compartida la vuelta al texto se realiza cuando los alumnos ya estan recreando el
mundo del texto y construyendo representaciones historicas. Es por eso que se trata de una
practica que permite conciliar la imaginacion y la recreacion con la rigurosidad en la lectura
gue promueve la contextualizacion historica. Es un modo de articular la transmision con la
construccién de conocimiento historico.

La practica de lectura compartida analizada -en funcion de las intervenciones docentes,
las relecturas y las interacciones entre los alumnos- contribuye para que los alumnos avancen
en la comprension del “mundo guarani” caracterizado en los textos. Asimismo, en relacion
con los avances en el conocimiento historico contextualizado, los alumnos construyen
diferenciaciones conceptuales que hacen posible “mitigar” los anacronismos resultantes de
las proyecciones o sobregeneralizaciones. Encontramos cierta similitud entre esta idea y la
propuesta de los investigadores franceses ya citados relativas a situaciones de ensefianza
centradas en el control de las analogias anacronicas que establecen los alumnos, para
ayudarlos a aproximarse a los contenidos que se pretende ensefar (Cariou, 2006; Lautier,
2006). El control de las analogias y de las proyecciones constituye una herramienta pertinente
para las intervenciones docentes en las practicas de lectura compartida de textos de Historia.
Esto es asi porque dicho control permite establecer los limites de lo semejante y remarcar las
diferencias, lo cual es imprescindible para recortar la particularidad de una situacion o proceso
historico y avanzar de este modo en la contextualizacion.

Finalizamos este apartado con dos ideas, a modo de conclusiones del analisis
presentado:

1. Podemos imaginar dos movimientos complementarios en la ensefianza de la Historia
en practicas de lectura compartida: por un lado es preciso promover la reconstruccién de las
ideas de los textos apelando a la imaginacion de los alumnos, a su mundo. Por otro lado, se
trata de trabajar sobre los deslizamientos anacronicos, buscando reducirlos;

2. Podemos imaginar el aprendizaje escolar de la Historia en practicas de lectura

compartida como un proceso de construccion progresiva de representaciones histéricas cada
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vez mas contextualizadas de distintas formas de vida y de sus transformaciones. Esto
supondria un avance progresivo en la comprension de la diversidad social y en la
conceptualizacion de los procesos de cambios, cuestiones claves para la construccion del

conocimiento historico.

Una interpretacion peculiar y recurrente en la lectura

En la investigacion didactica los analisis recursivos de materiales obtenidos en trabajos
de campo permiten recortar indicios recurrentes y, con ello, caracterizar regularidades
(Tutiaux, 2002). En este apartado reseflaremos brevemente un andlisis originado en el
relevamiento de una regularidad en registros de clases, producciones escritas de los alumnos
y protocolos de entrevistas clinico-didacticas de lectura. Se trata de una interpretacion peculiar
de una idea de un texto de Historia que reencontramos en alumnos de diferentes escuelas y
de diferentes edades.

Partimos de la idea de que la reiteracion de una misma interpretacion peculiar puede
vincularse con aspectos comunes en los marcos asimiladores desde lo cuales los alumnos
reconstruyen una idea expresada en un texto. En este caso, se trata de una interpretacion
vinculada con un contenido incorporado en las ultimas décadas en el tratamiento escolar
sobre la Conquista de América, referido a las enfermedades relacionadas con los virus traidos
por los espafioles como uno de los factores que explican la brusca disminucion de la
poblacion indigena.

El analisis realizado sugiere que un significado que adquiri6 este contenido estaria
atravesado por representaciones sociales'? desvalorizadoras de los pueblos originarios, que
forman parte de la Historia escolar (Quintana, 1999; Bail y otros, 2010; Novaro, 2003). A
continuacién, por un lado caracterizaremos la interpretacion sefalada. Por otro lado,
resefiaremos qué ocurre con la comprension de la idea expresada en el texto en funcion de

diferentes recorridos didacticos. Nuestro analisis se basa en materiales correspondientes a

12 4l as representaciones sociales constituyen modalidades de pensamiento practico orientados hacia la
comunicacion, la comprension y el dominio del entorno social, material e ideal. En tanto que tales, presentan
caracteristicas especificas a nivel de organizacion de los contenidos, las operaciones mentales y la légica”
(Jodelet, 1993; pp. 474). Castorina sefiala que “las representaciones sociales se distinguen en aspectos
relevantes del conocimiento de las representaciones individuales con su estructuracion conceptual estudiadas por
los psicologos del conocimiento. Las representaciones sociales son elaboradas, basicamente, mediante la
comunicacion, de modo que existen dentro de una estructura de lazos asociativos de significacion; ademas, estan
constituidas por valores, dado que toman forma a través del discurso social, por lo que no estan limitadas por los
canones de la légica argumental de los conceptos” (Castorina, 2010b; pp. 159).
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trabajos de campo llevados a cabo por nuestro equipo de investigacion®® que consistieron en
el estudio de cuatro proyectos de ensefianza sobre contenidos relativos a la Conquista de
América implementados en un sexto grado (alumnos de 11 afios) y en dos séptimos grados
(alumnos de 12 afios) de la ciudad de Buenos Aires, y en un noveno afio (alumnos de 14
afos) de la Provincia de Buenos Aires'”.

En los cuatro casos se leyd el texto “Los vencidos”'®, donde se plantea la idea que
analizaremos. El autor, Luchilo, desarrolla en el texto una explicacion sobre la catastrofe
demografica en América a partir de la conquista, haciendo referencia a diversos factores
sociales, politicos y economicos directamente ligados a la conquista y la dominacion -como las
matanzas y muy diversos aspectos de las condiciones de trabajo-; también sugiere relaciones
con factores personales. Por ultimo, remarca la relevancia de las enfermedades como factor
causal. Transcribimos a continuacion la referencia a las enfermedades, que corresponde a la
ultima parte del texto:

Sin embargo la causa mas importante de la brusca caida demografica fueron las enfermedades
traidas por los espafioles frente a las cuales los aborigenes no tenian defensas biolégicas. La
fiebre amarilla, la viruela, la malaria, el sarampidn, el tifus y la gripe devastaron a la poblacion
aborigen de América.

Muchos alumnos (de sexto, de séptimo y de noveno afio; es decir, de 10 a 15 afos)
interpretan que “los indigenas se enfermaban y se morian porque no sabian defenderse”,
“porgue no tenian remedios”, “porque no sabian lo que los espafoles tomaban para curarse
esas enfermedades”*®.

Los alumnos interpretan la idea del texto sin tener en cuenta la palabra biologicas alli
escrita; es decir, construyen significado omitiendo esta palabra. En una entrevista de lectura

con el mismo texto, Belén, de 11 afios, dice que los aborigenes se morian “porque no sabian

cdmo defenderse, no sabian los remedios que tenian que tomar”. Cuando le preguntamos por

B Proyectos Ubacyt F 180 (2004-2007) y F085 (2008-2010). Directora: Delia Lerner; Co-directora: Beatriz
Aisenberg. Integrantes del equipo: Mirta Torres, Karina Benchimol, Alina Larramendy, Patricia Bavaresco, Antonio
Carabajal, Ayelen Olguin.

4 Buscamos estudiar proyectos de ensefianza estructurados en torno a diferentes explicaciones sobre la brusca
disminucién de la poblacion aborigen en América a partir de la conquista espafiola. En todos los casos se acordo
con los docentes la inclusion de la lectura de diversos textos con distintas perspectivas sobre la misma
problematica historica. Asimismo se acordo la realizaciéon de situaciones de lectura compartida y la elaboracion
de una produccion escrita por parte de los alumnos sobre la tematica global estudiada.

15 Luchilo, Lucas (2002): “Los vencidos”. La Argentina antes de la Argentina. Editorial Altea, Buenos Aires. 20- 21
18 En entrevistas de lectura con el mismo texto realizadas en los tres Ultimos afios reencontramos las mismas
interpretaciones.
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la expresion completa del texto nos responde: “No sé lo que significa ‘biologicas’ aca, en este
texto”.

La mayoria de los alumnos no sabe qué significa defensas biologicas. Sin embargo, sin
gue medie intervencion docente, ningun alumno se pregunta qué quiere decir: desde su punto
de vista, comprenden la idea, les resulta coherente. Y, desde nuestro punto de vista, todos se
equivocan en el mismo sentido atribuyendo una carencia a los aborigenes en tanto personas:
son los aborigenes los que no saben, los que no tienen. Los alumnos construyen una
interpretacion que el texto “no autoriza”. El error que cometen deriva, en parte, de la falta de
un conocimiento que no es historico; no obstante, la idea que construyen es historica en tanto
adjudican a sujetos historicos carencias y desconocimientos; desde su punto de vista, son los
indigenas los que no saben. Esta interpretacion erronea es consistente con la representacion
social desvalorizadora sefialada de los pueblos originarios, que parece funcionar como marco
disponible que les permite a los alumnos construir significado en la lectura.

Veamos qué ocurre en tres casos en los cuales los respectivos docentes tomaron en
cuenta la interpretacion de los alumnos y explicaron el concepto de defensas bioldgicas.

En un noveno afo, luego de las alusiones de los alumnos a la falta de remedios y al
desconocimiento de los aborigenes, la profesora explico el concepto de defensas bioldgicas.
En este proyecto se dio poco espacio en las clases para la reconstruccion compartida del
texto. En las producciones finales algunos alumnos escribieron que “los aborigenes se morian
porgue no sabian curarse”. Una unica explicacion docente no contribuy6 para que el conjunto
de los alumnos modificara su reconstruccion de la idea del texto. En cambio, en los proyectos
realizados en un sexto y en un séptimo grados hubo un intenso trabajo de lectura compartida
y discusion a lo largo de varias clases. Inicialmente, en ambos casos, las interpretaciones de
los alumnos se centraron en las carencias de los aborigenes, sin considerar el término
bioldgicas escrito en el texto. A lo largo de las clases, en mas de una oportunidad los docentes
explicaron el concepto de defensas bioldgicas, en relacién con preguntas y comentarios que
distintos alumnos fueron formulando. En las producciones escritas finales de ambos grupos,
aungue con errores e imprecisiones, todos los alumnos se refirieron a barreras inmunologicas

0 a virus desconocidos como causa de las enfermedades®’. Ninguno retomd las ideas sobre la

7 Nos interesa aclarar que en los proyectos de ensefianza realizados no se buscaba privilegiar como contenido la
perspectiva de las enfermedades solamente en relacion con los factores bioldgicos, sino contrastar diferentes
explicaciones para una misma problematica histdrica. Por ello se incluia la lectura en profundidad de otro texto -
La propagacion de enfermedades durante la conquista de América-, que explica la propagacion de enfermedades
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falta de remedios o sobre la ignorancia de los aborigenes. Las relecturas y las sucesivas
explicaciones de los docentes jugaron un rol relevante para que todos los alumnos pudieran
modificar la interpretacion erronea inicial y avanzaran en la reconstruccion de la problematica
historica en estudio. Cabe remarcar la “potencia” de la explicacion docente cuando queda
engarzada como respuesta a interrogantes y reconstrucciones de diferentes alumnos a lo largo
de un trabajo sostenido de lectura y discusion compartida del texto.

En cuanto al caracter de la interpretacion que estamos analizando, cabe advertir que en
otros trabajos de campo, y en relacion con la lectura de diferentes textos, reencontramos
afirmaciones de los alumnos que aluden a que los aborigenes “no conocian la cura” de las
enfermedades traidas por los espafioles y que por eso morian. Es decir, no estamos
solamente ante una recurrencia en la forma de interpretar una expresion particular de un
texto, sino que es una idea que circula en la escuela en relacion con la propagacion de
enfermedades durante la Conquista. Esta idea quedd asociada a y hasta explicada por-
carencias y desconocimientos de los aborigenes. La asociacién es consistente con
representaciones sociales que desvalorizan a los pueblos aborigenes ya sefaladas muy
arraigadas en la sociedad, que la cultura escolar contribuyo a consolidar (Quintana, 1999) *®.

Nuestro analisis parece mostrar, en primer lugar, que dichas representaciones sociales
forman parte de los marcos asimiladores desde los cuales los alumnos reconstruyen
situaciones histdricas en la lectura, incluso cuando los textos responden a otras visiones. Estas
representaciones sociales desvalorizadoras funcionan como un filtro que tifie con un sentido
particular al nuevo contenido que venimos analizando sobre la propagacion de enfermedades
como factor de la brusca caida demografica que se produce en América a partir de la
Conquista™. En segundo lugar, nuestro analisis pone de manifiesto que la lectura no consiste

en extraer de los textos informacion para luego pensar en ella, sino que la “informacion” que

en relacion con un complejo entramado de las condiciones estructurales de la conquista y no solamente como
producto de la ausencia de defensas bioldgicas (Aisenberg, Lerner y otros, 2009).

B Es posible que la idea de carencias o desconocimientos de los pueblos originarios se vea potenciada también
por la idea de primitividad desde la cual se concibe a dichos pueblos, en el marco de la concepcién positivista de
la Historia como un camino lineal hacia el progreso, que ha calado con fuerza en la Historia escolar (Maestro
Gonzalez, 2001). En los registros de clase de los casos estudiados en las investigaciones de nuestro equipo, y
también en los protocolos de las entrevistas de lectura encontramos reiteradamente indicadores de las visiones
desvalorizadoras y de primitividad en alumnos de diferentes escuelas y de distintas edades.

9 En los recorridos didacticos que contribuyen a que los alumnos avancen en la comprension del concepto de
defensas bioldgicas, nuestros datos indican que los alumnos dejan de centrarse en carencias sociales de los
aborigenes para reconstruir la situacion histérica. Esto no implicaria una modificacion en la representaciéon social
en si misma, sino en su alcance en la construccién de significado. Nos preguntamos si la reiteracion de este tipo
de reducciones podria contribuir a fisurar representaciones sociales desvalorizadoras.
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los alumnos “ven” en el texto depende del significado que pueden construir en su interaccion
con el texto, en funcion de sus marcos asimiladores. En tercer lugar, las diferencias entre los
casos estudiados indican que los alumnos modifican interpretaciones erréneas y avanzan en el
aprendizaje de la Historia cuando reciben ayuda relacionada con los problemas que ellos
afrontan en la lectura, y también en relacion con los contenidos que se privilegian en la
ensefianza. Al respecto, cabe considerar que los textos que se leen en clase no determinan
por si mismos los contenidos que circulan en el aula. El sentido de los contenidos
efectivamente ensefiados y aprendidos guarda estrecha relacién con la forma de ensefianza,
con las interacciones que se suceden en las clases en torno a la tematica historica en estudio

y con el trabajo intelectual que despliegan los alumnos.

A modo de conclusion

Una transmision ofrece a quien la recibe un espacio de libertad. Es necesario entender la
transmision como un ofrecimiento de algunos elementos que cada uno de los miembros de una
descendencia recibe, que recompondra a su manera y que sera sin ninguna duda sometido a su
vez a nuevas modificaciones (Campetti y Funes, 2010).

De acuerdo con Audigier (2003), una de las dificultades de la ensefianza de la Historia
reside en que es preciso, en un mismo movimiento, introducir “mundos ausentes” y que los
alumnos los construyan en su pensamiento. En nuestros términos, la dificultad reside en lograr la
articulacion entre transmision y construccion.

En este texto creemos haber mostrado que las practicas de lectura compartida -en las que
se despliega un trabajo compartido para reconstruir los “mundos historicos de los textos”-
pueden contribuir a articular la transmisién y la construccion de conocimiento histérico.
Efectivamente, los analisis presentados ponen en evidencia que en estas practicas de lectura los
alumnos despliegan acciones cognitivas compatibles con el aprendizaje de la Historia, entre ellas:
el establecimiento de distintos tipos de relaciones, la produccién de analogias, los intentos de
adoptar el punto de vista de los sujetos historicos presentados en los textos, la formulacion de
hipdtesis y de interrogantes referidos a los contenidos historicos de los textos. Asimismo, los
analisis dan cuenta de que en las practicas de lectura compartida los alumnos construyen
representaciones sobre situaciones historicas cada vez mas pertinentes y avanzan en la

construccion de conceptos sociales.
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Esperamos que nuestros resultados contribuyan a modificar las creencias y las practicas
gue asocian la lectura en Historia con el aprendizaje memoristico y la reproduccion mecanica de
frases de los textos. Estas son practicas “naturalizadas” que no preservan el sentido de los
contenidos ni de los propositos de la ensefianza de la Historia. Dado que la lectura es ineludible,
consideramos imprescindible modificar las practicas instituidas que pueden obstaculizar el
aprendizaje.

Mas alla de la relevancia otorgada en nuestro trabajo a la lectura -en tanto objeto de la
investigacion realizada-, remarcamos la necesidad de desplegar en las aulas diversidad de
propuestas de ensefianza que tomen como referente otros aspectos del trabajo de los
historiadores y otras cuestiones relevantes en funcién de los propdsitos que asumimos para la
enseflanza de la Historia. Y con ello, remarcamos también la necesidad de desarrollar
investigaciones para estudiar las diversas propuestas que realicemos.

Asi como lo han hecho otros especialistas en Didactica de la Historia y de las Ciencias
Sociales, esperamos haber dado cuenta de que los estudios empiricos constituyen una forma de
produccion de conocimiento didactico especialmente fecunda para comprender las
interrelaciones entre ensefianza y aprendizaje de contenidos histéricos, para conocer los sentidos
que pueden asumir en las aulas los contenidos efectivamente ensefiados y aprendidos. La
investigacion didactica es necesaria para validar nuestras afirmaciones sobre “buenas”

propuestas de ensefanza. Este é nuestro desafio y nuestra responsabilidad.
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Introducao

Este texto! apresenta um estudo que se insere no projeto LiDEs®: A literacia das
disciplinas escolares: Caracteristicas e desafios para mais engagement e aprendizagem”, que
teve como objetivo, entre outros, compreender as praticas de leitura dos alunos de Historia, os
modos como constroem sentidos, e que tipo de desafios textuais e comunicativos os textos
historicos lhes suscitam.

Com o inicio deste século tém sido crescentes os estudos no dominio da literacia das
disciplinas escolares (Brozo et al., 2013; Lee e Spratley, 2010) onde se reconhece uma
transicao de focalizacao entre o “aprender a ler, para aprender para ler”, situacao que exige a
construcao de uma literacia especifica para cada disciplina escolar ou area de contetdo ja que
ela pressupde (e mobiliza) conhecimentos especificos sobre como ler os seus textos.

Schleppegrell (2005, pp. 3-4) defende:

! Arquivo Nacional da Torre do Tombo <http://digitarg.arquivos.pt/details?id=4185836>; ‘Carta de Péro Vaz de
Caminha. Terra de Vera Cruz (Brasil), 1 de Maio de 1500’ esta inscrita no registo Memoria do Mundo, ONU,
UNESCO, 2005.

2 Este estudo insere-se no Projeto LiDEs - a literacia das disciplinas escolares: Caracteristicas e desafios para
mais engagement e aprendizagem. Este projeto envolve duas disciplinas: A Histéria e a Matematica (professores
e alunos).
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A linguagem ndo é nunca ensinada isolada do ‘contetido’. A medida que os alunos avancam
para além da competéncia basica da oralidade e comecam a usar o inglés [portugués] em
niveis mais elevadas de escolaridade os textos que aprendem revelam também como a ciéncia
¢ feita, como a Histdria é construida, ou como as narrativas séo contadas numa cultura
particular. Mas o modo como a gramatica constroi os textos é diferente da lingua inglesa
[portugués] que os alunos usam no seu quotidiano (...) Para atingir uma literacia avancgada, os
alunos precisam de aprender como a lingua constroi sentidos nos textos do dominio cientifico
especifico, e como 0s seus conceitos se realizam na linguagem.

Na disciplina de Histdria sdo ainda parcos os estudos®. Aisenberg (2012) investigou a
atribuicdo de relevancia a leitura na aula de Histdria tendo entrevistado alunos (9-10 anos)
individualmente e em pares de modo a clarificar as relacdes entre a leitura e as operacdes
necessarias a construcdo do conhecimento histérico, tendo dado um enfoque nas relacdes
entre os conhecimentos prévios sobre o tema e a informacao explicita do texto (historiografico:
a vida dos Guaranis na selva). Encontrou algumas tendéncias nas respostas dos alunos:
Integram parte da informacédo explicita do texto lido no corpo dos conhecimentos prévios,
gerando a sua expansao e ou estabelecendo relacdes entre esses dois tipos de informacéao;
Producdo de um novo ‘texto’ fruto de uma reconstrucao seletiva da informacao explicita do
texto. Como tendéncia mais relevante, € o fato da totalidade dos alunos terem manifestado
eficacia na localizacdo de informacdo e na procura de significados que permitissem a
resolucao da tarefa pedida. Em outras situacoes, os alunos perante a falta de informacao,
criam argumentos ou ‘cenarios’ que lhes parecem logicos e plausiveis, que lhes permite
avancar na compreensao das acdes ou acontecimento em foco. Spratley (2010) adotou a
mesmos pressupostos de Schleppegrell (2005; 2008) afirmando que as interacdes dos alunos
com fontes primarias ou textos historiograficos continuardo a ser dificil, enquanto nao existir
uma atencao explicita as carateristicas dos textos, aos conhecimentos prévios, ao vocabulario
e a compreensao e monitorizacdo de processos até se tornarem praticas de rotina. Melo
(2012) chamou a atencao para a complexidade desta aprendizagem ja que se tera ainda de
ter em conta os seguintes aspetos: identificacdo do autor ou da fonte e a sua data e o seu
contexto de producao, ja que estas varidveis permitem desenhar uma caracterizacao
sociopolitica, economica € mental que configuram o autor ou instituicdo autora do texto, as
suas intencoes; a necessidade por vezes de corroborar a informacao com a leitura de outros
textos; considerar a natureza dos textos, as linguagens que ele mobiliza (verbais, graficas,
visuais, artisticas, sonoras e multimodais) e os modos retoricos e categorias semanticas que

explicitam os conceitos substantivos e estruturais configuradores da especificidade do discurso

3 Contatar a 12 autora se desejar mais bibliografia.

86



LiDEs - A literacia das disciplinas escolares: Desafios nas aulas de Histdria e Matemitica

historico, logo, determinando o quadro que os alunos constroem ao I&-los. Nokes* (2011)
elencou de um modo exaustivo as barreiras que os adolescentes enfrentam na leitura histérica
(v. Quadro 1). Este elenco sintético de intervencdes possiveis contesta o papel passivo dos
alunos manifesta numa aprendizagem sustentada apenas na audicdo e reproducao sustentada

na memoria, e ndo na formulacado de perguntas, interpretacdes, hipdteses e argumentacoes.

Quadro 1: Barreiras a uma leitura historica, causas e intervencdes pedagdgicas
(Adapt. Nokes, 2011, p. 398; Melo, 2009%)

Barreira 1: Exigéncias elevadas das competéncias cognitivas
Causas Intervencdes pedagogicas
Desafios basicos de compreensao Escolha de textos simples; Ensinar previamente o vocabulrio;
Adaptar os textos ao nivel dos alunos; Fornecer transcricdes
legiveis; Ensino por grupos

Nao familiaridade com a heuristica dos Fornecer quadros, graficos, organizadores (sinteses); Modelos de
historiadores processo de pensamento; Permissao de repetir a tarefa
0 desafio de sintetizar multiplos textos Fornecer quadros, graficos, organizadores (sinteses); Permitir a

reflexdo sobre cada texto, e a relacdo com outros textos;
Permissao de analises feitas em grupo
Barreira 2: Conhecimentos tacito *

Causas Intervencdes pedagogicas
Acesso e atribuicao de relevancia a certas Atividades que conduzam a explicitacdo das ideias tacitas dos
fontes de informacéao (vivéncias alunos (questionario escrito; discussao oral, desenhos, etc.);
idiossincraticas; referéncias culturais e Atividades que conduzam os alunos a confrontarem-se com as
sociais; artefactos mediaticos e ficcionais) suas ideias ‘tacitas’ (partilha publica e discussao oral);
Estratégias de persisténcia das ideias Atividades de  desenvolvimento /  reestruturacdo  dos
tacitas: Adicao, Correspondéncia, Selecao conhecimentos tacitos dos alunos (discurso explicativo do
apenas de evidéncias confirmatorias, professor, tarefas de natureza variada com textos historicos
Criacao de novas variaveis, Excecao a também de natureza e com linguagens diferentes; (confronto
regra, Siléncio entre as ideias tacitas e o conhecimento historico);
Desvalorizacdo do professor que as olham Atividades que promovam a metacognicdo do processo
como ‘erros’; Auséncia de promogéo de (dificuldades, sucessos, mudangas...)

competéncias metacognitivas

Barreira 3: Conhecimentos prévios
Causas Intervencdes pedagogicas

Conhecimento prévio limitado Suplementar os livros escolares com ficcdo historica rica em
detalhes; Fornecer fontes primarias; emergir os alunos em
estudos de casos ilustrativos

Conhecimentos prévios mal aplicados Ensinar explicitamente a empatia historica; Usar textos que
refutem assuncoes

Barreira 4: Visoes simplistas do mundo

Causas Intervencdes pedagogicas
Dualismo, reducionismo intelectual, Incluir controvérsias; Encorajar interpretacao independentes mas
autoritarismo, positivismo ou relativismo sustentadas por evidéncias; Admitir a incerteza; Aceitacdo de
‘vicioso’ modelos provisorios de interpretacao; Redesenhar a avaliacdo

Barreira 5: Um falso sentido da disciplina de Historia

Causas Intervencdes pedagogicas
Incompreensdes do papel do historiador Fornecer instrucdes explicitas sobre o trabalho do historiador
Visdo da Histéria mais como transmissao Envolver os alunos em laboratorios [clubes] de Historia;
do que uma construcéo ativa encorajar os alunos a fazer auténticos estudos historicos
Aceitacao da narrativa do livro escolar com Fornecer fontes alternativas com perspetivas multiplas; Uso do
a Unica narrativa livro escolar como um das muitas fontes sujeita a criticas

* Ao contributo de Nokes, foi adicionada a barreira 2 intitulada “Conhecimentos tacitos” da autoria de Melo
(2009)

4 Nokes, 2011, p. 398, adapt; trad. pela autora
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Ele exige, pois, um envolvimento dos alunos no questionamento historico, que pode
permitir o entendimento que a ‘Histéria’ que eles consomem acriticamente nao é o passado
mas sim interpretacdes, e ou ainda versdes simplificadas, nomeadamente as que os livros
escolares apresentam, objetos quase sacralizados e securizantes pelos professores e pelos
alunos pelo seu papel normalizador e promotor de sucesso nas avaliacdes. E, assim,
necessario recorrer a novos métodos didaticos que se ‘inspirem’ nos procedimentos dos
historiadores e de outros cientistas sociais de acordo com o perfil da aprendizagem dos alunos
/anos de escolaridade, no leitura critica, como ja referido, de uma variedade de fontes
historicas (e ndo meramente as verbais escritas) e no envolvimento dos alunos em pequenos
projetos de investigacao’.

Como este estudo inclui na sua implementacdo uma tarefa empatica, ¢ de trazer a
colacao alguns contributos, mesmo que de uma forma sucinta. A investigacao sobre a empatia
no contexto da sala de aula de Histdria tém ja uma longa tradicéo, dai que se refiram apenas
alguns contributos de investigadores que contribuiram para a justificacao e para a adocao de
certas focalizacdes deste dominio. Quando usada deliberadamente usada na aprendizagem,
ela assume a qualidade de uma compreensao dos objetivos e intencdes de sujeitos historicos,
as situacées em que agiram e as razdes porque o fizeram. Como uma das possiveis
definicbes, empatizar historicamente € compreender e explicar as acdes dos homens no
passado, de modo a torna-las inteligiveis as mentes contemporaneas. Tal implica um amplo
conhecimento do respetivo contexto historico e a interpretacao de evidéncias historicas
diversificadas e/ou contempladoras de diferentes perspetivas, estando também vinculado o
uso da imaginacao historica.

Shemilt (1980; 2000) propds varios perfis de aluno aquando a resolucdo deste tipo de
tarefas, que se podem sintetizar deste modo: 1) Pessoas do passado sao vistas como intelectual

e moralmente inferiores; ou vistas como pessoas do presente, mas com roupas e artefactos

% “Da cidade de hoje a cidade de ontem - (re)descobrir o Campo da Vinha” (praca central da cidade) - Este
estudo foi feito por alunos do 9° ano de escolaridade (v. nota de rodapé 8) e tinha as seguintes perguntas: Quais
foram as mudancas e as persisténcias que ocorreram no Campo da Vinha? Que significado teve /tem o Campo
da Vinha na vida da cidade? Qual é (foi) a representacdo do espaco? Os alunos implementaram as seguintes
tarefas: Elaboracao de um mapa mental do espaco por eles vivenciado; Levantamento funcional da area nos dias
de hoje (arquitetura, esquema viario, atividades econdmicas e sociais); |dentificacdo das mudancas ocorridas
com base em pesquisas orientadas (arquitetura, esquema viario, atividades economicas e sociais); Construcdo de
uma planta funcional atual; Registo fotografico de evidéncias do presente e do passado e entrevistas a
moradores, comerciantes...; Registo de conclusdes (Ele é objeto de um texto ainda nao publicado).
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estranhos, bizarros, engracados; 2) A Humanidade e as rotinas do passado sdo comuns as do
presente, mas os alunos comecam a ficar surpresos e a questionarem-se sobre o0s
comportamentos que sdo diferentes dos do presente; 3) Empatia quotidiana: Os alunos usam a
projecao pessoal, tentando reconstruir imaginativamente cenas do passado, ideias, valores,
comportamentos, etc.; 4) Empatia historica: Os alunos tentam colocar-se como se fossem uns
viajantes do passado, mas ndo ainda como pessoas do passado. Comecam a aceitar que o
passado era diferente dos do presente; 5- Metodologia empatica: Os alunos reconhecem que é
necessario implementar uma metodologia de trabalho que contemplara a analise dos
documentos histdricos, o questionamento das fontes, a formulacdo de hipdtese explicativas e
uma posterior confirmacdo ou ndo. Lee & Ashby (2001) desenvolvem este contributo
apresentando varios niveis: 1) Passado Desconcertante; 2: O Passado Atrasado; 3: Esteredtipos
Generalizados; 4: Empatia Quotidiana; 5: Empatia Histdérica Restrita; 6: Empatia Historica
Contextualizada. Ferreira (2005) desenvolveu um estudo cujo tema era da historia
contemporanea (Censura em Portugal, 1970), onde os alunos tinham que se colocar na pele
dos censores de modo a perceber as razbes do ato censoério, e na pele dos jornalistas
censurados para compreender 0s seus pensamento e reacoes. As tarefas propostas foram a
resolucao por escrito de certas perguntas seguida de um debate com toda a classe sobre as
respostas dadas entdo sintetizadas. Ao longo da implementacdo, Ferreira reconheceu a
necessidade de criar indicadores mais explicitos e adequados ao tema histdrico focado e ao tipo
de perguntas colocado aos alunos®. O fato de ter questionado os descritores amplos propostos
por Lee & Ashby (2001) baseia-se também no fato de muitos dos estudos terem abordado
temas /sujeitos do passado, enquanto o desta investigadora estava datado na Historia
Contemporanea proxima. Outros fatos a relevar foi o uso de fontes primarias que permitiram que
os alunos tivessem acesso aos diferentes pontos de vista dos sujeitos histérico em jogo, e a
discussao posterior das respostas feita por toda a classe. Nas suas conclusdes questionou a
relevancia de categorizar as respostas em graus de diferente sofisticacdo ndo apenas porque a
fronteira entre eles é frequentemente ténue, ja que um aluno pode ser alocado em niveis

diferentes. Advogou entdo uma analise mais focada nos processos de construcao e explicitacao

® 0 fato de ter questionado os descritores amplos propostos por Lee & Ashby (2001) baseia-se também no fato
de muitos dos estudos terem abordado temas /sujeitos do passado, enquanto o desta investigadora estava
datado na Histéria Contemporanea proxima. Outros fatos a relevar foi o uso de fontes primarias que permitiram
que os alunos tivessem acesso aos diferentes pontos de vista dos sujeitos histérico em jogo, e a discusséo
posterior das respostas feita por toda a classe. Esta discussao foi também objeto de analise de modo a identificar
mudancas nas ideias feitas individualmente. V. Ferreira, in Melo, 2009: p. 117-139).
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do pensamento dos alunos, e neles compreender o papel das ideias tacitas e dos
conhecimentos prévios na empatia histérica. A mesma postura adotou Andrade et al. (2011) que
colocou os alunos divididos em “Portugueses” e “indios do Litoral” a discutir oralmente o que
teriam feito nesse encontro datada no inicio (ndo identificado) do periodo colonial do Brasil pelos
portugueses, tendo o professor participado na discussdo. Estes investigadores focalizaram-se
preferencialmente nos movimentos de descentramento e da imaginacao:

Quanto ao descentramento, trata-se do afastamento do sujeito dos seus préprios e particulares
pontos de vista, de suas percecdes sobre ser e viver no tempo presente. Ao deslocar-se para
outro tempo, experienciando outra posicdo no mundo, o aluno podera vivenciar e adquirir
compreensao acerca da falibilidade e da redutibilidade de seus pontos de vista (deles em
relacdo a todo um universo plural e mutavel de outros pontos de vista, no presente e no tempo).
Podera também exercer a imaginacéo, pois sera convocado a criar mundos histéricos do qual
participara como ator. (p. 261)

Jensen (2008) também preferiu investigar o papel do debate no desenvolvimento da
empatia historica. O tema foi a expansdo e colonizacdo para o Oeste (USA, 1801-1861)
valorizando os fatores econdmicos e geograficos. Os alunos divididos em grupos tiveram que
se colocar no lugar de diferentes pessoas envolvidas nesse fendomeno (uma mulher, um indio
que foi forcado a sair da sua terra, e um garimpeiro que descobre ouro) e preparar as suas
intervencdes. A sua preocupacao foi identificar se os alunos demonstravam a compreensao de
gue o passado é diferente do presente valorizando o contexto espacio-temporal onde os
acontecimentos ocorreram, e a existéncia de varias perspetivas entre as pessoas do passado,
neste caso, conforme o seu género, raca e uma profissao especifica. Estes estudos
sublinharam o papel importante do professor como mediador da interacdo essencial ao
despoletar de novos raciocinios necessarios a construcdo de um pensamento histérico mais
sofisticado.

Centrando-nos nos estudos desenvolvidos no dominio da Educacao Histdria, podem-se
resumir as mudancas principais ocorridas nos seus procedimentos. Inicialmente, eles
centravam-se na alocacao das deias dos alunos em niveis de sofisticacao, para os posteriores
se centrarem mais na analise dos processos de raciocinio que subjazem as vozes dos alunos
(orais e escritas) feitas individualmente ou em situacdes dialdgicas. Duas mudancas relevantes
ocorreram também no processo de analise. A primeira foi o uso de unidades mais restrita
(paragrafo, frase, excerto) e ndo a resposta total ja que se reconheceu uma perda de
informacao, mudanca que no nosso estudo, se deveu principalmente aos contributos oriundos

do grande dominio da analise do discurso. A segunda foi a adocao de procedimentos proximos
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da Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1990), que se sustenta na analise sistematica dos
dados (métodos de recolha variada, comparacdes, codificacdes, extracdo de sentidos, de
regularidade, regularidades, e a criacdo de explicacbes que emergem ao longo deste
processo). Os estudos mais recentes preocupam-se mais em relevar a complexidade (e nao a

reducéo) do problema ou do fendmeno em estudo, dando uma énfase ao processo.

Implementacao do estudo

Como expresso no inicio deste texto, este estudo teve como objetivo compreender a
pratica de leitura feita pelos alunos de Historia, e os modos como constroem sentidos. O
contexto de implementacdo deste estudo foi uma Escola Basica de 2° e 3° ciclo do distrito de
Amares /Braga, que apesar de ser uma regiao predominantemente rural, a populacao de
alunos é mista de origem urbana e rural. A turma estava inscrita no 8° ano de escolaridade’ e
era composta por 25 alunos. A docente responsavel € uma professora de Histdria
profissionalizada com mais de 20 anos de pratica pedagogica. Houve a necessidade de
escolher um tema historico especifico de acordo com o critério de disponibilidade da
professora e dos investigadores, tendo também em consideracéo as planificacbes das aulas e
a distribuicdo dos conteldos programaticos ja definidos em sede do Departamento das
Ciéncias Sociais da escola. Foi eleito o tema histdrico “Expansdo e mudanca nos séculos XV e
XVI". Aquando o momento da recolha de dados, a professora ja tinha abordado a crise do séc.
XIV como pano de fundo e desenvolvido o tema 2.1 Os processos de expansao dos Impérios
Peninsulares®.

O instrumento de recolha de dados (v. Anexo) apresentava trés excertos da Carta de
Péro Vaz de Caminha® sobre o achamento da Terra de Vera Cruz que cobriam de um modo
geral trés aspetos desse acontecimento: a descricao dos indios aquando o primeiro encontro,

a interacao entre estes e os portugueses, e as possiveis ‘sugestdes’ do escrivao para a

7 Sistema Educativo Portugués / Escolaridade obrigatéria: Pré-escolar (Creche, Jardim de Infancia); Ensino
Basico: 1° ciclo (1°, 2°, 3° e 4° anos); 2° ciclo (5° e 6° anos); 3° ciclo (7°, 8° e 9° anos); Ensino Secundario (10°,
11° e 12° anos); Escolas Profissionais, Institutos Politécnicos, Universidades, Mercado de trabalho.

8 “As prioridades concedidas & expansdo nos periodos do Infante D. Henrique, de D. Afonso V, de D. Jodo Il e de
D. Manuel | e os seus resultados. Foram também salientadas as condicdes geograficas, politicas, técnicas,
cientificas, assim como os interesses dos grupos sociais e do poder central. De seguida, foram abordadas por
ordem cronologica, as viagens atlanticas, a costa africana, e a empresa do indico.

Ministério Educacao, Metas de aprendizagem, 2013,

<http://dge.mec.pt/ metascurriculares/index.php?s=directorio&pid=19>

° Ao longo do texto, usar-se-a por vezes apenas a expressao Carta; O seu autor aparecera referenciado de modo
variado: Vaz de Caminha, Escrivao, Péro....
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exploracdo daquele territorio. Ele apresentava duas tarefas (T) que foram resolvidas em grupo,
cuja composicdo foi feita com o critério de proximidade no espaco da sala de aula, e o habito
de trabalhar em conjunto entre os seus elementos. A T1 consistiu no pedido de levantamento
das ideias principais de cada excerto, que seriam registadas apos a leitura, e as discussoes
feitas nos grupos que foram audiogravadas e transcritas. A T2 pedia que, considerando o0s
excertos do relato, as imagens dos indios Tupinambas e os conhecimentos previamente
aprendidos, respondessem a duas perguntas de natureza empatica que pediam aos alunos
gue e colocassem ‘na pele dos outros’ do passado (T2/1; T2/2), e por fim, um pergunta de
interpretacao T2/3.

A metodologia de analise consistiu num primeiro passo na identificacdo das dimensdes
substantivas presentes nos trés excertos da carta, que permitissem a identificacdo e a
discussao das ideias dos alunos ao longo das tarefas propostas. Assim, foi possivel elencar as
seguintes: 1) Os sujeitos, onde se incluiram todas as referéncias aos seus tracos fisicos e
acdes e ou interacdes intencionalmente (ou ndo) comunicativas; 2) As riquezas, onde se
incluiram todas as referéncias a produtos e ou elementos de variada natureza, que pelo seu
processo de extracdo e ou exploracdo, produzissem um retorno econdmico; 3) A cultura:
Incluiram-se todas as referéncias a marcas externas (vestuario, artefactos...), e a praticas
religiosas. Um outro procedimento consistiu na analise das respostas escritas dos alunos, que
foram cruzadas com as transcricdes das discussdes sempre que 0s seus conteudos poderiam
esclarecer, contradizer ou corroborar as primeiras. Adotaram-se procedimentos interpretativos
sustentados por elementos explicitos verbais, adverbiais, adjetivos... expressos pelos alunos,
ou por inferéncias baseadas no conhecimento dos investigadores do contexto escolar, das
praticas didaticas da professora, e dos perfis de aprendizagem dos alunos. A unidade de
analise teve como critério categorial a especificidade do seu contetdo substantivo, que se

consubstanciou na resposta total, num paragrafo, numa frase ou excerto desta.

As ideias principais da Carta

O primeiro objeto de analise foram as ideias principais escolhidas pelos grupos (NG6)

apos a leitura e discussao dos trés excertos da Carta de Pero Vaz de Caminha®® (T1).

1 No corpo do texto, as citacdes da Carta serdo identificadas com a sigla FH (fonte historica); Quando os grupos
forem referidos usar-se-a a letra G seguida de um numero; A expressao NG6 significa o numero total dos grupos
(6).
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No que diz respeito ao 1° excerto, todos os grupos (NG6) referem especificamente os
tracos fisicos, sendo de relevar o “beico de baixo furado”, tendo alguns alunos dado algum
tempo das suas discussdes as semelhancas com a pratica atual dos piercings: “E trazem-no
ali encaixado de sorte que ndo os magoa, nem lhes pde estorvo no falar, nem no comer e
beber”. Quanto aos elementos culturais, a presenca mais notada refere-se a nudez e aos
arcos e as flechas, armas que foram adjetivadas como rudimentares pelo G3, juizo expectavel
pelo exercicio de comparacado destes com os armamentos de fogo dos portugueses. A ndo
existéncia de comentarios nos grupos a nudez pode significar o reconhecimento desta marca
exterior civilizacional como familiar em sociedades ja estudadas. Quanto as acdes, apenas
identificadas por 4 grupos, estes limitaram-se & enumeracao daquelas que sdo visiveis nos
verbos: Traziam, vinham, lhes fez sinais, pousassem, depuseram, arremessou, deu, encobrir,
mostrar.... Esperar-se-ia que tivessem inferido os significados implicitos nessas acoes, ja que
ha frases que os poderiam ter elucidado. Vejamos o 0 que esta em italico neste excerto:
“Traziam arcos nas maos, e suas setas. Vinham todos rijamente em direcado ao batel. E
Nicolau Coelholhes fez sinais que pousassem os arcos. E eles os depuseram” (FH). Ao lerem
estas quatro frases, os alunos podiam ter inferido que talvez Vaz de Caminha tivesse querido
mostrar que houve uma mudanca de comportamento dos indios de uma postura ‘rija’"! para
uma resposta de assentimento ao pedido de Nicolau Coelho para que depusessem as armas.
Esta alteracdo poderia ter sido interpretada pelos grupos como resultado do medo, estando
entdo perante uma aplicacao de um estereodtipo comportamental provavelmente filmico de
uma reacao perante ‘o inimigo visivelmente superior’, ou pela compreensao de que esta
emocado apesar de ser considerada universal, ¢ marcadamente cultural ja que resulta da
(in)existéncia de relacdes sociais entre os sujeitos.  Poderia também ser fruto do
reconhecimento de que o grupo que vinha do mar nao teria intencdes bélicas, ja que na frase
seguinte se afirma:

[Nicolau] Somente arremessou-lhe um barrete vermelho e uma carapuca de linho que levava na
cabeca, e um sombreiro preto”, gesto repetido como resposta por um indio “E um deles lhe
arremessou um sombreiro de penas de ave, compridas, com uma copazinha de penas
vermelhas e pardas, como de papagaio. E outro lhe deu um ramal grande de continhas
brancas.(FH)

Esta inferéncia s6 poderia ocorrer, se os alunos tivessem estabelecido ligacdes entre as

frases (ou segmentos de frase) procurando a sua funcdo textual, se de uma expansdo da

1 Este adjetivo poderia ter sido compreendido como ‘duro’, agressivo’.
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informacdo, de argumentacdo.... (Schleppegrell et al., 2008). Assim sendo, elas seriam
colocadas entdo como uma sequéncia de acdes /reacdes que expressariam uma solucao para
as dificuldades de comunicacéo através de um didlogo comportamental, como alias afirma um
grupo: “Os indigenas aparentavam ser amigaveis. Os dois povos ndo se entendiam, mas
tentavam mostrar que nao queriam guerra. Entre ambos existia troca de bens, de modo a
facilitar a comunicacao” (G3). O outro grupo que aborda este dbice apenas constata sem mais
elaboracdo “a dificuldade de comunicacéo entre os dois” (G1). Os restantes grupos (2,4,5,6)
nao fazem referéncia a esta dimensao. Procurou-se ainda nas ideias principais deste excerto
registadas por escrito e nas discussdes dos alunos, algum tipo de apreciacao sustentada no
reconhecimento da diferenca ou estranheza entre os indios e os portugueses. Apenas o G3
apresenta um enunciado que ao realcar que “os indios tinham uma aparéncia saudavel”,
sendo possivel inferir que tivessem feito implicitamente uma comparacédo entre o estado de
saude dos portugueses que era deteriorada pelas condicoes de salude que existiam nas
viagens maritimas e aquela manifesta nos indios. Esta inferéncia é plausivel, porque aquelas
condicdes tinham ja sido abordadas em outras viagens desta época. Mais nenhum grupo
apresenta elementos que sublinhem juizos.

No que diz respeito ao excerto 2, foi possivel constatar que os 6 grupos reconheceram a
presenca de acdes dos sujeitos, visivel nos verbos presentes (parece-me, entendéssemos,
aprenderem, nao duvido, fardo cristaos, hao-de crer, imprimir-se-a, deseja, cuidar da
salvacdo...) (FH), tendo o seu uso, quase na sua totalidade, a intencdo de sublinharam a
crenca de Vaz de Caminha de que os indios mostrariam uma ‘disponibilidade’ para adotarem
a fé crista. Esta possivel adesao parte do pressuposto, que todos sublinharam, de que os
indios eram “gente de tal inocéncia”, “gente boa e de bela simplicidade”, “uma vez que
Nosso Senhor lhes deu bons corpos e bons rostos, como a homens bons” (FH). Mas aquela
disponibilidade teria, como quase todos sublinham (G2;G3;G4;G5), uma condicdo que seria a
de existir formas de comunicacao entre os dois povos a construir pelos “degredados que aqui
hao-se ficar aprenderem bem a sua fala e os entenderem” (FH)*.

Outro pressuposto é a afirmacdo de alguns grupos de que “os indios nao teriam
crencas nem religido” (G1;G4;G6), fato que tornaria mais facil a cristianizacdo que “era um

objetivo da igreja (clero) " (G3), “que a nossa fé se espalhasse e que acolhessem a nossa

120 uso dos degredados foi um instrumento que a Coroa sempre utilizou de modo a facilitar o contato com os
NovVoS Povos.
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religiao” (G6). A constatacado de que eles ndo tinham praticas religiosas foi justificada pela “da
sua aparéncia e viviam em contato com a natureza” (G4;G6), podendo a este Ultimo
argumento subjazer o reconhecimento de praticas religiosas centradas na celebracdo de
elementos da natureza como ja identificadas em outras viagens dos portugueses ou em
civilizacdes antigas previamente estudadas (Egito, Fenicia, Mesopotamia, Grécia...). Também
aqui se procurou algum tipo de apreciacao, talvez presente em apenas numa resposta, que
apesar de ser uma citacdo da Carta pode gerar uma interrogacéo: “Nosso Senhor lhes deu
bons corpos, bons rostos como a homens bons” (FH) Pensara o G2 que Vaz de Caminha
expressou (v. italico) uma relacdo direta de implicacdo ou de sinonimo entre um juizo estético
e uma caracteristica moral?

As ideias principais presentes no 3° excerto que os grupos sublinharam foram
organizadas em duas dimensdes: riquezas e cristianizacdo. Elas foram sempre referidas
mobilizando verbos que expressam ou a limitacdo da observacdo do sujeito-escrivao (pudemos
saber, nem lha vimos, os (ares) achavamos como os de la...) (FH), ou usados no tempo futuro
cujo sujeito seria o Rei (dar-se-a, sera salvar, deve lancar...). De todos os grupos (NG6), 5
reconhecem que o escrivao falou de riquezas, apesar de “Até agora nao pudemos saber se ha
ouro ou prata nela, ou outra coisa de metal, ou ferro; nem lha vimos”. (FH), tendo um grupo
afirmado que os navegantes “ndo tinham tido muito tempo para explorar a area, logo nao
sabiam se havia ouro ou prata ou qualquer outro metal” (G4). Dada a valorizacéo feita por
todos aos metais, pode significar que os alunos reconhecem que esta procura, apesar de nao
ter sido bem-sucedida, pode ter sido uma das intencdes desta viagem, comum alids a muitas
outras por eles estudadas. Apenas o G6 apresenta outra ideia principal: “... € mostrar que
naquele tempo seria a agua que iria salvar aqueles tempos, com isso, ajudava nas
navegacoes”. Esta escolha nao esta alicercada no excerto que foi proposto, mas sim em
conhecimentos prévios sobre a importancia da agua na saude dos marinheiros. Em outras
aulas dedicadas as viagens maritimas desta época, os alunos sabiam que ela era guardada
em tonéis, que promoviam a criacao de bactérias geradoras muitas doencas, nomeadamente,
as disenterias.

Apesar de isoladas da anterior, todos os grupos salientam que a natureza das Terras de
Vera Cruz apresentava um grande numero de riquezas. A agua ¢ de novo mencionada com
um argumento especifico ja que ela era “infinita o que faria com que as plantacoes

crescessem depressa e dariam frutos mais do que uma vez por ano” (G4). Mais
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frequentemente é citado o clima (G1;G2;G3;G5), existindo mesmo dois grupos (G2;G5) que
valorizam a referéncia do escrivdo a semelhanca com o que havia na regido Entre Douro e
Minho, espaco geografico onde vivem estes alunos denunciando assim um sentido de
pertenca. Ha ainda dois grupos que referem “uma costa maritima extensa” (G3;G5) podendo-
se inferir que falam da atividade piscatoria como uma riqueza a explorar. Ja a dimenséo da
cristianizacdo nao foi reconhecida como ideia principal deste excerto pelo G6 e pelo G2. Os
restantes (G1;G3;G4;G5) limitam-se a sublinhar que “um dos objetivos que o Péro propds ao
rei foi civilizar a populacdo e torna-la cristd”, G3. Nas respostas dadas por escrito, nas
discussodes e até no sublinhar de algumas frases na prépria ficha como sugerido (v. Anexo 1),
reconhece-se que dois grupos tiveram alguma dificuldade em compreender a seguinte
expressdo: “Contudo, o melhor fruto que dela se pode tirar parece-me que sera salvar esta
gente” (FH). O G4 afirma que “A melhor coisa que poderiam fazer era tirar as pessoas de 1a”.
Na leitura feita, os alunos ao considerarem a expressao “...o fruto que dela se pode tirar”
(FH), associaram a palavra fruto a frase anterior que falava das “plantacdées que cresciam
mais depressa (FH) ”, e porque ao isolar apenas o verbo ‘tirar’ deram-lhe o significado literal
de ‘fazer sair de um ponto ou lugar’. J4 o G5 reverte a ordem da frase da Carta e afirma
“Salvar aquele gente era o melhor fruto que dela se pode tirar”. Neste caso, a conotacéo
religiosa do verbo — salvar- pode nao ter sido compreendida, ou seja, que a cristianizacao dos
indios permitiria a que se livrassem do Inferno ou do Purgatério e dar-lhes a salvacao eterna.
Tanto que posteriormente, na indicacdo de uma outra distinta ideia principal dizem

“acrescentar a fé” (FH) citando a frase final do excerto.

As reacdes dos portugueses e dos indios no primeiro
encontro

As respostas dadas as perguntas 2.1 e 2.2 foram também objeto de analise: Qual tera
isso a reacdo dos portugueses neste primeiro encontro? Qual tera isso a reacdo dos indios
neste primeiro encontro?

Todos os grupos afirmam que os portugueses manifestaram estranheza, usando outros
sinénimos, como surpresa, admiracao, pasmo... As causas destes sentimentos devem-se ao
tipo de aderecos, a nudez, a lingua, e a auséncia de religido, tendo apenas o G6 falado da cor
dos indios (pardos), e 0 G2 mencionado o beico furado. Os sentimentos experienciados pelos

portugueses € justificado apenas pelo G4 por eles “nunca terem visto uma cultura assim,
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apenas conheciam as culturas europeias (...) ”. Os enunciados dos 6 grupos sdo muito
similares, sintéticos e muito enumerativos.

Colocando-se na pele dos indios, as palavras definidoras das reacdes mais
mencionadas sdo também da mesma natureza das que foram atribuidas aos portugueses, ou
seja, a surpresa, o espanto..., sendo elencadas como causas, a aparéncia fisica e certos
habitos quotidianos, sem grande pormenorizacdo. A cor de pele e a lingua dos portugueses
estd apenas presente na resposta do G2. O G6 comeca a sua resposta (v. sublinhados) com
uma estrutura formal que lhes é ensinada como modelo de resposta adequada (iniciar com
elementos da pergunta: “As reacdes dos indios...”), para de seguida usar o pronome ‘nos’
indicador explicito de uma atitude empatica. Dai que ocorra a presenca da palavra “suspense”
como caracterizadora de uma certa perplexidade sobre as intencdes do Outro:

A reacao dos indios tera também sido de surpresa, pois porque & que 0s portugueses queriam
saber daquele lugar? Foi um pouco estranho, pois nés éramos pessoas totalmente diferentes
das pessoas que eles eram, tendo isto trazido muito suspense com a chegada dos portugueses,
G6

No mesmo sentido, o G3 afirma: “A reacdo dos indios foi de “uma pessoa”
completamente de surpresa, porque estavam a viver na sua vida e a planear o seu futuro, nao
pensando que um reino poderoso aparecesse no seu habitat e mudasse radicalmente a sua
historia e o seu futuro”. As outras reacdes estdao associadas a palavras como assustados,
inseguros ou agressivos ja que “nao sabiam se [0s portugueses] vinham em paz ou em
guerra” (G1), ou porque “tinham medo que lhes roubassem o seu territorio e Ihes fizessem
mal” (G4), e que “fossem la para os atacar (G5). Nos excertos dados existem de fato a
referéncias a armamento (arcos e setas), mas ndo ha evidéncias de atitudes bélicas, mas sim
uma distancia que se vai diminuindo a medida que se desenvolvem os contatos e as trocas.
Pode-se, pois, inferir, que estes grupos, particularmente os G4 e G5, recriam uma reacdo
estereotipada e imaginativa, provavelmente alimentada por discursos ficcionais (telenovelas,
filmes...) sem sustentacdo histérica. Quando se colocam na pele dos portugueses e ou dos
indios, nos enunciados de todos os grupos estao presentes conetores linguisticos que indicam
a presenca de movimentos de descricao, de atribuicdo de causalidades, de apreciacao, e
excecionalmente, um de comparacdo (G5;G6) entre os seus elementos caracterizadores
fisicos e e culturais.

Cré-se que muitas das marcas destas respostas devem-se em primeiro lugar a auséncia

de discussdo sobre o que para estes mareantes significaria ‘a viagem': Era tecida e
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reconhecida por mudancas sentidas entre a partida, o trajeto, a chegada e o regresso? Que
mudancas eram essas? Era apenas um reconhecimento das diferencas ou haveria uma
procura de semelhancas ou comparacdo com o que lhes era ja familiar? Qual era o proposito
do exercicio da escrita? Que tipo de escrita epistolar estamos a estudar? E ela também um
diario?
A participacao dos portugueses na aventura das descobertas contribuiu decisivamente para a
configuracdo do mundo. O resultado das suas experiéncias espelhava-se nos relatos dos pilotos
e marinheiros que oficialmente redigiam os roteiros de viagem, guias nauticos, livros de
marinharia ou diarios de bordo, obedecendo a matrizes de conhecimento e aproximacao, de
utilidade imediata para a atividade descobridora, mas que, pelo maravilhamento do encontro de
civilizacdes, se foi enriqguecendo o texto e moldando-o pelo olhar pessoal, ultrapassando a
estrutura comum dos discursos. Outros olhares surgiam, de outros viajantes que face ao
impensavel partilhavam também as suas observagdes e as suas vivéncias. De um registo escrito
onde real e fantastico se intercalavam, evoluiu-se para uma forma de registar completamente
nova, onde a experiéncia do vivenciado marca o registo, e tendera a ajustar-se de acordo com o
objetivo do sujeito discursivo, do seu recetor, da sua sensibilidade e da sua maior ou menor
capacidade de anotar a verdade apurada pelos sentidos e pela realidade observada. Através do
registo o individuo constréi a sua prépria identidade, dado que em viagem adquire uma nova
percecdo do mundo e do outro e nesse conhecimento se descobre a si préprio. As categorias
tempo e espaco tornam-se, portanto, elementos indissociaveis do homem, fundamentais na

construcdo do individuo, na formacdo da identidade cultural e social de uma nacéo. (Vieira,
2013, p. 32)

Em segundo lugar, e tendo presentes as perguntas e citacao anterior, nota-se a
auséncia de um trabalho de questionamento de fontes histéricas, nomeadamente a do género

epistolar e diaristico, categoria mista onde muitos historiadores alocam a Carta.

O escrivao e o Rei

A questdo 2.3 pedia o seguinte: Para que aspetos Pero Vaz de Caminha chamou a
atencéo do Rei para acbes futuras naquele territério? Alguns historiadores questionam se a
Carta teria um proposito de apresentar sugestdes explicitas como a pergunta sugere. No
entanto, a sua formulacéo foi feita de modo a (in)confirmar se os alunos convocariam ou nao
algumas das linhas que orientaram a empresa da Expansao. As respostas dos grupos
puderam ser organizadas por tipos substantivos explicitos. As mais frequentes foram as
‘orientacdes religiosas’:

Pedro Vaz de Caminha alertou o rei para que ele acrescenta-se a Santa Fé catolica aos indios
(...) e 0 mais importante acrescentar a “nossa” religido aos indios, G1

.. que o o melhor fruto que dela se pode tirar seria salvar aquela gente, G2

.. que para colonizar o Brasil, deveria cristianizar a populacao {(...), G3

.. Como D. Manuel | desejava podia la haver crescimento da religido crista, G4
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De fato, o objetivo religioso (a par dos economicos) € um dos mais recorrentes nos
manuais escolares e nos discursos dos professores, dai que ele seja reconhecido pelos
alunos, ja que foi sendo reiterado sem interrupcao desde o estudo da formacédo de Portugal e
da definicdo do seu territorio até a esta nova aventura maritima. Alids, esse propdsito é
referido claramente no discurso do escrivdo quando diz que bastard disposicdo para se
cumprir os desejos do rei, “ a saber, acrescentamento de nossa santa fé” (FH). No final do
seu registo, e quando, de uma forma geral, resume as qualidades encontradas naquele lugar,
Péro Vaz de Caminha insiste na ideia da conversao “[...] Mas o melhor fruto que nela se pode
fazer me parece que sera salvar esta gente. Esta deve ser a principal semente que Vossa
Alteza em ela deve lancar [...]” (FH). Apenas dois grupos referem possiveis ‘orientacdes

“

culturais’: “... ensinarlhes a lingua portuguesa e para os tentar interiorizar na sociedade
portuguesa”, G3; “... para que ele pudesse adequar um vestuario melhor e uma cultura mais
elaborada”, G6. Estes dois grupos atribuem ao escrivdo, por outras palavras, a ideia
eurocéntrica de uma superioridade do europeu face ao indio, logo ter como missao ‘modela-lo’
segundo essa representacao de civilizacdo mais sofisticada. Quanto a ‘sugestdes econdémicas’,
apenas o G4 as menciona: “Chamou-lhe a atencdo para a riqueza do Brasil como o ouro, a
prata e cobre, terrenos férteis, muita qualidade de agua, mao-de-obra, fauna e flora diferentes,
temperatura adequada para a agricultura (...) ", G4. Este grupo, ao ter sido o Unico que
atribuicdo a Vaz de Caminha a intencdo de ‘chamar a atencdo’ (v. italico) para a riqueza
natural das Terras de Vera Cruz, podia ter elaborado a sua resposta se tivesse estado atento a
frase (v. sublinhado) “Até agora ndo pudemos saber se ha ouro ou prata nela, ou outra coisa
de metal, ou ferro; nem lha vimos” (FH). Ent&o, evitaria colocar no mesmo plano, o que se
‘desejava encontrar’ e o que de fato se encontrou’. Por fim, o G5 apresentou a resposta
seguinte:

Visto que os indios tinham cultura e aspetos diferentes dos portugueses, Pedro Vaz de Caminha
chamou a atencdo do Rei para transmitir aos indios que a politica futura no Brasil seria igual a
dos portugueses, isto &, que os portugueses iriam governar o Brasil implantando assim uma
monarquia.

Conclusodes

Shemilt (2000) constatou que tem havido uma preocupacdo em ensinar os alunos a
contrastar os factos historicos com as evidéncias, que estas podem ser questionadas e

interpretadas de maneiras diferentes, dai a pratica de leitura ter ocupado um espaco-tempo
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importante na sala de aula de Histéria. No entanto, afirma que poucos adolescentes sdo
capazes de desenhar o passado, ndo oferecendo frequentemente uma narrativa coerente. Os
estudos mostram que os alunos possuem algum sentido de cronologia e conseguem construi-
la apesar de limitada, mas nos seus trabalhos escritos ou nas suas respostas orais esta
cronologia ndo ¢é traduzida numa historia, como uma narrativa significativa onde o presente e
o futuro possam ser incorporado. O problema n&o é tanto a compreensao de partes isoladas,
mas conceber um acontecimento-espaco, que lhes permita construir cada parte em relacao ao
todo e que o todo seja mais do que a soma das partes. A Historia é vista como uma rua de
um so sentido que nao admite multiplas tradicées ou linhas de desenvolvimento, de fins
mortos, de falsas auroras, ou de varios ‘pode ter sido’, ou seja, podem estar conscientes da
relacéo antecedentes e consequéncias mas nunca num tempo longo.

Apesar deste diagnostico generalista, e neste estudo especifico, reconheceram-se
algumas praticas aquando a leitura deste tipo de fonte histérica.

Os alunos manifestaram um empenho na leitura e interpretacdo apesar de se ter
reconhecido que ndo estdo habituados a trabalhar em grupo (Tarefa 1- V. Anexo). As
transcricbes das discussdes feitas nos grupos mostram que na sua maioria nao houve
propriamente uma discussao sobre o conteudo de cada excerto, tendo existido sempre um
aluno que acabou por escrever as ideias principais que considerou serem as escolhidas pela
maioria do grupo;

Uma segunda constatacdo mais visivel na Tarefa 2 (V. Anexo) atém-se com uma
preocupacao visivel de estabelecer um didlogo contextualizado (mais na Tarefa 2), procurando
interpretar os textos de acordo com os discursos vividos a época, as possiveis intencdes e
acdes, sentimentos e crencas... Convocando conclusdes de estudos anteriores (Melo, 2008;
2009; 2012), os alunos ja nao sustentam apenas a sua interpretacdo em conhecimentos
tacitos substantivos, mas mobilizam tendencialmente os conhecimentos prévios adquiridos.

No entanto, os resultados manifestam que existe ainda um longo caminho a percorrer
que permita a atribuicdo de relevancia a este tipo de fontes particularmente nos manuais
escolares e na formacao continua dos professores de Historia. Esta constatacédo é reconhecida
aguando nos centramos no dominio das praticas de escrita, e como elas determinam os
raciocinios vivenciados pelos alunos nos processos de compreensao historica. Os textos dos
alunos adotam enunciados explicativos sustentados na informacdo oriunda da leitura e

interpretacao das fontes, o que indica que essa pratica vai fazendo parte da rotina do seu
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quotidiano escolar. Estes alunos conseguem ja empatizar com os sujeitos do passado, em vez
de evocar concecdes, valores e julgamentos baseados nas suas ideias tacitas. E de
reconhecer, no entanto, que as fontes visuais foram praticamente desvalorizadas como fontes
relevantes para a respostas as perguntas propostas.

Como Shemilt alertou (2000), os alunos denunciam dificuldades na escrita de um
quadro explicativo mais amplo que ultrapasse as fontes dadas o que exigiria a mobilizacdo de
uma aprendizagem significativa anterior do periodo em estudo. A professora desta turma

expressou a sua opiniao sobre este aspeto:

Eles mostram-se um pouco dispersos nao sabendo distinguir o todo, das partes o que levava a uma
grande inseguranca nas suas abordagens as fontes. Posteriormente, depois de alguns exercicios e de se
aperceberem de determinadas questdes essenciais a colocar numa primeira analise, estes meninos
acabaram até por nos surpreender e muito, com as suas capacidades de raciocinio e de cruzamento da
mensagem transmitida pela fonte com a matéria que haviam aprendido anteriormente.

De fato, € unanime aceitar que a complexidade da pratica heuristica dos historiadores é
apenas entendida e praticada em alunos universitarios, nao significando que alguns das
guestdes e procedimentos nao possam ser paulatinamente propostas a alunos mais novos,
que podem focar alguns destes elementos: a) A natureza do texto (juridico, discursos, literario,
filosofico, mapas, caricaturas, pinturas, relatos de viagem, cartas, registos paroquiais,
pinturas, testamentos...), b) A histéria do autor e o contexto de producéo (origem, vida privada,
autoridade em determinado assunto, compromisso, motivos/razdes que motivaram o autor;
publico /audiéncia); ¢) O contetudo substantivo: Localizacdo das ideias — chave; procura de
elementos que revelem causas, efeitos, antecedentes, pressupostos, conclusdes e hipoteses;
as relacdes que clarifiquem as causas e as consequéncias, ruturas e persisténcias; d)
Estabelecimento de relagdes entre varios documentos; e) Contextualizagédo: Descricdo do texto
num quadro temporal e nas condicdes histéricas; f) Comparacdo: Descricdo de outras
condicOes /situacdes em outras partes do mundo ao tempo (local, nacional, mundial).

Por fim, e na demanda de uma literacia histdrica significativa € de ter sempre presente
que a leitura e a interpretacdo de um texto sustentam-se no pressuposto de que ele tem por
base uma estrutura que ajuda os alunos a compreendé-lo (e organiza-lo) enquanto aprende.
Essa estrutura ajuda também a criar expectativas acerca da informacao que se espera dele, o
que permite o estabelecer de relacdes dentro da propria informacao, e integra-lo naquilo que
previamente j& 'sabe', com o objetivo de criar uma representacdo daquilo que leu. Com um

processo de ensino-aprendizagem crescentemente formatado pelo uso dos manuais escolares,
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os alunos-leitores tém, ou criam, expectativas sobre o modo como certo tipo de textos estéo
organizados. Mesmo as criancas mais novas conhecem ou reconhecem, por exemplo, a
estrutura narrativa de uma histdria. Ela apresenta um espaco/contexto, um problema ou
conflito, seguido por uma ou mais hipoteses de resolucdes, as tentativas de resolver esse
problema, e finalmente a resolucdo. Muitos estudos tém provado que a compreensdo de uma
narrativa ¢ afetada se um destes elementos (momentos) é omisso, ou se apresentam de uma
forma (para os leitores) arbitraria. Outro fator é a coeréncia que questiona em que medida é
gue a sequéncia das ideias ou acontecimentos num texto tem sentido, ou seja, se o texto
torna explicito a natureza daqueles. Este ‘indicador’ € muito relevante ja que afeta o fato do
texto ter sido escrito (ou ndo) de modo a maximizar a aquisicdo de informacdo e o
estabelecimento de relacoes pelos leitores que sao por sua vez caracterizados pelo contexto
onde ocorre a leitura (informal, escolar...).

Por fim, muitos historiadores contemplam o fator “voz” ao refletirem criticamente sobre
a sua (e de outros) escrita, adjetivando-a muitas das vezes como impessoal e sem relevancia
dramatica, caracteristicas levam a existéncia de uma separacédo entre o leitor e o escritor,

tornando o 'saber' isolado das suas fontes identificaveis que sao humanas.
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Anexo

Ficha de Trabalho- A carta de Pero Vaz de Caminha sobre o achamento da

Terra de Vera Cruz

Antes de comecar esta ficha de trabalho, escolham entre vos um colega que escreva a tarefa 1 em vosso nome.
1. Leiam com atencéo os 3 excertos da carta de Pero Vaz de Caminha (Y ao rei D. Manuel | (1 de Maio de 1500)
relatando o seu achamento (?. A medida que lerem cada um dos excertos podem sublinhar as palavras que nao

entenderem. O importante é escrever as ideias principais na coluna da direita.

Excertos

Ideias
principais

1. “Traziam arcos nas maos, e suas setas. Vinham todos rijamente em direcdo ao batel. E
Nicolau Coelho ® Ihes fez sinais que pousassem os arcos. E eles os depuseram. Mas nao pode
deles haver fala nem entendimento que aproveitasse, por o mar quebrar na costa. Somente
arremessou-lhe um barrete vermelho e uma carapuca de linho que levava na cabeca, e um
sombreiro preto. E um deles lhe arremessou um sombreiro de penas de ave, compridas, com
uma copazinha de penas vermelhas e pardas, como de papagaio. E outro lhe deu um ramal
grande de continhas brancas (...) A feicao deles ¢ serem pardos, um tanto avermelhados, de
bons rostos e bons narizes, bem-feitos. Andam nus, sem cobertura alguma. Nem fazem mais
caso de encobrir ou deixa de encobrir suas vergonhas do que de mostrar a cara. Acerca disso
sao de grande inocéncia. Ambos traziam o beico de baixo furado, e metido nele um osso
verdadeiro de comprimento de uma mao-travessa, e da grossura de um fuso de algodao, agudo
na ponta como um furador. E trazem-no ali encaixado de sorte que ndo os magoa, nem lhes pde
estorvo no falar, nem no comer e beber.”

2. “Parece-me gente de tal inocéncia que, se nos entendéssemos a sua fala e eles a nossa,
seriam logo cristaos, visto que ndo tém nem entendem crenca alguma, segundo as aparéncias.
E portanto se os degredados que aqui hdo-de ficar aprenderem bem a sua fala e os entenderem,
nao duvido que eles, segundo a santa tencao de Vossa Alteza, se farao cristdos e hao-de crer na
nossa santa fé, a qual praza a Nosso Senhor que os traga, porque certamente esta gente é boa
e de bela simplicidade. E imprimir-se-a facilmente qualquer cunho que lhe quiserem dar, uma
vez que Nosso Senhor Ihes deu bons corpos e bons rostos, como a homens bons {...) E portanto
Vossa Alteza, pois tanto deseja acrescentar a santa fé catolica, deve cuidar da salvacédo deles.”

3. “Até agora nao pudemos saber se ha ouro ou prata nela, ou outra coisa de metal, ou ferro;
nem lha vimos. Contudo a terra em si € de muito bons ares frescos e temperados como os de
Entre-Douro-e-Minho, porque neste tempo d'agora assim os achavamos como os de 1. Aguas
sao muitas; infinitas. Em tal maneira é graciosa que, querendo-a aproveitar, dar-se-a nela tudo;
por causa das aguas que tem! Contudo, o melhor fruto que dela se pode tirar parece-me que
sera salvar esta gente. E esta deve ser a principal semente que Vossa Alteza em ela deve lancar.
E que ndo houvesse mais do que ter Vossa Alteza aqui esta pousada para essa navegacao de
Calecute bastava. Quanto mais, disposicao para se nela cumprir e fazer o que Vossa Alteza tanto
deseja, a saber, acrescentamento da nossa fé!”

2. Com base neste relato, no que ja aprendeste sobre este tema e nas imagens dos indios Tupinambas®

responde as seguintes perguntas:
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“ :
Uma das mais antlgas representagc“)es dos | Theodor de Bry, belga (1528 1598) Cenmoma religiosa dos

indigenas ‘brasileiros’ feita por ocidentais, Atlas | indios
Miller, 1519, Biblioteca Nacional de Paris

2.1 Qual tera isso a reacdo dos portugueses neste primeiro encontro?
2.2 Qual tera isso a reacdo dos indios neste primeiro encontro?
3. Para que aspetos Pero Vaz de Caminha chamou a atencao do Rei para acoes futuras naquele territdrio?

Notas:

1. Péro Vaz de Caminha, escrivao da armada de Pedro Alvares Cabral

2. Esta carta relata o que aconteceu durante os 9 dias da escala da armada de Pedro Alvares Cabral na terra de
Vera Cruz, mais tarde, provincia de Santa Cruz, e depois Brasil. O primeiro avistamento foi o do Monte Pascoal
(Pascoa) (22/5/1500) perto da cidade de Porto Seguro, no atual estado da Baia.

3. Nicolau Coelho, navegador da armada comandada por Pedro Alvares Cabral.

4. Os indios tupiniquins sdo um grupo indigena brasileiro, pertencente & Nacao Tupi. Foi com um grupo desta
nacao que a esquadra portuguesa em 1500 se deparou.
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Capitulo 5.

Praticas de literacia na aprendizagem de matematica. A escrita de
géneros textuais na promocao da autonomia de alunos e de

. . . .1
professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico

iris Susana Pires Pereira

Centro de Investigacao em Educacao
Universidade do Minho, Portugal
iris@ie.uminho.pt

Introducao

Uma experiéncia recente de supervisdo da Pratica de Ensino Supervisionada de uma
aluna estagiaria do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do Primeiro Ciclo foi
marcante pela singularidade de que se revestiu relativamente as minhas experiéncias de
supervisao anteriores. A razao dessa singularidade residiu no interesse da aluna por uma area
curricular ndo habitual entre os meus orientandos e pelo seu posicionamento pedagogico auto-
indagatorio, que permitiu uma incursé@o conjunta (dela e minha) por caminhos praticos até ao
momento relativamente pouco percorridos por cada uma de nos.

Tal como em qualquer outro mestrado em ensino da era pdsBolonha em
funcionamento no Instituto da Educacdo da Universidade do Minho (Instituto da Educacéo,
2010; cf. Decreto-Lei 43/2007), os alunos deste mestrado, futuros educadores de infancia e
professores do 1.° ciclo do ensino basico, implementam, no ambito do seu estagio, um projeto

de intervencao de tipo investigacdo-acao, portanto dotado de uma dimensao investigativa da

! Este texto foi escrito no ambito de uma licenca sabatica da autora, subvencionada pela FCT
(SFRH/BSAB/1440/2014).
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pratica construida como processo ativo de edificacao profissional. Durante as semanas iniciais
de observacdo da turma em outubro de 2013, a professora estagiaria, Tania, fezzme saber
gue os seus alunos, a frequentar o terceiro ano de escolaridade, revelavam dificuldades de
acomodacao a abordagem exploratdria dos problemas matematicos, que estavam a iniciar,
dando mostras de ndo saber bem como fazer. Essa dificuldade & ilustrada no seguinte registo

de um momento de interacao, que retirei do seu relatorio:

Prof: “Ja li o problema, vou identificar os dados e resolver. Deu 1511. Ja terminei a tarefa?
Als: Ja.

Prof: Tém a certeza?

Al4: Nao! Esta mal!

Prof: Mas o A18, por exemplo, disse que depois de resolvermos, a tarefa termina.

Al4: Mas o resultado néo esta correto. Temos de corrigir.

Prof: Muito bem. Entéo sera que a tarefa termina quando resolvemos a operacao?

A17: Nao! Temos de verificar se esta correta.” (Campos, 2014, p. 41)

O que aqui os alunos deixam ouvir dista, em particular, do preconizado pelo Programa
de Matematica do Ensino Basico (2007) sobre esta competéncia especializada. Esse
documento estabeleceu a resolucdo de problemas como parte central da aprendizagem de
matematica e instituiu uma abordagem exploratéria (inquiry-based) na construcdo do
conhecimento matematico, muito diferente da tradicional exposicao de regras pelo professor e

da realizacdo mecanica de exercicios pelos alunos (Canavarro, Oliveira & Menezes, 2012):

A resolucao de problemas envolve, da parte dos alunos, a leitura e interpretacao de enunciados,
a mobilizacdo de conhecimentos de factos, conceitos e relacbes, a selecdo e aplicacéo
adequada de regras e procedimentos, previamente estudados e treinados, a revisdo, sempre
que necessaria, da estratégia preconizada e a interpretacao dos resultados finais (ME, 2013, p.
5).

A Tania identificou ai uma area critica em que decidiu intervir intencionalmente, facto
novo para mim, sua orientadora de projeto, dada a minha formacao e experiéncia supervisiva
na area da didatica de lingua. Todavia, 0 aliciante do processo de supervisao desta aluna nao
se ficou por ai.

Durante essas mesmas semanas, a professora cooperante permitiu a Tania as
primeiras situacdes de conducao das atividades pedagdgicas, no ambito das quais a jovem
professora experienciou, de um modo inusitadamente consciente, a sensacao de ndo saber
como fazer para conduzir a interacao necessaria a construcao do posicionamento exploratorio
na aprendizagem matematica (e ndo so) dos seus alunos. Com efeito, o plano curricular de

2007, que a professora titular estava claramente a integrar de forma ativa na sua abordagem
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do Programa e Metas Curriculares de Matematica do Ensino Basico (ME, 2013), coloca

desafios sérios aos professores, que tém de construir para os alunos

opportunities to evolve themselves in significant mathematical tasks that allow them to reason
mathematically about important mathematical ideas and to make sense of the knowledge that
arises from the collective discussion of the tasks. (Canavarro et al., 2012, p. 1)

Ao experimentar a acao, a Tania desenvolveu a este respeito um posicionamento
autocritico que partilhou abertamente comigo e de que também deixou registo no seu

relatorio:

Contudo, estas dificuldades proprias dos alunos, que poderiam ser o assunto de todo este
projeto, rapidamente se tornaram, apenas, num meio para uma investigacao em que o foco
principal passei a ser eu propria. Quero com isto dizer que, logo nas minhas primeiras
intervengdes, senti que precisava de investigar e intervir no sentido de dar respostas a muitas
questdes que fui fazendo a mim propria. Questdes que me colocavam muitas duvidas e, ao
mesmo tempo, com receio que nao conseguir cumprir com 0s meus objetivos. “Como é que eu
posso abordar esta tematica?”, “Qual sera a melhor estratégia para que os alunos entendam
melhor?”, “Como faco a ligacdo para dar seguimento a atividade?”, “Qual o meu papel como
professora?” Todas estas interrogacoes, principalmente a ultima, levaram-me a querer saber
mais para que tentasse melhorar o meu papel enquanto professora/mediadora de momentos
de aprendizagem. (Campos, 2014, p. 6)

Os questionamentos da Tania ecoam ideias expressas pelos investigadores em

educacdo matematica. Com efeito,

The inquiry-based approach to mathematics teaching requires from the teacher much more that
the identification and selection of the tasks. The selection of a valuable task is very important
because it conveys an opportunity for learning but once the task is selected, it is crucial to think
about how to explore its potentialities to promote mathematics learning, and to prepare to a
complex activity in the classroom. (Canavarro et al., 2012, p. 2)

A renovacao pedagogica introduzida por este plano curricular tem claramente na sua
génese o paradigma socioconstrutivista da aprendizagem de alunos e docentes. No meu
entender, esta concecao do ensino e da aprendizagem da matematica esta edificada na ideia
de que a crianca é construtora ativa do conhecimento em situacdes sociais, mas também
pressupbe a disposicao reflexiva do professor, atualmente esperada dado o abandono da
concecao dos professores como 'utilizadores de conhecimento e técnicos exemplares' em prol
da sua concecao como edificadores e transformadores conscientes da pratica através de um
posicionamento reflexivo (Cochran-Smith & Lytle 1993; Hatton & Smith 1995; Marcos, Miguel,
& Tillema 2009; Pereira, 2014a).
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A clareza com que a Tania expds o problema de aprendizagem dos alunos, que queria
ajudar a melhorar, e a transparéncia e a frontalidade com que questionou o seu proprio
desempenho pedagogico, que nao queria (nem sabia ser) de improviso, foram para mim
suficientes para perceber que professora e alunos estavam juntos perante verdadeiros
desafios que seriam incapazes de ultrapassar por si sos e cuja natureza simbidtica (alunos e
professora necessitavam-se mutuamente para a construcdo indagatoria do seus
conhecimentos) considerei muito interessante ajudar a explorar. Tornou-se entao claro que era
necessario um plano de intervencdo com uma dupla finalidade, uma centrada na promocao
das aprendizagens das criancas ao nivel da resolucdo exploratoria de problemas matematicos
e a outra, nas aprendizagens da professora ao nivel da construcdo da mediacdo pedagogica
adequada.

A supervisao desta pratica de ensino supervisionada proporcionou-me uma
oportunidade Unica de ensaiar alguns pressupostos tedricos centrais que tenho estudado
sobre praticas de literacia e construcdo de aprendizagens de criancas e de professores. Com
efeito, o plano de intervencdo desenhado com a Tania reflete 0 meu interesse nesses
assuntos, tendo sido essencialmente concebido sobre praticas de escrita de textos de géneros
escolares especializados, que considero transversais a construcdo de aprendizagens em
qualquer dominio curricular (no caso dos alunos) e a construcdo de aprendizagens
profissionais (dos professores), estando cada género textual (como veremos) fundamentado
em conteudo também ele especializado.

Este capitulo da a conhecer as linhas centrais do complexo enquadramento tedrico que
fundamentou a minha orientacao do trabalho (e que vai para além do capturado no relatério
da Tania), os objetivos definidos e as estratégias escolhidas, evidenciando alguns momentos
centrais da sua implementacao e apresentando também testemunhos da avaliacdo que dele
foi feita pelos atores em cada um dos dois palcos de aprendizagem (alunos e professora).
Pretendo assim contribuir para a discussao do papel das praticas de literacia na construcéo
das aprendizagens, sendo minha principal intencao a de ilustrar a ideia, de raiz vygotskiana e
elaboracao bakhtiniana, de que a linguagem e, em particular, a escrita de textos de géneros
especializados no contexto escolar ¢ um poderoso suporte da reflexao/indagacao para alunos
e professores, estruturadora da construcao de aprendizagens especializadas conscientes e,
desse modo, um importante instrumento no desenvolvimento da autonomia de cada um

destes sujeitos em formacao.
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Linguagem e aprendizagem. Literacia e géneros textuais

A dupla finalidade da intervencao da Tania fez convergir no desenho do plano de acdo
saberes especializados de diferente natureza: saberes destinados a apoiar a professora na
construcao da pedagogia da resolucao dos problemas matematicos em sala de aula e saberes
necessarios ao processo de autossupervisao de apoio a construcdo da sua mediacao
pedagogica, tal como se tornara claro ao longo do texto. Um conjunto desses saberes, para
mim alicerce dos demais, foi o referente ao papel da linguagem e das praticas de literacia, em
particular, ao papel desempenhado pelos géneros textuais especializados, na construcao
dessas aprendizagens.

Com efeito, uma das principais linhas da minha orientacdo na construcéo do plano de
intervencao da Tania encontrou fundamento nos conceitos e assunc¢des de fundo das atuais
correntes socioculturais da pedagogia da literacia, nomeadamente nos conceitos de
linguagem, literacia, géneros de texto e assuncdes relacionadas com o seu papel na
construcao de aprendizagens de criancas e de professores.

A ideia de partida é a referente ao papel da linguagem verbal na construcdo do
desenvolvimento cognitivo, cuja teorizacdo é devida a Vygostky (1979, 1995): a cognicao dos
individuos surge e desenvolve-se como resultado de praticas sociais de comunicacéo (Wertsch,
1991). O entendimento vygostkiano do processo de configuracao da linguagem como veiculo
de construcao do pensamento é paradigmatico da teorizacdo do autor sobre o processo geral
de aprendizagem e desenvolvimento humano (Bazerman, 2009; Holquist, 2002).

Para Vygotsky, a configuracdo da linguagem como instrumento mental de
desenvolvimento do pensamento resulta da convergéncia, iniciada nos anos pré-escolares, da
linguagem pré-intelectual (que a crianca adquire na interacao social para comunicar com 0s
outros que o rodeiam) com o pensamento pré-verbal (que a crianca usa para concetualizar a
relacdo com a sua experiéncia imediata). Essa convergéncia deteta-se na emergéncia da fala
egocéntrica das criancas, com a qual passam a pensar a falar e falam a pensar, fazendo eco,
para si proprias, das formas de atencao social proprias da interacao linguistica de que foram
participes até esse momento, assim comecando a planificar e organizar o seu
comportamento. A interiorizacao dessa fala, que acaba por se 'silenciar' na forma de fala

interior ou pensamento verbal por volta dos sete anos, transforma a cognicao individual, que
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assim adquire uma base linguistica, dai em diante mediadora da relacdo com o mundo. Com
efeito, a emergéncia desta forma de pensamento simbolico traduz-se, para a crianca, no
dominio em si e para si do instrumento essencial de interiorizacao do saber cultural, tornando-
se a principal mediadora do desenvolvimento das funcées mentais superiores (atencdo
voluntaria, formacédo de conceitos, memoria logica, percecdo e suas relacdes), funcdes essas
gue caracterizam o comportamento consciente e que passam a estar subordinadas a
autorregulacao do aprendente.

Foi com base no papel mediador da linguagem que Vygotsky formulou de uma lei geral
de desenvolvimento cultural da cognicdo humana, afirmando que esta que estd sempre
dependente da passagem de uma capacidade de um plano interpessoal (ou intermental),
inicialmente alheia ao individuo, adquirida na interacao social e incorporada, para um plano
intrapessoal (ou intramental) através da mediacéo verbal.

A escrita constitui um dos mediadores linguisticos do desenvolvimento cultural do
pensamento a que Vygostky prestou atencéo a proposito do desenvolvimento cognitivo em
idade escolar. As representacdes linguisticas de segunda ordem (as escritas) veiculam a
heranca cultural organizada nos 'conceitos cientificos' que constituem matéria escolar e
alimento do desenvolvimento cognitivo (Vygotsky, 1995). Assim, o dominio do cédigo escrito
permite ao aprendente a simulacdo de novas situacdes experienciais ao aceder aos
significados ai veiculados (um plano interpessoal ou intermental), tendo a possibilidade de os
incorporar num plano intrapessoal. Portanto, a iniciacao das criancas nos mundos da literacia
traduz-se para as criancas na ampliacao de todo o potencial de aprendizagem proporcionado
pela interiorizacdo da linguagem oral.

Vygotsky marcou um ponto de viragem no entendimento do papel da linguagem no
desenvolvimento cognitivo dos individuos, que desde entdo tem recebido maior atencao
investigativa em varias direcdes, quer em termos de aprendizagem de criancas quer de
adultos. De interesse para este texto a referéncia a algumas elaboracdes sobre o papel das
representacdes escritas e a identificacdo de dimensdes linguisticas centrais no entendimento
da mediacao intermental realizada pela linguagem, como € o caso dos géneros textuais, ja que
esses aspetos estiveram em causa na sala de aula da Tania.

Britton (1970) realizou um importante contributo ao concetualizar a linguagem escrita
como instrumento que permite ao aprendente a representacao da experiéncia para a sua

propria compreensao e aprendizagem refletida. De facto, por meio da construcdo de uma
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representacao escrita, o conteudo do pensamento e da acdo € objetivado, estabilizado,
analisavel, editavel e passivel de ser compartilhado e validado por outros. Assim, a escrita
abre possibilidades de (re)construcdo do pensamento ao permitir pensar sobre o pensamento
e sobre a pratica, assim, de estar constantemente a desenvolver novas ideias para o futuro
(Van Manen, 1989; Eisner 1987, 2006). Tornou-se, portanto, reconhecido a escrita o seu
poder heuristico devido a sua dimensado cognitiva e meta-cognitiva: ‘[tlhe act of making
something is not only an occasion for expressing or representing what you already know,
imagine, or feel; it is also a means through which the forms of things unknown can be
uncovered’ (Eisner 2006, p. 109).

Mas antes ainda destas elaboracdes, o entendimento do papel da linguagem no
desenvolvimento cognitivo foi profundamente renovado com a identificacdo de outras
dimensodes culturais da linguagem essenciais na mediacao da interiorizacao do saber cultural.
Referir-me-ei apenas a alguns contributos de Bakhtin (1986), muito embora se encontrem na
linguistica sistémico-funcional e no interacionismo sociodiscursivo muitos outros contributos
relevantes (Halliday and Martin 1993; Bronckart 1999).

Uma das principais ideias devidas a Bakhtin & a da concecao da aprendizagem como
resultante do encontro necessario de diferentes vozes que dialogam para produzir novos
significados. Uma outra é a do reconhecimento de que essas vozes, quando se materializam
em enunciados (neste capitulo designados de textos), obedecem sempre a géneros do
discurso (speech genres), que o autor assumiu como veiculos necessarios de organizacdo das
vozes, que assim encontram facilitado 'o seu encontro' ou comunicacao intermental (Bakhtin,
1986; Wertsch, 1991, 1998).

Os géneros do discurso sdo modos prototipicos de usar a linguagem, culturalmente
convencionados e especializados em funcao das situacées de comunicacao particulares em
que se situam de acordo com os fins a que se destinam (Bakhtin, 1986; Swales 1988;

Marcushi, 2002; Pereira, 2014b; Wertsch, 1991, 1998):

We speak only in definite speech genres, that is, all our utterances have definite and relatively
stable typical forms of construction of the whole. Our repertoire of oral (and written) speech
genres is rich. We use them confidently and skillfully in practice, and it is quite possible for us
not even to suspect their existence in theory. Like Moliére's Monsieur Jourdain who, when
speaking in prose, had no idea that was what he was doing, we speak in diverse genres without
suspecting that they exist. (Bakhtin, 1986: 78; apud Wertsch, 1991, p. 61)

Este desenvolvimento teorico foi muito importante e tem sido destacado pelos novos

estudos da literacia (The New London Group, 2000; Bazerman, 2009) por clarificar o papel (e
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as formas) da linguagem na construcdo do pensamento. A concetualizacdo de Bakhtin sobre
géneros textuais reforcou a ideia de que o crescimento cognitivo € um complexo processo de
desenvolvimento mediado por instrumentos linguisticos, clarificando o papel dos variados
géneros textuais. Permitiu um melhor conhecimento desses instrumentos semi6ticos
mediadores da interiorizacdo e da expressao do saber cultural, reconhecendo-lhes
carateristicas culturais que importam para a mente, organizando-a tal como socialmente
esperado. Além disso, trouxe o reconhecimento de que o dominio, no plano intramental, dos
géneros textuais é condicao sine qua non para que 0s aprendentes se desenvolvam
maximamente como participes de uma qualquer situacao social e chamou a atencéo para a
necessidade da apropriacdo desses diversos géneros, que inicialmente sdo vozes alheias,
desconhecidas, 'de outros', para que o individuo passe a pensar com essas vozes, agora ja
suas (ou em vias de nisso se converterem). Bakhtin defendeu que essa apropriacao se faz
através do dialogo com essas outras vozes que fazem uso dessas formas genéricas de pensar
e de comunicar, desse modo permitindo o aprofundamento de um entendimento do
funcionamento e crescimento cognitivo/ mental dos individuos ligado e situado, através dos
diversos géneros textuais, aos contextos socioculturais, historicos e institucionais onde se
desenvolvem (Wertsch, 1991, 1998).

Estas e outras consideracdes tém sido determinantes na prépria redefinicao da literacia
como um conjunto de praticas de natureza sociocultural de construcao de significados através
do uso a padrdes de linguagem culturalmente especializados, que incluem mas vao muito
além do cédigo escrito (Pereira, 2014b; Gee, 2010; The New London Group, 2000), detendo
0s multiplos géneros textuais um estatuto de destaque. Por outro lado, tém colocado as
praticas de literacia no centro da discussao dos processos de aprendizagem em qualquer
dominio curricular.

Com efeito, a iniciacdo no mundo da literacia escolar traz consigo o contacto com
diversas areas curriculares e o uso de novos géneros situados nessas areas, tao
especializados quanto os novos saberes que representam, as formas de pensamento
especializado que lhe sao inerentes e as praticas de literacia que sustentam. Descortinar a
papel dos géneros nessas praticas é descobrir a linguagem a regular a estabilidade
comunicativa de professores e alunos (e da comunidade escolar com a extraescolar), mas (e
especialmente relevante para os interesses deste texto) é sobretudo descortinar a linguagem a

regular o cognitive apprenticeship (Bazerman, 2009:290) dos aprendentes, isto &, a
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construcao da propria aprendizagem de quem usa os géneros textuais para participar numa
das inumeras comunidades discursivas iniciadas na escola. Nessa medida, os géneros
textuais escolares tém vindo a ser caracterizados como instrumentos linguisticos essenciais na
modelagem da cognicdo situada em cada comunidade discursiva, oferecendo aos aprendentes

guias e limites ao devir do pensamento. A este respeito, Bazerman refere que

Taking up the challenge of a genre casts you into [a] problem space and the typified structures
and practices of the genre provide the means of solution. The greater the challenge of the
solution, the greater the possibilities of cognitive growth occurring. (Bazerman, 2009, p. 291)

Assume-se hoje em dia, portanto, que o dominio dos géneros textuais é fundamental
para a participacdo bem sucedida nas praticas de literacia escolar. aprender na escola implica
aprender a pensar com 0s géneros usados nas praticas de literacia. Uma vez aprendido um
género, "one learns to think and act as a member of one’s profession or discipline" (idem:
289). Quer isto dizer que a baliza cognitiva oferecida pelos géneros potencia ainda mais a
dimensao reflexiva ja de si proporcionada pela utilizacdo da linguagem escrita, nomeadamente
na atividade de producdo escrita: nao s6 pensamos melhor porgue, ao escrevermos,
pensamos 0 pensamento mas pensamos melhor porque escrevemos de um modo organizado
e num contexto securizante, protegido porque desenhado de acordo com o que foi
convencionado como o caminho adequado, que assim € disponibilizado a quem se inicia nas
aprendizagens que deles fazem uso. Nessa medida, os géneros textuais sao um componente
importante do scaffolding social (Wood, Bruner & Ross, 1976) a construcdo do pensamento
em qualquer aprendizagem escolar. Se aprender na escola implica expandir o potencial de
significacdo que a crianca traz interiorizado (a linguagem vernacular) (Halliday, 1993; Gee,
2010), entdo aprender na escola também significa aprender os géneros textuais
configuradores das aprendizagens e das praticas. Essa aprendizagem € potencialmente dificil
e morosa ("texts that are first carried out with great struggle”), tornando-se progressivamente
“ways of expression, thinking, seeing, and ultimately remaking one’s prior knowledge of the

field and prior knowledge of the world" (Bazerman, 2009, p. 289).

Praticas de literacia dos alunos

A proposito da aprendizagem da resolucao de problemas matematicos e do seu ensino,
as criancas da sala da Téania e a sua professora tinham ainda caminhos a percorrer quando

comecaram a sua experiéncia conjunta. Alunos e professora iniciavam-se em novos saberes e
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novas praticas que tinham associadas novas formas de cognicdo, e entendi que a promocao
intencional desse crescimento cognitivo dependeria da utilizacdao estratégica de géneros
textuais que os guiassem e amparassem nessas aprendizagens e que propulsionassem a sua
interiorizacdo no plano intramental. A investigacdo tem mostrado de forma convincente o
desenvolvimento de novas formas de cognicdo através da aprendizagem da pratica de escrita
de géneros disciplinares e profissionais (Bazerman, 2009; Pereira, Parente & Silva, no prelo),
tendo esta premissa orientado o desenho do plano de trabalho para os alunos e para a

professora.

Finalidades e condicbes gerais do processo de aprendizagem

No desenho do plano de intervencdo para os alunos da Tania assumimos que a
principal finalidade da intervencao seria a da capacitacdo dos alunos para futuras atuacoes
autonomas na resolucdo de problemas matematicos, fazendo assim eco de redefinicao dos
designios da educacao, que coloca a construcao da autonomia do aprendente no centro das
prioridades (Comissdo Europeia, 1996; Day, 2001; Alonso, 2005; Pereira, 2010). Tal
finalidade traduzse na preparacdo dos alunos no processo de construcdo da sua
aprendizagem, implicando capacidades de automonitorizacao e autorregulacéo, em vez de no
tradicional ‘estado de saber estatico’, que Gimenez Raya, Lamb e Veira (2007) deixam

perceber tratar-se de um designio complexo:

a autonomia € um constructo da capacidade de autogestdo através da reflexdo consciente e da
tomada de decisdes informada; requer tanto disposicdo como capacidade para assumir
responsabilidade pela aprendizagem; implica tanto a independéncia como a interdependéncia;
desenvolve-se através do tempo e varia em funcdo das circunstancias; pode ser adquirida
naturalmente e em espacos educacionais formais; tem uma dimenséao politica bem como uma
dimensao psicologica; e pode assumir diferentes formas em diferentes culturas (p. 26).

A ideia do ciclo de desenvolvimento humano autorreflexivo sugerido por Vygostsky
(1995) subjaz claramente a esta formulacdo, sugerindo Gimenez Raya et al. (2007) que talvez
a 'autonomia' nao deva ser entendida como uma capacidade que se aprende mas sim que se
desenvolve com a interiorizacao de capacidades e saberes aprendidos. Tal como percebemos
no inicio deste texto, os alunos da Tania estavam evidentemente numa fase inicial da
construcdo da sua autonomia no processo indagatorio de resolucdao de problemas

matematicos, pelo que a intervencao da professora encontrou na promocao da configuracao
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gradual da autonomia dos alunos, através da promocao da construcao de aprendizagens
centrais, uma finalidade pedagogica pertinente.

No desenho do plano de intervencdo para os alunos da Tania foram determinantes
alguns principios da pedagogia da literacia (The New London Group, 2000) de inspiracdo
vygotskiana. Na teoria vygotskiana de desenvolvimento cognitivo, a interiorizacao de qualquer
aspeto cultural é sempre precedida pela sua aprendizagem, forjada no contexto de Zonas de
Desenvolvimento Préximo (ZDP). Uma ZDP nao é uma carateristica que pré-exista no individuo
e a sua aprendizagem; pelo contrario, constitui-se através do apoio socialmente dado, que €
habitualmente referido como scaffolding (Wood, Bruner & Ross, 1976), sendo a linguagem
instrumento fundamental na construcdo desse apoio tutorial, como Bazerman deixa perceber

na seguinte citacao:

[ZDP] occur in the collaborative participation of typified activities and discursive forms familiar to
the instructor, adult or more skilled peer, but at which the learner is not yet adept. (...) In this
ZDP the learner becomes familiar with the orientations, language, and practices in the domain,
which at some point become familiar enough and internalized enough that they can be
integrated into perception, thought, and activity, as well as the reformulation of capacities
already developed. (Bazerman, 2009, p. 290, italicos meus)

Neste sentido, tornou-se relevante a planificacao de situacdes pedagogicas criadoras de
ZDPs potenciadoras de aprendizagem de um género textual que amparasse a iniciacdo dos
alunos na abordagem exploratéria dos contetidos matematicos. Os alunos da Tania
necessitavam de scaffolding da sua professora dentro das suas possibilidades cognitivas, e a
construcao do apoio e do desafio através da construcao de praticas de literacia para a qual
orientei a jovem professora sustentou-se nos principios de pratica situada e colaborativa, de
ensino explicito, de pratica situada transformada (The New London Group, 2000; Cope &
Kalantzis, 2009), tendo ainda na autoavaliacdo reflexiva das aprendizagens construidas um
outro principio estruturador destacado (Brostrom, 2006; Fernandes 2002; Rosario, 1997).

O principio da prdtica situada postula a necessidade da participacdo ativa dos
aprendizes em atividades de construcao de significado reais, motivadoras, socialmente
simuladas em sala de aula que impliquem a mobilizacao de conhecimentos em aprendizagem
na sua consecucao (Wells, 2001; The New London Group, 2001; Gee, 1996, 2004, 2010;
Pereira, 2008, 2010). Trata-se, na verdade, da defesa da contextualizacdo das aprendizagens
e de assim promover a aprendizagem tacita de qualquer conteudo usando-o para fazer com a
participacdo de outros (cf. Dewey, 1971). Procurdmos criar, para os alunos da Tania,

situacées de resolucdo de problemas matematicos estimulantes, mobilizando conhecimento
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pedagogico especifico (Shulman, 1987) e estruturador de uma pratica indagatoria. A nossa
intencéo era a de que essas situacdes tornassem necessario o uso situado de um género
(mais concretamente, a escrita situada de um género) que facilitasse essa aprendizagem de
modo consciente.

Com efeito, uma condicdo no desenvolvimento da autonomia nos contextos de pratica
situada é a da mobilizacdo de conhecimentos especializados maximamente conscientes
(Dewey, 1938; Vygotsky, 1979, 1995). Vygotsky (1979, 1995) afirmou a necessidade de uma
intervencdo explicita do professor, que assim conduz a atencdo das criancas para 0s
conteudos da aprendizagem, realizando "a loan of consciousness" a partir do seu "monopoly
of foresight" (Bruner, 1986, pp. 75-76, apud Holquist, 2002, p. 82). E a este aspeto que
Holquist (2002) se refere quando afirma que "Vygotsky made the revolutionary decision that
tutoring was a necessary aspect of the child's journey to a ground of higher consciousness" (p.
80). Para Vygostky, uma intervencdo explicita do professor ¢ uma parte crucial da interacao
dialdgica tutorial que se estabelece em ambientes educativos (Wells, 2001). Vygotsky associou
a intervencao explicita a emergéncia gradual de um estado de conhecimento consciente e
refletido (portanto de tipo metacognitivo e autorregulador), que se constituird nos recursos
estratégicos de atuacao futura do aprendente e que lhe permitira, a médio e longo prazo,
atuar autonomamente a partir do plano intramental:

Los afios de escuela, en su conjunto, son el periodo 6ptimo para la instruccion en operaciones
que requieren conciencia y control deliberado; la instrucciéon en estas operaciones fomenta al
maximo el desarrollo de las funciones psicoldgicas superiores mientras estan madurando. Esto
se aplica también al desarrollo de los conceptos cientificos en los que la instruccién escolar
introduce al nifio. (Vygotsky, 1995, pp.182-183)

A defesa da aprendizagem explicita baseia-se no pressuposto de que, dada a natureza
especializada das aprendizagens, os aprendentes, por si s6s, podem nao ser capazes de as
reconhecer, podem nao ser capazes de refletir sobre elas, e, por conseguinte, de interiorizar e
mobilizar em situacdes futuras. No desenho do plano da Téania procuramos fazer emergir a
instrucao explicita dos procedimentos especializados de resolucdo de problemas matematicos,
ai situando a escrita de géneros destinados a apoiar essa aprendizagem consciente.

0 ciclo vygotskiano de aprendizagem e desenvolvimento implica ainda que o aprendente
realize novas praticas auténticas e significativas, com o fim de mobilizar e aplicar o
conhecimento explicitamente aprendido. No desenho do plano da Tania, este principio
concretizou-se de diferentes maneiras, pois nao s6 o género construido foi constantemente

mobilizado no decurso de varias tarefas, promovendo a mobilizacdo explicita das
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aprendizagens na resolucdo de diversos problemas matematicos, como foi também a base
para a construcao de uma outra pratica de literacia especializada.

O plano de intervencao da Tania dirigido as aprendizagens dos alunos incluiu por fim a
realizacdo de tarefas de autorreflexdo (Rosario, 1997, p. 241), na forma de autoavaliacdo das
aprendizagens (Brostrom, 2006), destinadas a ajudar os alunos a prestar atencdo deliberada
as aprendizagens que tinham entretanto construido e a desenvolver a consciencializacao do
processo de construcdo da sua propria aprendizagem. Assumimos tratar-se de capacidades de
pensamento fundacionais da autonomia. Apostamos na promocao deste tipo de autoavaliacdo
situada nos contextos de aprendizagem por ser informativa sobre (e orientadora d)a
aprendizagem do aluno, portanto muito relevante em funcdo do desenvolvimento da sua
capacidade de autorregulacdo. A propdsito da autoavaliacdo, Fernandes (2002, p. 74) escreve

que o

desenvolvimento de capacidades metacognitivas, como a autoavaliagdo desde os primeiros
anos da escola, podera ajudar a preparar as criancas e jovens para as crescentes exigéncias da
sociedade cognitiva em que vivemos, dando sentido aos saberes e competéncias que adquirem
e desenvolvem e que poderao facilitar a continuacdo da aprendizagem ao longo da vida,

ideia reforcada por Fernandes (2005, p. 15), quando afirma que assim se desenvolvem alunos
cada vez "mais autonomos e responsaveis na avaliacdo do seu proprio trabalho e (...) mais

capazes de assumir responsabilidades no desenvolvimento das suas aprendizagens'.

Praticas de literacia implementadas

No plano de construcdo das aprendizagens dos alunos foram intencionalmente
mobilizados todos estes principios. Recomendei a Tania que seria importante que o
desenvolvimento da aprendizagem explicita e a regulacdo das aprendizagens sobre os
procedimentos de resolucao de problemas matematicos dos alunos fosse apoiado por um
pathway securizante, obtido pela escrita de um texto. Na verdade, acabaram por ganhar
destaque duas praticas de literacia escolar, sustentadas pela escrita de dois géneros textuais
escolares.

O plano foi desenhado para ter inicio, de forma situada, na experiéncia de resolucao
habitual de problemas de matematica. A Tania programou uma tarefa cuja tentativa de
resolucao propiciasse uma discussao sobre o processo de resolucao de um problema, a partir

da qual pudesse surgir a explicitacdo, ainda que desorganizada e incompleta, dos
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procedimentos ja conhecidos e seguidos pelos alunos. Depois de uma breve incursdo pela
historia de Polya, que lhe permitiu explicitar quatro fases basilares para a resolucdo
exploratoria de um problema (Compreender o problema, Estabelecimento de um plano,
Execucao do plano e Verificacdo) (Polya, 2003; cf. Gomes (2007)), a professora orientou as
criangas para a organizacdo dos seus contributos em fases, que, neste caso, deixou que

fossem nomeadas pelas criancas. A este respeito escreve no seu relatério:

ao desafia-los para organizarem as ideias de forma (crono)ldgica, muitas duvidas surgiram.
Mesmo afirmando que, em primeiro lugar, é necessario ler e identificar os dados, [para os
alunos] a parte fundamental ¢ a resolucdo e, terminada esta fase, esta o problema resolvido.
Nesta etapa, o meu principal objetivo, enquanto professora num processo de investigacao-acao,
nao seria especificamente o de dizer as criancas as varias fases e 0 que cada uma representa,
mas leva-los a descobrir e entender que existem mais passos a dar. (Campos, 2014, p. 41)

Neste contexto, planificou o lancamento do desafio da construcdo de um cartaz que
explicitasse e sistematizasse as diversas fases, estratégias, preocupacdes e também alguns
exemplos de resolucdo de problemas, ainda muito parcialmente conhecidos mas
provavelmente ndo coerentemente relacionadas de acordo com o procedimento especializado
proposto por Polya, mas que abrisse espaco para aprendizagens relacionadas e especificas a
construir em tarefas posteriores. Tratou-se assim de dar seguimento as recomendacdes que

Bazerman (2009) faz a propdsito da utilizacdo de fools de literacia:

to make learning available for students, instructors must bring new material and skills into a
zone of intelligibility, possible participation, and motivated interaction. Students recognize and
incorporate the new tools only insofar as they help direct and shape attention and motives
already forming in pursuit of some desired object. (1998, s/p)

O género textual cartaz pareceu portanto adequado (e util) a uma situacdo de existéncia
de conhecimento desorganizado e incompleto, de modo a servir de organizador do processo
de explicitacao, nomeacéao, definicdo, organizacao, ilustracédo dos procedimentos a aprender.

Sobre a construcao do cartaz, a Tania escreveu:

De modo a sistematizar todas as informacdes que os alunos apreenderam na atividade anterior
e as informacdes que iriam ter posteriormente, surgiu a ideia de construir um cartaz para afixar
na sala de aula. Esta ideia partiu de mim, uma vez que, na minha opinido, as criancas, ao
terem dada informacéao visivel permanentemente e acessivel para consultarem, mais facilmente
a irao interiorizar. Quero com isto dizer que, caso sinta alguma duvida, a crianca, rapidamente
pode recorrer a matéria exposta e, assim, trabalhar de forma mais auténoma. Na sala de aula,
ja é habitual a afixacdo de algumas matérias, e, como tal, antes de eu sugerir, a turma, a
construcdo de cartaz, alguns alunos acabaram por fazer essa proposta. Durante outras
intervencdes, com a professora titular e comigo, notei que o recurso aos materiais afixados é
uma estratégia bastante utilizada pelas criancas, ou seja, estas recorrem a cartazes/tabelas
para dissiparem duvidas existentes em algumas tarefas. (Campos, 2014, p. 43)
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Comecou por expor o titulo do cartaz e as fases, tendo convidado os alunos a classificar

as operacdes que ela aleatoriamente distribuiu pelos pares. A este respeito, relata:

Depois alguns minutos para pensarem, cada par leu a sua tira e referiu a fase onde a colocaria.
Mesmo sendo um trabalho feito a dois, inicialmente, fazia todo o sentido também torna-lo num
trabalho em grande grupo, ou seja, depois de cada par dar a sua opinido sobre a fase no cartaz
onde colar a tira, questionei a turma sobre se concordavam e o porqué. A transcricdo abaixo
descrita é referente a um momento em que o par erra a fase correspondente.

A7: “A nossa tira diz: “Entender bem o que é pedido no problema”
Prof: Em que fase acham que devemos colar essa tira?
A7: Na 2.? fase.

Prof: Concordam?

Al4: Nao!

Prof: Entdo porque é que ndo concordas?

Al4: Porque na 2° fase sdo as estratégias.

Prof: Concordas A7?

A7: Sim, temos de colar na 1° fase.

Prof: Concordam?

Als: Sim!” (Campos, 2014, p. 44)

Na figura 1 encontra-se a primeira versao do cartaz, afixada na sala de aula.

Figura 1. Cartaz na sala de aula
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A escrita deste texto, de um género especializadissimo no contexto escolar, foi feita no
pressuposto de que se tratava de um poderoso suporte da reflexdo (i.e. de planificacao,
organizacao, mobilizacdo, comunicacdo e autorregulacdo) necessaria a resolucdo exploratdria
de problemas matematicos e, desse modo, de construcdo gradual dessas aprendizagens
conscientes sobre procedimentos especializados implicados nessas tarefas. Esta 'moldura’ do
pensamento (Mendes, 2014) continuou disponivel e em construcdo apds o fim da intervencdo
da Tania, esperando-se que essa construcao e constante exposicdo e mobilizacado acabasse
por se tornar desnecessaria, guando os alunos se mostrassem capazes de realizar sozinhos
esse complexo modo de pensar, sem o apoio do cartaz ou mesmo da professora e dos outros
colegas e de modo mais inconsciente e diluido noutras tarefas, dando assim mostras da
interiorizacao de um saber que lhes comecou por ser exterior e, desse modo, de construcao
de autonomia.

Na reta final da intervencdo da professora estagiaria e para completar a funcdo do
cartaz entretanto expandido e dar-lhe pleno sentido, os alunos realizaram uma apresentacao
oral das aprendizagens construidas e ai registadas a turmas do mesmo centro escolar. Esta
situacao implicou a escrita colaborativa de um segundo texto especializado: um powerpoint
destinado a servir de suporte a apresentacdo. O cartaz serviu de base a construcao de parte
do powerpoint, tendo a outra parte ficado destinada a apresentacdao de problemas
matematicos construidos pelos alunos para servirem de exemplificacédo, por si executada, aos
procedimentos sistematizados no cartaz. Esta atividade de escrita e apresentacdo oral
especializada foi muito valiosa para a consciencializacdo dos alunos sobre as suas

aprendizagens.

A avaliacado das préaticas de literacia: as vozes dos alunos

Na ultima fase da sua intervencao, a Tania procedeu a autoavaliacéo das aprendizagens
dos alunos, de que fez registo no seu relatorio. Creio que vale a pena continuar a citar
excertos do seu relatdrio, que nos deixam perceber a aparente eficacia do cartaz na
consecucao dos objetivos perseguidos: apoiar a construcdo consciente de aprendizagens

sobre resolucao de problemas matematicos pelos alunos.

"0 ultimo momento do projeto consistiu na autoavaliacdo final das aprendizagens construidas
pelos alunos, e ocorreu posteriormente a Ultima atividade realizada, a apresentacao do projeto a
comunidade escolar. (...) Todos os alunos tiveram de recuar ao inicio deste projeto e
questionarem-se: “O que é o que aprendi de novo?” e “Como é que eu aprendi?”.
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Com este dialogo, tinha como principal finalidade o confronto entre os conhecimentos iniciais -
o “antes” — e os conhecimentos de foram construidos — o “depois”-, levando as criancas a uma
reflexdo e a uma consciencializacdo do que eles aprenderam, assim como da forma como
foram aprendendo - o “durante”. (...)

Ao serem questionados sobre o que aprenderam, foi possivel ouvir uma resposta comum a
varios alunos: “tanta coisa!”. Porém, outras respostas também foram ditas:

A14: “Aprendemos que, para resolver problemas, precisamos de passar quatro fases.
A13: E que sao todas muito importantes.

A19: Aprendemos que existem varias estratégias para resolver problemas.

A8: E, no mesmo problema, podemos utilizar mais do que uma.

A19: Ha problemas em que eu posso usar uma estratégia e ele outra, e o resultado ser o
mesmo.

Prof: Mas antes de aprenderem tudo isso, ja resolviam problemas.

A9: Mas errava mais.

Prof: Erravas mais, como assim?

A9: As vezes nao lia bem o problema ou entdo nao identificava os dados e enganava-me.
(-.)

A13: O que nos aprendemos esta no cartaz.

Prof: E sera que esta tudo, tudo no cartaz?

A14: Nao. Eu aprendi que existem problemas que tém muitas respostas.

Prof: Podes dar-me um exemplo?

A14: No problema em que penduramos os guardanapos. Havia uma questdo que tinha
muitas solucdes.

Prof: Estas a falar da tarefa “As arrumacdes da Catarina”? Sim, podemos ter um
problema com varias solucdes, ou seja, um problema de resposta aberta.

(-.)
Prof: Ha pouco falaram muito nas estratégias, no inicio do projeto ndo tinham referido
tantas.

A8: A tentativa-erro, eu ndo conhecia, nem achava que podia ser uma estratégia.

A20: Ja conhecia algumas mas quase sempre uso as operacdes matematicas ou o
desenho.

Prof: Temos de escolher a mais adequada de acordo com o problema. Acham
importante terem varias estratégias aqui no cartaz afixado na sala?

Al1l: Sim, para quando tivermos duvidas, olhar e saber logo.

A9: Podemo-nos esquecer de alguma estratégia, e, ao olharmos para o cartaz, ja nos
lembramos.

(...)

Prof: E se uma pessoa chegar e vos perguntar. “Como descobriram todas essas
informacdes presentes no cartaz?”

A19: Descobrimos ao fazer problemas.

A9: Sim, nds faziamos os problemas e quando encontravamos alguma informacao nova,
acrescentavamos no cartaz.

Prof: O senhor que identificou estas quatro fases que temos no cartaz, Polya, dizia que
nos aprendemos a resolver problemas, resolvendo-os. Concordam?

A9: Claro, foi 0 que eu disse.
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A14: Nés aprendemos a resolver os problemas com a pratica e quantos mais fizermos,
mais vamos saber.”

Embora ndo mostrando que de facto desenvolveram a sua capacidade cognitiva
(intramental) de resolver problemas matematicos, estes alunos dado contudo mostras de ter
aprendido muitas coisas importantes num processo exploratério de resolucado de problemas.
Mostram saber mais do que sabiam antes do inicio da intervencédo, o que evidencia que o
processo de desenvolvimento esta ja, pelo menos, a desenrolar-se num plano intermental. Nas
suas intervencoes, encontramos também evidéncias do papel das opcdes pedagogicas da
professora e, em particular, da importancia da construcdo do cartaz nesse processo de

aprendizagem. No seu relatorio, a Tania concluiu:

a componente metacognitiva da aprendizagem deve estar sempre presente, pois as criancas
devem ser incentivadas a refletir sobre a forma como construiram o conhecimento e, desta
forma, poderem organiza-lo mentalmente e torna-lo significativo. Um conhecimento organizado
e significativo ira potencializar o processo de aprender, que levara a que futuras aprendizagens
sejam mais facilmente construidas e, como foi dito por uma crianca, “podemo-nos esquecer de
alguma estratégia, e, ao olharmos para o cartaz, ja nos lembramos” (A9). Esta afirmacao
comprova que o cartaz teve um papel importante ao potenciar a mobilizacdo, em situacdes
futuras, do que foi feito e aprendido com a resolucdo de problemas matematicos, registado
nele.

As praticas de literacia da professora

Tal como a Tania detetou uma (natural) autonomia incipiente nos desempenhos dos
alunos, eu detetei no questionamento da Tania sobre a sua acéo pedagogica uma igualmente
compreensivel autonomia pedagogica ainda principiante. Tal como em muitos outros
professores estagiarios, a Tania mostrou uma incapacidade inicial de perceber
aprofundadamente a sua acao educativa assim como de a re-imaginar e de a reconstruir em
praticas alternativas (Vieira & Moreira, 2011). Contudo, tinha consciéncia dessa limitacdo, que
queria regular e ultrapassar, o que nao tem sido muito comum entre os (meus) alunos
estagiarios, centrados que costumam estar na promocédo das aprendizagens dos alunos. A
Tania estava muito motivada para aprender a fazer um ensino exploratorio, revelando uma
predisposicao reflexiva invulgar, e para se transformar nesse sentido; era, portanto, gritante a
necessidade de um processo de supervisao que a catapultasse reflexivamente para essa
transformacdo e que sustentasse o inicio da edificacdo da sua emancipacao profissional
(Vieira e Moreira, 2011).
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Finalidades e condicbes gerais do processo de aprendizagem

O plano de intervencdo centrado nas aprendizagens dos alunos, acima descrito,
pareceu-me contudo insuficiente para apoiar devidamente o processo de monitorizacdo dos
desempenhos da Tania. O seu questionamento apontava para a necessidade de uma pratica
supervisiva construida com uma preocupacao explicita (também) em si propria, para si e por
si propria, genuinamente autorreflexiva (Day, 2001). Deste modo, o plano visado implicava a
exploracdo maxima do papel do professor dentro do processo de investigacao-acao.

A estratégia seguida na elaboracdo do seu plano foi a de autossupervisdo (Vieira &
Moreira, 2011). Esta nocado remete, justamente, para uma visdo essencialmente autodirigida
embora também horizontal, por ser feita em didlogo com outros - professora cooperante e
orientadora de estagio, em consonancia com a nocao de supervisao atual, que tende para a
redefinicdo da visao ‘tradicional’ de supervisao, alheia, distante e autoritaria, para uma visdo
com, que empodere o supervisionado, transferindo para si gradualmente a capacidade de
olhar-se a si proprio (Alarcao, 2009; Vieira & Moreira, 2011).

Todos estes principios e preocupacdes foram mobilizados na construcado do plano
autossupervisivo das praticas pedagogicas da Tania, que foi situado no seio do (macro)plano
de promocao das aprendizagens dos alunos. Em boa parte, o desenho e decurso do processo
de autossupervisao faz eco do plano destinado a aprendizagens dos alunos, na medida em
que se traduziu na construcao de situacoes de pratica pedagdgica situada e transformada da
professora, envolvendo aprendizagem explicita, desta feita, das dimensdes estruturantes da
atuacao do professor. Ha também aqui um paralelismo claro com os objetivos visados para 0s
alunos, dado que a autossupervisao foi desenvolvida com vista a autonomizacéo da professora
na construcado de uma pedagogia exploratoria para as aprendizagens matematicas. Também
como no caso dos alunos e porque se tratava de uma professora estagiaria, claramente nao
iniciada em situacdes pedagogicas, em particular nas abordagens indagatorias da resolucao
de problemas matematicos, entendi que seria importante que ela fosse apoiada no
desenvolvimento da sua autonomia por um pathway securizante, obtido pela escrita de um
texto.

0 scaffolding que a Tania construiu para a sua atividade pedagogica foi edificado com
base num Quadro de referéncia para a pratica de ensino exploratorio da matematica, validado

pelo trabalho de Oliveira, Canavarro e Menezes (2012) e disponivel online em
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http://p3m.ie.ul.pt/ (de acesso restrito). Trata-se do resultado de um projeto de investigacdo

intitulado Projeto P3M - Praticas Profissionais dos Professores de Matematica, que envolveu
investigadores da formacdo inicial, continua e pos-graduada de professores em diversas
instituicoes de ensino superior em Portugal, bem como alunos de doutoramento e de
mestrado, professores experientes ou formadores de professores a trabalhar no terreno. Trata-

se de um projeto que

mobiliza o conhecimento actual na area respeitante ao trabalho do professor, especialmente no
que se refere ao planeamento de unidades de ensino que apoiam as trajectérias de
aprendizagem dos alunos bem como a gestdo da comunicacdo matematica na aula. Este
conhecimento apoia o desenvolvimento de experiéncias, tanto de ensino da Matematica (em
diferentes anos de escolaridade e enfatizando ideias curriculares importantes) como na
formacao inicial e continua de professores. (http://p3m.ie.ul.pt/)

Esse Quadro de referéncia assume um modelo de quatro fases para a estrutura da
aula: 1) Introducdo & tarefa; 2) Desenvolvimento da tarefa; 3) Discussdo da tarefa; 4)
Sistematizacdo da aprendizagem matematica (Canavarro et al, 2012:1). Cada fase esta
organizada numa sequéncia de Preparacao, Concretizacdo e Sintese, implicando a construcdo
de um plano de aula para cada fase e a especificacao das intencées da professora, incluindo
de planificacdo das questdes/desafios lancados aos alunos, das atividades previstas para os
alunos e para a professora, assim como a explicitacao detalhada das suas intencées em cada
momento, da previsao do apoio ao trabalho dos alunos, da antecipacao das estratégias, das
dificuldades, das representacdes possiveis a solicitar dos alunos e dos registos necessarios.
Deste modo, este modelo de planificacao redunda num minucioso trabalho de antevisdo de
toda a acdo pedagdgica. No site do projeto encontram-se disponiveis relatos detalhados de
quatro casos que seguem e especificam este modelo, apresentando e analisando aulas que se
desenvolveram em torno da realizacao de tarefas exploratorias, ilustrando as diferentes fases
da acao com segmentos de video e respetivas transcricdes e analises, incluindo também
resolucdes feitas pelos alunos. O caso multimédia apresentado para o 1.° ciclo do ensino
basico, “Cubos com autocolantes", serviu a Tania de exemplo inspirador: dialogou
profundamente com esse caso e apropriou-se explicitamente dele para a construcao de um
modelo para a autossupervisao da sua pratica especializada, que planeou para, pelo menos,
dois momentos que lhe permitissem a experimentacdo de uma pratica pedagogica situada
transformada.

Embora nao apresentado como tal pelos seus autores, o Quadro de referéncia para a

pratica de ensino exploratdrio da matematica é facilmente adaptavel para funcionar como um
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género textual de autossupervisao especializado para uma acao pedagogica exploratoria no
ensino matematico. A Tania fez essa adaptacdo, acompanhada tanto por mim como pela
professora cooperante, construindo um género balizador da sua acdo registando, de acordo
com o modelo, as suas reflexdes prévias e posteriores a sua acéo (cf. Anexo 1, Estrutura do
género textual autossupervisivo). Ao fazé-lo, a Tania transformou a sua autossupervisdo numa

extensa pratica de literacia.

Praticas de literacia implementadas

O primeiro momento de autossupervisdo desenrolou-se em torno de um problema
matematico intitulado “As arrumacdes da Catarina” (cf. Anexo 2, Texto autossupervisivo
construido pela Tania, para plano detalhado), apresentado aos alunos e resolvido depois do
inicio do processo de construcdo do cartaz. Nas transcricées do relato da concretizacdo do
plano, tal como constam do seu relatorio de estagio, ganham destaque dois factos. Por um
lado, € muito clara a forma como o dialogo que se estabelece entre professora e alunos € o
motor de fundo das aprendizagens visadas (procedimento indagatorio), o que quer dizer que o
dialogo intermental foi o mecanismo que conduziu a construcao do género cartaz; por outro,
chama a atencao a fluéncia com que a professora conduz esse dialogo com os seus alunos

assim como a versatilidade com que gere o plano supervisivo:

Relativamente a questdo 1, esta subdividia-se em quatro alineas com um grau de dificuldade
crescente. Todos os pares realizaram sem dificuldades tanto a alinea a) como a b). Na alinea c),
um par destacou-se. pois, autonomamente, construiu uma tabela para organizar os dados, nao
optando, imediatamente, pelo desenho.

A8: “Professora, s6 podemos fazer desenhos?

Prof: Claro que ndo. Podem organizar os dados como quiserem, desde que seja claro e
que toda a gente que olhe para o vosso caderno entenda o que |3 esta escrito.

A8: Nos fizemos uma tabela.

Prof: Estou a ver que este par seguiu um caminho diferente dos restantes. Podem
explicar-me o que fizeram?

A8: Em vez de fazermos desenhos, sé colocamos os numeros na tabela e da certo.
Prof: Explica-me entao.

A8: Para 1 guardanapo, sao precisas 2 molas; para 2, 3 molas; para 3, 4 molas; para 4,
5 molas; para 5, 6 molas, como vimos na corda; para 6, 7 molas; entdo para 10,
serao precisas 11 molas.

Prof: Entenderam o que este par fez?
A12: E bem mais facil!

A12: Da menos trabalho.
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Prof: Entdo na alinea d), sera que é necessario desenhar 20 guardanapos para descobrir
quantas molas precisamos?

A19: Fazemos uma tabela!

Al4: Nem é preciso. E sempre mais 1.

Prof: Como assim?

A14: O numero de molas é sempre mais um que o numero de guardanapos.
Prof: Muito bem pensado. Concordam?

A12: Sim, porque quando acrescentamos um guardanapo, sé acrescentamos mais uma
mola.

Com este dialogo, optei por fazer uma ligacdo com a questdo 2, uma vez que estavam
relacionadas e o grupo assim o permitiu, ndo quebrando, desta forma, o raciocinio do grupo,
que se encontrava bastante concentrado e participativo. Como tal, a discussao da questao 1 so6
foi realizada no final da resolucao da questao 2.

Visto que o grupo se mostrava bastante motivado, decidi avancar e incorporar a linguagem
simbdlica da regra, mesmo sem nenhum par a ter mencionado.

Prof: “Entdo A14, podes ler a questdo 2?7

Al4: Quando acabou de pendurar todos os guardanapos, a Catarina descobriu uma
regra que a vai ajudar a saber o numero de molas necessarias para pendurar
qualquer numero de guardanapos. O que é que descobriu?

A10: O que a Al4 disse. Que o numero de molas € igual ao numero de guardanapos
mais um.

Prof: E sera que existe outra forma de dizermos essa regra, sem ser numa frase?
Al4: Podemos representar numa tabela ou nos desenhos, como fizemos.

Prof: Mas ainda ha outra forma.

A12: Qual, professora?

Prof: Vou escrever a frase no quadro... O numero de molas é igual ao numero de
guardanapos mais um. Entdo agora s6 temos de substituir as palavras por
simbolos. Mas vamos com calma... Esta parte o numero de molas, podemos
substituir por uma letra, qual escolhemos?

Al: M de molas!

Prof: Otima escolha, entdo agora é facil. A expressao é igual podemos substituir por um
simbolo que conhecem bem.

Als: O =!

Prof: Certo, e agora numero de guardanapos?
Als: G!

Prof: Para terminar...“mais um como fica?
Als:0+eol.

Prof: Estdo a ver como foi facil. Entdo ficamos com a expressdao M = G + 1. E chamada
de linguagem simbdlica e pode ser usada para transformar uma frase numa
pequena expressao. Neste caso, representa uma regra que ¢ usada para saber
quantas molas sdo precisas para pendurar um numero qualquer de guardanapos,
segundo esta disposicdo. Se mudarmos a forma como penduramos 0s
guardanapos, a regra, ou seja, a expressao, também muda. Duvidas?

A12: E facil!” (Campos, 2014, pp. 53-56)
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Assisti a esta aula. A complexa sequéncia dialogica, registada e comentada no relatorio
desta jovem professora materializa 0 minucioso trabalho de antevisdo que levou a cabo no
ambito da construcdo que fez para si do género de texto autossupervisivo, que apoiou a sua
acdo pedagogica exploratoria no ensino matematico. O cartaz foi mobilizado durante a
resolucdo desta tarefa e atualizado com as novas descobertas proporcionadas no final da
resolucao:

Mobilizacdo do cartaz na fase da Introducéo a tarefa:

Prof: “Hoje vamos realizar uma tarefa que se chama “As arrumacoes da Catarina”!
A18: Vamos arrumar?!

Prof: Vamos ajudar a Catarina a fazer as suas arrumacdes, de modo a ficar tudo
organizado. Olhando para o nosso cartaz, o que devemos fazer primeiro?

A14: Primeiro temos de compreender o problema.
Prof: Muito bem, ¢ a 1.? Fase. Podes ler o enunciado?

Al4. “A Catarina vai pdr a secar muitos guardanapos. Comeca a pendura-os,
ordenadamente, como se mostra na figura.”

Prof: Vamos fazer uma pausa. A6 consegues-me explicar, por palavras tuas?

A6: A Catarina pendurou guardanapos. Pendurou um guardanapo e pds duas molas,
depois pds mais um guardanapo e uma mola, mais um guardanapo e outra mola
e sempre assim até ter... Um, dois, trés, quatro, cinco. Cinco guardanapos!

Prof: Muito bem. Como ja repararam, temos ali pendurada uma corda, e eu queria um
voluntario para pendurar la os guardanapos, como mostra na figura. A7, podes ir.
(Campos, 2014, p. 49)

Atualizacdo do cartaz no momento de Sistematizacdo das aprendizagens:

Prof: “Entdo, pensando no que estivemos a trabalhar, o que aprendemos de novo?
A7: Gostei muito!

Prof: Entao porqué?

A7: Gostei de pendurar os guardanapos na corda.

A3: E mais facil de entender quando temos as coisas na sala.

A12: E melhor ter as coisas aqui do que desenhar.

A8: Foi um problema diferente.

Prof: Porque dizes isso?

A8: Porgue normalmente s6 temos o problema escrito e resolvemos no caderno. Neste,
pudemos mexer nos objetos para resolver o problema.

Al6: Também ¢ diferente porque tem uma pergunta que ndo tem s6 uma resposta,
pode ter muitas e este tinha muitas.

Prof: Pois, podemos ter problemas com uma s6 resposta ou entdo, como este, em que
temos multiplas respostas. Sendo complicado registar todas num caderno.

Al4: Eu gosto muito, muito de sequéncias e neste problema podiamos fazer muitas
sequéncias.

Prof: Sim, podiamos fazer varias sequéncias com os guardanapos e as molas. Mas
olhando para Cartaz, sera que podemos acrescentar alguma coisa?

A8: Sim, podemos por desenho!

129



Martinho & Melo (eds.)

Prof: Onde?
A8: Na 2.% fase, como estratégia. Depois colocamos uma fotografia.
A14: Sim, nos resolvemos o problema com os desenhos.” (Campos, 2014, p. 64)

Figura 2 — Versao do cartaz no final da intervencéo da Tania

A Tania reaplicou este género autossupervisivo numa segunda aula de resolucao de uma
tarefa matematica, dedicada a resolucdo de uma tarefa intitulada Quem ja ndo precisa de
banco elevatorio? No ambito do seu estagio a professora experienciou ainda uma outra pratica
de escrita especializada, a do seu relatério, de que alias deixei algumas citacdes e cujos
efeitos cognitivos me parecem espelhar os verificados nos alunos com a escrita do powerpoint
e sua apresentacdo oral, ja que esse foi espaco de reflexdo da professora sobre a sua
experiéncia de aprendizagem. Tal como a reflexdo dos alunos tera desejavelmente apoiado a
interiorizacdo do modo de proceder especifico implicado na resolucdo de problemas
matematicos, € minha conviccdo que a escrita do relatorio tera proporcionado a professora
uma maior consciencializacdo das suas aprendizagens, potenciando a sua interiorizacao e,

desse modo, o seu desenvolvimento profissional.
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A avaliacao da prética de literacia: a voz da professora

A escrita do texto da acéo reflexiva da professora guiou-a efetivamente nas suas acdes.
Essa escrita guiada, organizada e detalhada de acordo com o género-modelo, tornou-se assim
um exercicio de reflexdo edificador de uma pratica deliberada e consciente (Pereira, Parente &
Silva, no prelo).

Tal como os alunos, também a Tania experienciou um processo de aprendizagem
configurado por praticas de literacia sustentadas num género textual especializado. O género
usado esteve ao servico da explicitacao das dimensdes da acdo que a Tania justamente queria
aprender para construir uma pedagogia exploratoria com 0s seus alunos, organizando desse
modo o seu pensamento e potenciando a aprendizagem da pratica docente da jovem
professora.

O facto de o género textual que balizou a sua acdo incluir momentos de sintese induziu-
a a um confronto posterior a intervencao, o que lhe permitiu aferir a sua acao e regular a sua
aprendizagem. No seu relatorio, a Tania escreve o seguinte sobre esta experiéncia:

As duas tarefas que planifiquei, tendo por base as orientacées descritas (...) no ambito do
Projeto P3M {(...), foram, sem duvida, uma ferramenta que permitiu a autossupervisado da minha
mediacao, através da reflexdo feita antes e, num momento posterior, do confronto entre o que
tinha planeado e o que ocorreu durante a concretizacao.

Ao planear cada uma das fases que constituem uma aula, fui tomando consciéncia de varios
aspetos que, até ao momento, nao considerava essenciais numa fase inicial de planeamento.
Ao longo a minha formacdo académica, numa planificacdo, sempre foram destacados
elementos como os contelidos, objetivos, metodologia, material utilizado e o tempo. Contudo,
neste momento, posso afirmar que estes elementos sdo apenas uma parte da planificacao,
sendo fundamental antever diversos momentos. Durante a preparacao do segundo momento da
aula - realizacao da tarefa-, houve dois aspetos em que me debrucei, o plano de aula e as
intencdes da professora, que me levaram a antecipar e a refletir sobre as dificuldades que os
alunos poderiam vir a sentir. Quanto ao plano de aula, no qual antevi as atividades dos alunos,
assim como as minhas, em cada uma das questdes das tarefas, senti que este se revelou uma
base para a minha mediacdo, na medida em que me sentia mais segura no que poderia
acontecer durante a intervencdo pedagogica. Pensar em questdes que poderdo ser colocadas
aos alunos tornou-se fundamental para mim, principalmente enquanto estagiaria. Talvez mais
tarde, com a pratica, estas questdes surjam espontaneamente mas, neste momento, é uma
ferramenta indispensavel.

Todos os momentos de didlogo em grande grupo foram muito desafiantes para mim, uma vez
que pretendia que todos os alunos interagissem e expressassem as suas opiniées e, a0 mesmo
tempo, tinha de aproveitar as suas intervencdes de forma a leva-los a intencdes, caso fosse
possivel, a um pensamento mais completo e aprofundado, provocando-os com questdes, por
exemplo. No inicio do estagio, por vezes, senti-me impotente, no sentido em que achava que
nesse momento em grande grupo nao tinha havido uma maior construcdo de conhecimento,
pois as criancas intervinham com as suas ideias mas nao iam além pois eu ndo conseguia
provocar essa caminhada. Ao seguir estas novas orientacdes de planificacdo, nomeadamente
no terceiro momento da aula — discussao da tarefa, que também é um momento em grande
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grupo, foi-me possivel antever o que poderia acontecer. Sendo a minha pratica como mediadora
de aprendizagens ainda escassa, a planificacao cuidadosa de todos os momentos foi uma fonte
de seguranca e de iluminacdo sobre o que fazer em cada momento para ajudar as criancas a
construirem um maior numero de aprendizagens.

Autossupervisionar a minha pratica revelou-se, acima de tudo, um meio para melhorar 0 meu
desempenho e a minha postura perante uma turma, durante as intervencdes pedagogicas,
contribuindo, consequentemente, para um melhor apoio na construcdo do conhecimento das
criancas. Assim sendo, a reflexdo permitida por esta forma de supervisédo, como sendo uma
forma do meu proprio pensamento que acompanha a minha acdo e um momento de
consciencializacao da pratica, consistiu numa ferramenta de desenvolvimento profissional e de
construcdo de minha prépria autonomia, enquanto professora estagiaria. (Campos, 2014, p.
95-96)

Por tudo o que ficou dito, trata-se, a meu ver, de um género muito poderoso ao servico
do cognitive appretinceship e empoderamento pratico da professora no tipo de reflexividade
profissional que dela se espera, estando o processo de escrita ao servico da construcao e
compreensao da acao (Van Manen, 1989). No dia da defesa publica do seu trabalho, afirmou:
a escrita de tudo, tudo, tudo foi mesmo muito importante para a construcdo da minha
pratical, e eu acredito que esta experiéncia de literacia tenha efetivamente sido um pilar

marcante na autodeterminacao futura da Tania.

Conclusodes

Este texto discute o papel da realizacao de praticas de literacia especializadas na
construcao de aprendizagens. Centra-se na experiéncia de uma professora estagiaria e mostra
como as praticas de literacia, com especial énfase na atividade de escrita situada de géneros
de textos, foram colocadas ao servico da aprendizagem de resolucao de problemas
matematicos de alunos de 1.° ciclo e da construcao autossupervisiva da pratica pedagogica
especializada da professora. Procuro assim ilustrar a ideia (pos)vygotskiana a que Bazerman
se refere abaixo:

One's ability as a learner, for example is not to be measured simply by what one already knows,

but by the extensiveness of the new situations one is able to enter into successfully and thus

learn from.{(...) [Vygotsky] points to the use of written language as a tool that extends our mental
reach and provides opportunities for more extensive interactions. Texts provide resources that

can potentially extend the zone of proximal development if students are brought into interaction
with those texts in pursuit of their own objects (Bazerman, 1998, s/p).

Acredito que os exemplos analisados ao longo do texto constituem evidéncias de que a

escrita de textos de géneros especializados em situacoes especificas do contexto escolar € um
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poderoso suporte de diversos tipos de aprendizagem reflexiva de alunos e professores, por
isso mesmo estruturadora da construcao de aprendizagens especializadas e conscientes de
uns e de outros.

Tratou-se, em cada caso, de diferentes aprendentes, em diferentes situacdées de
aprendizagem, fazendo uso de diferentes géneros textuais, aprendendo diferentes
conhecimentos especializados. Nos dois casos, foram experienciadas situacdes de literacia
configuradores de intensas ZDP associadas a aprendizagem de novas (e estruturadas) formas
de pensar, com um efeito potencialmente transformador do intelecto que me parece de
inegavel importancia na construcdo da autonomia dos alunos e da professora. Tanto alunos
como professora tinham uma dificuldade de inicio, que os géneros de que se socorreram
ajudaram a definir e a (comecar a) solucionar (Bazerman, 2009). Creio que o engagement de

ambos aprendentes foi também evidente.

Ha no entanto algumas diferencas consideraveis. A Tania controlou intencionalmente a
construcao da ZDP dos alunos e construiu uma ZDP para si propria através da sua relacéo e
exploracao do género escrito autossupervisivo. A ‘moldura textual’ estava apenas pré-
construida de forma diluida no formato digital consultado mas estruturada em conceitos e
pressupostos feoricamente seus conhecidos, que a ela mobilizou ao servico da sua pratica, ao
contrario do género textual dos alunos, que emergiu das aprendizagens construidas durante as
aulas. Esses factos, associados a muito maior maturidade da professora na utilizacdo da
escrita, poderdo ter agilizado a sua aprendizagem e conduzido a uma maior reconfiguracao
cognitiva relativamente a experimentada no mesmo periodo de tempo pelos alunos. Creio
possivel colocar a hipotese de que o desafio cognitivo enfrentado pelos alunos foi muito maior
que o enfrentado pela professora, apesar de esta ter tido uma acao incomparavelmente mais
ampla.

Cabem ainda duas observacdes finais. Em primeiro lugar, ressalto que esta experiéncia
pode ser analisavel como ilustrando o acesso dos aprendentes implicados a linguagem social
propria do grupo constituido por professores e alunos. Linguagens sociais sao outro dos
padrdes organizadores da linguagem que é necessario dominar (Bakhtin, 1986); trata-se, na
verdade, de outras dimensdes dos mediadores semioticos de desenvolvimento cognitivo
(Wertsch, 1991, 1998), a que as novas teorias da literacia também tém dado destaque (Gee,
1996, 2004, 2010). Quer isto dizer que, na area da mediacdo verbal do desenvolvimento

cognitivo, esta mais em causa do que a apropriacao de géneros textuais.
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Por ultimo, um nota referente ao género que serviu de base a autossupervisdo da
professora. Creio tratar-se de um género com potencial de adaptacdo a acdo pedagogica
autossupervisiva noutros ciclos educativos e a proposito de outros contetdos, embora seja um
género algo restrito porque cego a outras dimensdes implicadas na transformacéo critica
visada pela supervisdo atual das praticas pedagogicas (Vieira & Moreira, 2011). Parece-me,
portanto, um género textual com um grande potencial na promocdo do crescimento
profissional de professores, cuja adaptacdo ao desenvolvimento profissional de professores
estagiarios podera, na verdade, complementar o acervo de praticas de literacia que
experimentam durante o seu estagio, nomeadamente a escrita do portefélio e do relatorio de
estagio, com potencial impacto no desenvolvimento da sua cognicao especializada e acao

autonoma.
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Anexo 1

Estrutura do género textual que apoiou a acao pedagogica de tipo
exploratdrio na resolucdao de problemas matematicos nas aulas
supervisionadas da Tania

1. Introducdo da tarefa - Incide sobre a parte inicial da aula, durante a qual o professor introduz a tarefa a
turma.

a. Preparacao - Nesta seccao analisam-se/detalham-se aspetos relativos a preparacéo desta fase inicial da
aula, nomeadamente plano elaborado pela professora e suas intencdes:
i. Plano de Aula:
- Data, Tempo, Tema, Tdpico, Objetivos, Materiais
- 1.7 Parte
| — Apresentacéo da tarefa (descricdo detalhada do momento)
Il - Trabalho de Pares
ii. Intencdes da Professora - Nesta seccdo conhecem-se as intencdes da professora relativamente
ao modo como planeou a introducao da tarefa. Centra-se na compreensao da tarefa pelos alunos e nos materiais
usados.
- A compreensdo da tarefa - A professora reflete sobre algumas das suas preocupacdes
relativamente a esta fase inicial da aula.
- O uso de materiais - A professora reflete sobre os motivos que a levaram a usar materiais para
introduzir a tarefa a turma.
b. Concretizagao - Transcricdo do que foi dito na sala de aula durante este momento.
c. Sintetizando - Faz-se uma sintese desta primeira fase.

2. Realizacao da tarefa - Esta parte é dedicada a fase de realizacao da tarefa pelos alunos, durante a qual a

professora faz 0 acompanhamento do seu trabalho.
a. Preparacao - Nesta seccao desenvolve-se o plano elaborado pela professora e as suas intengdes.
i. Plano de Aula - Acrescenta-se uma tabela ao plano previamente construido, composta pelo
numero da questao e as atividades que sdo esperadas que os alunos e a professora facam.

Questao Atividade dos alunos Atividade da professora

ii. Intengdes da Professora
- Apoio ao trabalho dos alunos - A professora reflete sobre algumas das suas preocupacoes
relativamente ao apoio a dar aos alunos no momento em que estao a realizar a tarefa.
- Antecipacdo das estratégias - A professora reflete sobre algumas das estratégias de resolucao
da tarefa que antecipa e as suas especificidades.
- Antecipacdo das dificuldades - Ao pensar sobre a resolucao da tarefa, a professora aponta
algumas dificuldades que considera que os alunos podem vir a enfrentar.
- As representagdes dos alunos - A professora refere as representacdes que espera virem a
surgir no trabalho dos alunos.
- Os registos - A professora menciona um tipo especifico de registo e pede aos alunos para se
prepararem para a fase de discussao da tarefa.
b. Concretizagdo - Transcricdo do que foi dito, na sala de aula, deste momento.
c. Sintetizando - Nesta seccao, faz-se uma sintese desta segunda fase.

3. Discussao da tarefa - Esta seccao incide sobre a fase da aula em que ¢ discutida a realizacdo da tarefa
pelos alunos.
a. Preparacao
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i. Plano de Aula - E finalizado o plano de aula com o acrescento da transcricéo da fase de
discussao das resolucdes da tarefa pelos alunos (lll - Discussdo Coletiva).
ii. Resolucdes dos alunos - A professora solicita aos alunos que, apds resolverem a tarefa,
apresentem as suas resolucdes a turma, se a professora assim o indicar.
iii. Intencdes da Professora
- Escolher as resolucdes - No decurso da realizacao da tarefa pelos alunos, a professora tem de
selecionar as resolucdes que considera deverem ser apresentadas no momento de discussao.
- Como selecionar? - A professora reflete sobre as suas preocupacdes relativamente ao modo como
fazer a selecéo das resolucdes dos alunos que irdo ser por eles apresentadas.
- As resolucdes escolhidas — A professora reflete sobre o porqué das escolhas feitas.
- Sequenciar as apresentacoes - Apos a selecao das resolucdes dos grupos, a professora tem de
definir a ordem pela qual serdo apresentadas.
b. Concretizacéo - Nesta fase da aula, a professora da oportunidade aos grupos de apresentarem as suas
resolucdes.
c. Sintetizando - Nesta seccao, faz-se uma sintese desta terceira fase.

4. Sistematizacao das aprendizagens - Esta seccéo incide sobre a fase final da aula em que é feita, pela

professora, uma sistematizacao das aprendizagens realizadas com esta tarefa.
a. Preparacao
i. Intencdes da Professora - A professora explicita as suas intencoes relativamente a criacdo de
um momento de sistematizacdo das aprendizagens.
b. Concretizagao - Transcricdo do que foi dito, na sala de aula, deste momento.
c. Sintetizando - Nesta seccao, os autores do projeto fazem uma contextualizacao desta ultima fase.
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Anexo 2

Texto autossupervisivo que apoiou a acao pedagdgica de tipo exploratorio na
resolucao de problemas matematicos

Titulo - “As arrumacdes da Catarina”
Data - 29/11/2013

Area Curricular - Matematica
Dominio/Contetdos

Numero e Operacdes — Adicao e subtracdo de numeros naturais

Organizacao e Tratamento de Dados — Tratamento de dados

Materiais - Fichas de Trabalho, Material de Escrita, Quadro Interativo/Quadro branco,
Corda, Guardanapos, Molas.

Organizacao das tarefas — Em pares.

Objetivos Especificos
- Reconhecer uma sequéncia pictorica crescente.

- Identificar as diferentes variaveis implicadas na sequéncia pictorica crescente: guardanapos e
molas.

- Identificar a relacdo entre essas variaveis: o numero de molas & sempre mais 1 do que o
numero de guardanapos.

- Expressar em linguagem natural e simbolica a generalizacao das relacdes encontradas.
- Desenvolver o pensamento algébrico.

- Compreender e explicitar o processo de resolucao de problemas matematicos (continuacéo
da constricdo do cartaz)

Metas Curriculares

Resolver problemas:

- Resolver problemas de até trés passos envolvendo situacdes de juntar, acrescentar, retirar,
completar e comparar.

- Resolver problemas envolvendo a organizacao de dados por categorias/classes e a respetiva
representacao de uma forma adequada.

1. Introducéo da tarefa

a. Preparacao
i. Plano de Aula

A professora distribui o enunciado (anexo 1) pelos alunos e projeta-o no quadro
interativo. Pede a um aluno para o ler e, no final, que o volte a dizer nas suas proprias
palavras. De seguida pede a outro aluno que identifique o que é que temos de fazer para
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resolver o problema, assim como, identificar o que ja sabem e que os possa ajudar a
encontrar a solucao.

Em grande grupo, a professora pede a um par que, utilizando os materiais disponiveis,
coloque os materiais de acordo com a figura presente no enunciado, ou seja, este deve
pendurar os guardanapos que entender na corda e utilizar o numero de molas que achar
necessario.

ii. Intencdes da Professora
= A compreensao da tarefa

Nesta primeira fase (Introducdo da tarefa — Preparacdo), pretendo que os alunos
entendam bem o enunciado apresentado e que percebam o que lhes é proposto. Ao pedir aos
alunos que voltem a dizer pelas suas palavras o enunciado, estou a leva-los a interpretarem
cada parte do texto e, assim, a promover um melhor entendimento do problema/situacao e do
objetivo/o que as criancas tém de fazer para resolver esse problema. Creio que, desse modo,
a escolha das estratégias a utilizar para resolver o problema sera facilitada. Também nesta
fase, através da participacdo dos alunos, posso avaliar o nivel de interesse/motivacao destes
na tarefa, bem como identificar algumas dificuldades, em cujo caso terei de realizar uma nova
explicacao do problema, por exemplo. De modo a promover a cooperacao e o trabalho em
equipa, esta tarefa sera realizada em pares.

= (O uso de materiais

Uma dificuldade que prevejo que as criancas possam ter na interpretacdo do
problema podera ser a visualizacado do modo como os guardanapos estdo pendurados. Mesmo
com uma imagem projetada, poderdo surgir duvidas, pois poderdo nao entender como se
seguram os guardanapos com as molas. Portanto, ao usar os objetos reais, ou seja, uma
corda, molas e guardanapos (de diferentes cores, por exemplo), as criancas terdo uma
aproximacao da realidade e, assim, entenderem melhor como poderao solucionar o problema.

2. Realizacado da tarefa

a. Preparacao

i. Plano de Aula

Tabela 1 - Plano de Aula da tarefa “As arrumacoes da Catarina.

Questodes Atividade dos Alunos Atividade da Professora

Verifica se perceberam que, na construcao,
se acrescenta mais um guardanapo e uma
mola. Tenta entender aos seus raciocinios.
Apoia eventuais dificuldades:

- Como pensaste?

- Vé como estdo os guardanapos na corda.

Quantos guardanapos tem? E quantas

Os alunos descobrem quantas molas sao
l.a necessarias para pendurar 5 guardanapos.
- Podem desenhar guardanapos e molas.

molas?
Os alunos descobrem quantas molas sao Verifica se os alunos estdo a utilizar a relacao
1.b necessarias para pendurar 6 guardanapos. correta e tenta perceber a forma como

- Podem continuar a desenhar guardanapos | pensam.
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e molas, acrescentado sempre mais um
elemento. Fazem a contagem de molas.

- Alguns alunos poderao recorrer a uma
tabela, registando os valores descobertos e
descobrindo a regra: que cada vez que se
adiciona um guardanapo, aumenta 1 mola.

Apoia eventuais dificuldades.
- Como pensaste?
- Usaste o que tinhas feito na questao
anterior? Como?
- Quantas molas acrescentaste? Porqué?

Os alunos descobrem quantas molas sao

necessarias para pendurar 10 guardanapos.
- Podem continuar a desenhar guardanapos
e molas, até ao 10.° termo.

Apoia eventuais dificuldades.
- Como fizeste nos anteriores? Porque deu
esse numero de molas? Qual a relacao com
0 numero de guardanapos?

l.c - Pode surgir a relacao entre o numero de e .
. - Se as dificuldades persistirem, a
guardanapos e o numero de molas,
. . professora pede aos alunos que pendurem
percebendo que o nimero de molas é
. , os 10 guardanapos na corda da forma
sempre mais 1 que o nimero de .
correta e contem as molas utilizadas.
guardanapos.
Os alunos descobrem guantas molas sao Apoia eventuais dificuldades.
necessarias para pendurar 20 guardanapos. - Como fizeste nos anteriores? Porque deu
14 - Podem continuar a desenhar guardanapos esse numero de molas?
) e molas, até ao 20.° termo. - Como podes relacionar o nimero de
- Alguns alunos podem ter entendido a regra guardanapos com o numero de molas?
e fazer 20+1=21 Porqué?
Os alunos descobrem a regra que permite
saber quantas molas sao necessarias para . L
. g ] P Apoia eventuais dificuldades.
por a secar qualguer nimero de .
- 0 que descobriste nas respostas
guardanapos. . .
. . anteriores? Isso pode ajudar-te a responder
- Alguns alunos podem identificar a regra 4 esta?
pela analise da tabela. ) ~
) e - Como podes representar esta relacao?
- Outros podem identificar a regra pelas :
. . - Podes representar ainda de outra forma?
respostas anteriores, generalizando-a. Como?
9 - A generalizagédo da relacdo entre o nimero '
de guardanapos e o numero de molas pode .
Selecionar, no trabalho dos pares para a
ser expressada: . - ) .
. apresentacao, resolucdes que evidenciam:
Em linguagem natural . L
. . - Diferentes estratégias
Em linguagem simbdlica ~ .
- A relacao entre o numero de guardanapos e
Com desenhos .
0 numero de molas
Com a tabela
. . - Clareza na forma como encontraram a
Os pares selecionados para a apresentacao regra
penduram os guardanapos na corda e '
explicam o seu raciocinio.
Os alunos descobrem diferentes formas de Apoia eventuais dificuldades.
pendurar 30 guardanapos. - Quais as formas que descobriste para
Os alunos descobrem guantas molas sao pendurar os 30 guardanapos?
necessarias para pendurar 30 guardanapos, - Quantas molas precisas?
de acordo com a forma como dispdem os - Como podes representar esta relacao?
guardanapos e colocam as molas.
3 - Podem desenhar os guardanapos e as Selecionar, no trabalho dos pares para a

molas.
- Alguns alunos poderao recorrer a uma
tabela, registando os valores descobertos e
descobrindo a regra, de acordo com a forma
como dispdem os guardanapos e colocam as
molas.

apresentacao, as resolucdes que evidenciam:
- Diferentes formas de resolucao
- A relacao entre o numero de guardanapos
e 0 nimero de molas.
- Clareza na forma como encontraram a
regra.
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ii. Intencdes da Professora
= Apoio ao trabalho dos alunos

Ao ir de par em par, ou de grupo em grupo, observo e tento perceber como € que eles estao a
resolver o problema, ou seja, 0 que € que eles compreenderam e como é que eles estao a
trabalhar. Procuro fazer isto com perguntas, mas para ndo ser tdo repetitiva e estar sempre a
guestiona-los com “como fizeram?” e “porqué assim?”, as vezes apenas observo e tento
entender 0s seus raciocinios.

= Antecipacdo das estratégias

A principal estratégia que prevejo que o grupo ira utilizar é a do desenho, principalmente nas
primeiras alineas do problema; outras criancas poderao recorrer a esquemas e tabelas. Esta
Ultima estratégia, a tabela, sera a mais facil para chegar a generalizacdo. Assim sendo,
tentarei encaminhar os alunos para a sua utilizacao.

= Antecipacdo das dificuldades

A maior dificuldade que penso que as criancas irdo sentir € na utilizacao da estratégia mais
adequada - a tabela, para a encontrarem a regra. Algumas criancgas irdo fazer desenhos
exaustivos até encontrarem a solucdo. Também poderao sentir dificuldades na comunicacao
das suas ideias a turma, ou seja, dificuldades em expressar o que estao a pensar.

= As representacdes dos alunos

Penso que sera complicado para qualquer crianca expressar a regra através de uma
expressdao como M=G+1 (M= numero de molas; G= numero de guardanapos). A
representacao que sera mais facil sera feita numa linguagem mais natural, recorrendo a uma
frase, por exemplo, para registar a generalizacdo. Poderao dizer e escrever “o numero de
molas é igual ao numero de guardanapos mais 1”.

= Qs registos

Os registos feitos pelos alunos serdo no caderno didrio, junto ao enunciado (que sera colado
no caderno). Para a apresentacdo a turma, os alunos fardo os seus registos no quadro
interativo/quadro branco e representarao os guardanapos na corda, para um melhor
entendimento.

3. Discussao da tarefa

a. Preparacao.
i. Plano de Aula

A discussao deve centrar-se nao so na expressao/representacao da regra, como
também na forma como descobriram a regra, ou seja, na estratégia que utilizaram.

Através da representacao dos guardanapos pendurados na corda e das tabelas, os
pares selecionados apresentam as suas resolucées, como por exemplo:

- Alguns pares mostram diferentes formas de representacao, como esquemas ou
tabelas.
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- Outro par mostra como expressou a generalizacdo em linguagem natural.

- Outro par, caso tenha conseguido, mostra como expressou a generalizacdo em
linguagem simbolica.

Enguanto assistem as apresentacdes, os restantes colegas podem colocar questoes e
fazer comentarios.

Se 0s alunos ndo apresentarem outras formas de representacdo da relacao, a
professora deve suscita-las:

- Como podemos representar aquilo que referiu este par de outra forma?
- Como podemos expressar essa relacdo em linguagem simbdlica?

ii. Intencdes da Professora
= Escolher as resolucoes

A escolha das resolucdes sera feita de modo a mostrar as mais diversas estratégias utilizadas
para chegar a solucao. Assim, todo o grupo podera ter acesso a um maior leque de opcoes.

= Sequenciar as apresentacoes

As apresentacoes serao feitas de acordo com as estratégias utilizadas, ou seja, inicialmente os
pares que utilizaram uma estratégia mais simples, depois, os pares que ja utilizaram algo
mais complexo, e assim sucessivamente.

4. Sistematizacdo das aprendizagens/Autoavaliacdo

a. Preparacao.
i. Intencdes da Professora

Com esta ultima fase, pretendo abranger um pouco de todo o trabalho realizado
anteriormente. Sera como um resumo ou consolidacao das aprendizagens feitas durante a

tarefa, em grande grupo. Um ponto de partida podera ser as questdes/duvidas apresentadas
pela turma, ao longo de toda a atividade.
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Introducao

A matematica esta presente em muitas atividades do nosso dia a dia. Porém, ¢ comum,
nas escolas, durante as aulas de Matematica, a utilizacao de exercicios repetitivos, o que
normalmente é chamado de “fixacdo do contetdo”. Com isso, um dos obstaculos encontrados
pelos alunos esta relacionado as dificuldades de interpretacao dos enunciados de problemas
matematicos. Percebe-se também, durante as aulas, a dificuldade dos alunos na resolucao de
exercicios apresentados de forma diferente, como por exemplo, uma situacao problema para ser
interpretada. Quando isso acorre, surgem comentarios, como: “professora por que quando a
senhora |é parece ser mais facil e conseguimos resolver?” Até pouco tempo, questionava-me se
a dificuldade poderia estar ligada a forma de ensinar. O fato relatado torna-se ainda mais
evidente no momento em que alunos, ao se depararem com um problema a ser resolvido,

guestionam o professor sobre “que conta eu faco?”, ou “é de mais ou de menos?”.
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Assim, surgiu a ideia de desenvolver um projeto de pesquisa com o intuito de identificar
como a leitura e a escrita nas aulas de matematica podem auxiliar os alunos na interpretacao e
resolucdo de problemas matematicos. Rabelo (2002) aponta, através de observacdes realizadas,
que os alunos nao conseguem analisar e interpretar os problemas propostos, e que esses
obstaculos estao relacionados a dificuldade de leitura e analise e a barreira da linguagem escrita,
resultando em problemas com a compreensdo e a interpretacdo. Que, de acordo com Pozo
(1998), ¢ uma importante etapa apos a coleta e selecdo de informacdo, para que o estudante
obtenha éxito na resolucéo dos problemas.

A questdo de interpretacdo e compreensdo também foi fortemente apontada como uma
das possiveis causas do fracasso na resolucdo de problemas por Furlanetto (2013) e Konig
(2013), nas dissertacdes de mestrado realizadas. Smole e Diniz (2001) destacam que & possivel
ajudar os alunos a superar a dificuldade encontrada com a interpretacdo de problemas,
aproximando a lingua materna a matematica. Assim, acredita-se que, ao utilizar praticas de
leitura e de escrita durante as aulas, pode-se atingir os objetivos de estimular e ajudar o aluno a
superar os obstaculos relacionados a compreensao e interpretacédo, auxiliando na resolucao de
problemas matematicos.

Com o proposito de investigar os aspectos apontados, foi realizada uma pesquisa com a
seguinte tematica: “A leitura e a escrita no processo de interpretacao e resolucdo de problemas
matematicos de alunos do 8° ano de uma Escola de Ensino Fundamental do Municipio de
Lajeado”. O estudo foi realizado, pois acredita-se que a abordagem da leitura e da escrita,
durante as aulas de Matematica, pode auxiliar os alunos no processo de construcao do
conhecimento.

0 estudo em questao respondeu a seguinte problematica: Que influéncias a leitura e a
escrita tm na interpretacdo e na resolucao de problemas matematicos? Especificamente,
pretendeu-se: auxiliar os alunos a compreenderem os enunciados dos mais variados problemas
matematicos a partir da utilizacdo da leitura e da escrita; desafiar os alunos a elaborarem
problemas matematicos; estimular a leitura e a escrita na sala de aula e auxiliar na interpretacao
e resolucao de diferentes problemas.

Com a pretensdo de alcancar os objetivos citados, sustentou-se esta pesquisa nas teorias
de Polya (1995), considerado por Dante (2009) o “pai” da resolucao de problemas, por ser o
primeiro incentivador, nos anos 1960, de investigacdes a respeito deste método de ensino, e a

fonte de inspiracdo de outros autores, como Onuchic (1999) e Rabelo (2002). Também foram
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utilizadas as ideias de Smole e Diniz (2001) que apresentam um estudo envolvendo a leitura e a
escrita nas aulas de Matematica. Mencionam-se, também, as contribuices de Dante (2009),
guando explica a importancia de trabalhar a formulacdo e a resolucdo de problemas no Ensino
Fundamental. Igualmente destaca-se as contribuicdes de Pozo (1998), quando aponta que a
insercao da resolucao de problemas nas aulas de Matematica tem o objetivo de ajudar os alunos
a resolverem os problemas escolares, mas também os problemas cotidianos.

Para tanto, realizou-se uma intervencao pedagogica com alunos de 8° ano do Ensino
Fundamental, por constatar-se, nos projetos pedagdgicos da escola onde foi desenvolvida a
pesquisa que, neste nivel de ensino, é abordado o conteudo de algebra praticamente durante
todo o periodo letivo. No entanto, para esse conteudo, explorado no livro didatico dos autores
lezzi, Dolce e Machado (2009), adotado para este mesmo ano, em raros momentos sdo
apresentadas atividades que envolvam uma abordagem em resolucao de problemas. Assim,
acreditou-se que, nesta turma, a pesquisa em questao poderia apresentar maiores evidéncias de
sucesso ou de fracasso.

Esta proposta sustentou-se na utilizacdo de varios tipos de textos matematicos, assim
como também curiosidades e acontecimentos historicos e atuais que envolvem o ensino da
Matematica em sala de aula. Cabe ressaltar que é de suma importancia abordar a elaboracao de
enunciados de problemas e explorar desafios que sdo sempre Uteis em sala de aula, pois

desenvolvem no aluno o ato de pensar.

Fundamentacao Tedrica

A abordagem teodrica que norteia o desenvolvimento desta investigacao esta
fundamentada na aprendizagem da Matematica através da resolucdo de problemas com foco na
utilizacdo de leitura e escrita, com auxilio na interpretacdo e compreensao dos enunciados.
Segundo apresentado por Dante (2009, p. 9), sdo necessarios mais estudos nesta area do
ensino de matematica.

Os estudos e pesquisa em educacdo matematica apontam que é necessario enfatizar mais a
compreensao, o envolvimento do aluno e a aprendizagem por descoberta. Ambos, compreensao e
descoberta, exigem mais pensamento. E mais pensamento implica maior uso de atividades de
resolucdo de problemas.

A matematica, hoje, & trabalhada nas escolas como uma ciéncia pronta, formal e
descontextualizada da realidade dos estudantes, desmotivando-os. Alves (2006, p. 18) aponta
que a “Matematica vem sendo trabalhada, dando-se énfase a manipulacao de simbolos e regras
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de calculos” e que isso tem tornado os “alunos meros receptores de regras e procedimentos,
negando-lhes uma participacdo ativa na construcdo do seu conhecimento”. Sendo assim, seria
importante propor aos alunos desafios para que instiguem o desenvolvimento das estratégias de
resolucdo dos problemas. Conforme apontado pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)
(Brasil, 1998, p. 39), “em contrapartida a simples reproducéo de procedimentos e ao acumulo
de informacdes, [...] apontam a resolucdo de problemas como ponto de partida da atividade
matematica”.
Os PCNs do Ensino Médio ressaltam ainda que:

Em nossa sociedade, o conhecimento matematico é necessario em uma grande diversidade de
situacdes, como apoio a outras areas do conhecimento, como instrumento para lidar com
situacdes da vida cotidiana ou, ainda, como forma de desenvolver habilidades de pensamento
(Brasil, 1998, p. 111).

A matematica pode ser encontrada em simples atividades diarias, nas compras realizadas
no supermercado, e se faz necessaria nas mais diversas profissdes, porém, na maioria destas,
percebem-se elevadas taxas de insucesso por parte dos individuos. Nota-se que a disciplina, hoje,
esta sendo ensinada de maneira descontextualizada; os professores nao apresentam para o
aluno a sua real importancia, o que, muitas vezes, provoca no estudante um desinteresse pelo
assunto. A Educacao Matematica necessita de mudancas significativas, pois a sociedade, na
qual o individuo esta inserido, estd em constante transformacdo. Considerando-se o baixo
desempenho nos resultados de avaliacdes externas, como a Prova Brasil e SAEB, acredita-se que
0 processo de ensino e aprendizagem de matematica necessita de mudancas.

Segundo Alves (2006, p. 23), para atingir seus objetivos no processo de aprendizagem da
Matematica, os professores deveriam

[...] promover um ensino de matematica que proporcione aos alunos experiéncias diversificadas,
levando-os a reconhecer e valorizar o desenvolvimento e a contribuicado da Matematica na vida da
humanidade, além de oportunizar atividades de investigacdo, nas quais explorem e facam
tentativas de erros e acertos, incluindo exercicios de leitura, escrita e discussao matematica, o que
leva o0 aluno a aprender a conjecturar, argumentar e adquirir autoconfianca.

Nesta perspectiva, acredita-se que, no processo de ensino da Matematica, o professor
deveria fazer uso da metodologia baseada na resolucao de problemas, pois pode proporcionar
ao aluno uma contextualizacao do cotidiano, aproximando-o da realidade, passando, neste caso,

a apresentar um significado e auxiliar na construcao da aprendizagem.
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Resolucdo de Problemas Mateméticos

A resolucdo de problemas pode ser considerada como uma metodologia de ensino capaz
de aproximar os conhecimentos matematicos da realidade dos alunos, proporcionando o
desenvolvimento do pensamento logico e a utilizacdo de diferentes estratégias. Corroborando,
Alves (2006, p. 23) enfatiza que a aprendizagem através da resolucado de problemas aproxima o
aluno da realidade e torna-se significante.

A proposta de Resolucdo de Problemas é apontada pelos educadores matematicos como ponto de
partida para a atividade matematica, baseando-se no principio de que o conhecimento ganha
significado quando o aluno se envolve com situacdes desafiadoras nas quais trabalha para
desenvolver estratégias de resolucéao.

Destaca-se a importancia de explorar a resolucdo de problemas nas escolas pois, segundo
Diniz (2001), essa metodologia de ensino estd sendo muito analisada e discutida nos ultimos
anos. Em 1980, o National Council of Teachers of Mathematics, reconhecida associacdo norte-
americana de professores de Matematica, dedicou sua publicacdo anual com o foco em
Resolucdo de Problemas. Muito disso se deve aos trabalhos de Polya (1995) que foi um dos
primeiros a apresentar suas concepcdes acerca do assunto. Apés 17 anos, no Brasil, surgem os
PCNs (Brasil, 1997) que expuseram ideias a respeito da importancia da Resolucédo de Problemas
para o ensino e a aprendizagem da Matematica. A seguir muitos autores passaram a investigar
sobre o0 tema. Conforme apresentado por Dante (2009, p. 9)

Desde 1980, os educadores matematicos tém estudado a formulacao e a resolucao de problemas
devido a sua grande importancia na aprendizagem e no ensino de matematica. Quando se trata do
ensino fundamental, alguns especialistas chegam a considerar a formulacdo e a resolucao de
problemas como a principal razdo de se aprender e ensinar matematica, porque € por meio dela
que se inicia o aluno no modo de pensar matematico e nas aplicacdes dessas disciplinas no nivel
elementar.

Muitos estudos estdo sendo desenvolvidos sobre o ensino baseado em resolucao de
problemas, conforme descrito por Rabelo (2002), Smole e Diniz (2001), Dante (2009), porém,
os PCNs (Brasil, 1998, p. 40) descrevem que estes “ndo tém desempenhado seu verdadeiro
papel no ensino, pois, na melhor das hipoteses, sao utilizados apenas como forma de aplicacao
de conhecimentos adquiridos anteriormente pelos alunos”. Percebe-se que nas escolas,
normalmente, o ensino e a aprendizagem Matematica consistem em ensinar um conceito,
procedimento ou técnica e depois apresentar exercicios de fixacao e algumas vezes um
problema no qual os alunos devem utilizar o que lhes foi ensinado, para verificar se aprenderam.

O ensino a partir da resolucdo de problemas, conforme descrito por Cavalcanti (2001,

p.123) “se inicia apos a introducdo de conteludos matematicos, ou seja, apos as operacdes
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serem apresentadas aos alunos”. A exigéncia por apresentar um calculo, segundo a autora,
muitas vezes pode criar dificuldades de compreensado e, em consequéncia, para a elaboracao de
estratégias a serem usadas para a resolucdo. Ainda de acordo com os PCNs (Brasil, 1998, p.
40), “para a grande maioria dos alunos, resolver um problema significa fazer calculos com os
numeros do enunciado ou aplicar algo que aprenderam nas aulas”.

Muitas sao as questdes envolvidas com o ensino de resolucao de problemas. Polya (1995,
p. 3 - 4) descreve diferentes estratégias, como também as etapas a serem seguidas para que se
tenha éxito nessa metodologia, sendo elas:

[...] Primeiro, temos de compreender o problema, temos de perceber claramente o que é
necessario. Segundo, temos de ver como os diversos itens estdo inter-relacionados, como a
incognita esta ligada aos dados, para termos a ideia da resolucédo, para estabelecermos um plano.
Terceiro, executamos o nosso plano. Quarto, fazemos um retrospecto da resolucdo completa,
revendo-a e discutindo-a.

Ensinar a resolucdo de problemas pode, segundo Pozo (1998, p. 9), dotar os alunos “da
capacidade de aprender a aprender, no sentido de habitua-los a encontrar por si mesmos,
respostas as perguntas que os inquietam ou que precisam responder”, sendo assim um aspecto
fundamental para a construcdo do conhecimento. Ainda conforme Rabelo (2002, p. 76), “a
resolucao de problemas deve proporcionar a construcao de conceitos e a descoberta de relacdes
de formular e resolver problemas”. Portanto, de acordo com os autores, a resolucao de
problemas deveria ser considerada como um contetido matematico a ser trabalho na educacao
basica, e nao apenas como uma mera fixacao de contetdo estudado.

Nas aulas de matematica, o professor, muitas vezes, encontra dificuldades em ensinar
resolucao de problemas, pois este contetdo se difere dos demais, em que se ensina um passo a
ser seguido, uma mera repeticdo de exemplos desenvolvidos no quadro. Os PCNs (Brasil, 1998,
p. 41) descrevem o que é necessario para resolver um problema: “Um problema matematico é
uma situacdo que demanda a realizacdo de uma sequéncia de acdes ou operacdes para obter
um resultado. Ou seja, a solucdo ndo esta disponivel de inicio, mas é possivel construi-la”.

Os problemas frequentemente explorados com os alunos durante as aulas nao
representam verdadeiros problemas, pois ndo apresentam um real desafio, nem a necessidade
de verificacdo para validar o processo de solucéo. De acordo com Diniz (2001, p. 89),

[...] a resolucédo de problemas baseia-se na proposicao e no enfrentamento do que chamaremos
de situacado-problema. Isto é, ampliando o conceito de problema, devemos considerar que a
Resolucao de Problemas trata de situacdes que nao possuem solucao evidente e que exigem que
o resolvedor combine seus conhecimentos e decida pela maneira de usa-los em busca da solucao.
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Para os PCNs (Brasil, 2002), a resolucdo de problemas ¢ peca central para o ensino de
Matematica, pois, quando o individuo estd engajado ativamente no enfrentamento de desafio, ele
desenvolve pensamento. Essa competéncia nao se desenvolve quando propomos apenas
exercicios de aplicacao dos conceitos e técnicas matematicas, pois, neste caso, o aluno busca
na memoria um exercicio semelhante e o desenvolve de acordo com aquela situacao, o que nao
garante que seja capaz de utilizar seus conhecimentos em situacdes diferentes ou mais

complexas.

Leitura e Escrita na Matemadtica

Estudos e pesquisas realizadas na area de Educacdo Matematica assinalam a importancia
de enfatizar a compreensdo e a interpretacdo, sendo que algumas metodologias para auxiliar os
alunos na superacao desses pontos sao o trabalho de leitura e escrita nas aulas de matematica.
De acordo com os PCNs (Brasil, 1998 p. 21):

[...] cabe a escola promover a sua ampliacdo de forma que, progressivamente, durante os oito
anos do ensino fundamental, cada aluno se torne capaz de interpretar diferentes textos que
circulam socialmente, de assumir a palavra e, como cidadao, de produzir textos eficazes nas mais
variadas situacoes.

De acordo com Rabelo (2002), a utilizacdo de textos matematicos no ensino e
aprendizagem de matematica, proporcionam, para os professores e o0s alunos, novos
conhecimentos e uma nova maneira de encarar as disciplinas, podendo auxiliar os estudantes a
enfrentar algumas dificuldades encontradas.

Varias sao as dificuldades apresentadas pelos alunos na resolucdo de problemas
matematicos, porém, acredita-se que um dos pontos fundamentais esteja relacionado a leitura e
interpretacao dos enunciados, pois, de acordo com Smole e Diniz (2001, p. 70), “compreender
um texto é uma tarefa dificil, que envolve interpretacao, decodificacao, analise, sintese, selecao,
antecipacdo e autocorrecdo. Quanto maior a compreensdo do texto, mais o leitor podera
aprender a partir do que |&”.

A educacao atualmente esta encontrando dificuldades em desenvolver no estudante o
gosto pela leitura e escrita. Segundo Rabelo (2002, p. 22), “um dos objetivos primeiros da
escola é instrumentalizar o aluno para que ele se constitua num bom leitor e escritor, mas o que
acontece, de fato, € que nao se tem alcancado esse objetivo com eficiéncia”. Portanto, uma

forma de superar esse problema, de acordo com os PCNs (Brasil, 1997, p. 20), é proporcionar
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condicoes que “permitem repensar sobre o ensino da leitura e da escrita considerando nao sé o
conhecimento didatico acumulado, mas também as contribuicdes de outras areas”.

A pratica de leitura em sala de aula é considerada uma importante ferramenta de ensino,
porém € necessario que os textos apresentem algum sentido para o aluno, tornando-o um leitor
capaz de realizar uma leitura significativa, podendo, assim, conseguir interpretar a situacéo
descrita. Corroborando com essa ideia, os PCNs (Brasil, 1997, p. 41) destacam que:

Um leitor competente é alguém que, por iniciativa propria, é capaz de selecionar, dentre os
trechos que circulam socialmente, aqueles que podem atender a uma necessidade sua. Que
consegue utilizar estratégias de leitura adequada para aborda-los de forma a atender a essa
necessidade.

Formar um leitor competente supde formar alguém que compreenda o que |&; que possa aprender
a ler também o que nédo esta escrito, identificando elementos implicitos; que estabeleca relacdes
entre o texto que |é e outros textos ja lidos; que saiba que varios sentidos podem ser atribuidos a
um texto; que consiga justificar e validar a sua leitura a partir da localizagdo de elementos
discursivos.

Além da leitura, acredita-se que a escrita, durante as aulas de matematica, pode também
auxiliar os alunos a compreenderem e a interpretarem. Segundo Céandido (2001, p. 24),
“Escrever [...] nas aulas de matematica favorece a compreensao de conceitos e procedimentos
matematicos ao mesmo tempo que, aproxima a aprendizagem da matematica e a aprendizagem
da lingua materna”. Sabe-se, porém, que os professores de outras areas de conhecimentos
utilizam pouco as praticas de leitura e producao de textos durante o processo de construcao do
ensino e aprendizado nas disciplinas que trabalham. Apesar de nao abordarem a leitura e a
escrita nas aulas, muitos acreditam que as dificuldades estao relacionadas, conforme segue.

E comum os professores acreditarem que as dificuldades apresentadas por seus alunos em ler e
interpretar um problema ou exercicio de matematica estao associadas a pouca habilidade que eles
tém para leitura. Também é comum a concepcéo de que, se o aluno tivesse mais fluéncia na
leitura nas aulas de lingua materna, consequentemente ele seria um melhor leitor nas aulas de
matematica (Candido, 2001, p. 69).

Trabalhar as questbes de leitura e de escrita nas diferentes areas do conhecimento
proporciona aos alunos a contextualizacdo dos conhecimentos, tornando as aulas motivadoras.
Na Matematica, para que alguém se torne um bom resolvedor de problemas é de fundamental
importancia o professor utilizar textos matematicos, os quais o aluno podera ler, interpretar e
compreender. Sendo estes aspectos fundamentais para resolver as situacdes propostas.

Corroborando com as ideias apresentadas, Albuquerque (2007, p. 43) enfatiza:

Um problema matematico requer situacdes de leitura, intepretacdo, compreensao e construcao
dos esquemas mentais, através de uma sequéncia de acdes ou operacdes para obter um
resultado. Neste processo, a construcao textual exerce um fator preponderante no resultado do
problema matematico.
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Percebe-se, assim, a importancia da leitura e escrita no processo de aprendizagem da
Matematica, analisando as pesquisas e investigacdes acerca do tema. Acredita-se que é
fundamental o professor explorar momentos de construcdo de enunciados, praticando a
producao escrita dos estudantes. Em relacao a exploracdo da pratica de leitura durante as aulas,
também ¢é fundamental, visto que proporciona ao aluno a aproximacdo da linguagem materna
com a Matematica.

A leitura e escrita estdo diretamente ligadas ao processo de interpretacdo e compreensao
dos problemas matematicos. Uma das principais dificuldades apresentadas pelos alunos na
resolucdo de problemas estd relacionada as explicacdes do enunciado apresentado. Que
segundo Smole e Diniz (2001, p. 72),

A dificuldade que os alunos encontram em ler e compreender textos de problemas estao, entre
outros fatores, ligados a auséncia de um trabalho especifico com o texto do problema. O estilo no
qual os problemas matematicos geralmente sao escritos, a falta de compreensao de um conceito
envolvido no problema, o uso de termos especificos da matematica que, portanto, ndo fazem parte
do cotidiano do aluno e até mesmo palavras que tém significados diferentes na matematica e fora
dela, [...], podem constituir-se em obstaculos para que ocorra a compreensao.

Ainda segundo Carvalho (2005, p. 19), “é importante incentivar os alunos a lerem o
enunciado dos problemas e refletirem sobre o que esta sendo pedido, quais informacdes sao
fornecidas, para evitar que os alunos estabelecam relacédo entre palavras e operacoes”. Porém, é
de suma importancia trabalhar a interpretacdo dos enunciados, pois como apontado por Smole e
Diniz (2001) anteriormente, as palavras isoladas podem apresentar outro sentido.

Diversas sdo as propostas apresentadas e investigadas para auxiliar os alunos na
interpretacao dos problemas, sendo que todas enfatizam o trabalho com leitura e interpretacao.
Carvalho (2005) destaca em varios momentos a importancia de elaborar enunciados,
provocando no aluno o ato de pensar em estratégias de resolucao. Apontado também por Dante
(2009, p. 16), “a formulacao e resolucdo de problemas é uma competéncia minima, basica, que
todos os alunos devem ter para que construam sua cidadania e usufruam plenamente dela”.
Ainda de acordo com o que esta sendo apresentado, Alves (2006, p. 104) concluiu que “a maior
parte dos erros cometidos esta relacionada a compreensao e interpretacao dos enunciados dos
problemas e nao aos calculos ou conteudos matematicos propriamente ditos”. O autor destaca
ainda que

[...] ficou evidente a necessidade de um trabalho desenvolvido pelo professor em sala de aula que
proporcione mais oportunidades de leitura, interpretacédo e discussao, nas quais o aluno possa se
expor e trocar ideias, tanto com os colegas quanto com o professor, contemplando atividades
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desafiadoras, que necessitem mais do que um modelo decorado de resolucao, exigindo do aluno,
desenvolver, testar e discutir ideias e procedimentos proprios ou nao. [...]. (Alves, 2006, p. 105)

Rabelo (2002, p. 115) percebeu que as atividades desenvolvidas com professores de anos
iniciais, envolvendo a leitura e escrita no ensino de matematica, realmente demonstraram “uma
melhoria na eficiéncia dos alunos, na resolucdo de problemas”. Acredita-se que isso tenha
acontecido devido ao fato dos professores realmente terem apoiado suas praticas pedagdgicas
na utilizacao de textos matematicos, assim como na leitura e producao de novos problemas e
textos.

Conforme proposto por Lopes e Carvalho (2009, p. 89)

A resolucédo de problemas é fundamental aos alunos da educacdo basica, pois é essencial que
eles se confrontem com problemas variados do mundo real e que tenham possibilidades de
escolherem suas préprias estratégias para soluciona-los. Da mesma forma, é importante que eles
problematizem situacdes diversas e redijam enunciados a serem confrontados por outros.

Durante as aulas de Matematica, & importante o professor incentivar os alunos
solucionarem e elaborarem problemas, socializando ideias com o grande grupo, para que
tenham a possibilidade de confrontar diferentes solucbes, aprendendo a ouvir criticas e a
valorizar seus préprios trabalhos. Do mesmo modo, os estudantes podem ser encorajados a
explicar o processo e a forma como o resultado € interpretado.

Onuchic (1999, p. 210) afirma que estudantes “devem ser vistos como seres pensantes
capazes de interpretar e de se lembrar de fatos baseados em seu conhecimento e em suas
experiéncias passadas”. Neste enfoque, o aluno deve ser levado a aprender matematica
resolvendo problemas, para auxilia-lo a enfrentar situacdes do seu cotidiano. Ainda segundo a
autora, “numa sala de aula onde o trabalho é feito com a abordagem em ensino de matematica
através da resolucao de problemas, busca-se usar da compreensao, € do uso da linguagem
matematica” (p. 211).

A escola necessita formar bons leitores e escritores, para poder-se superar todas as
dificuldades apresentadas atualmente pelos indices de avaliacbes externas. Para tanto, segundo
Rabelo (2002, p. 24), deve-se proporcionar ao estudante “um ambiente onde, efetivamente, ele
construisse sua competéncia, na leitura, interpretacéo e producao de todos os tipos de textos
das diversas areas do conhecimento humano, sejam textos literarios, cientificos, jornalisticos,

matematicos, etc.”
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Pesquisas sobre o uso de leitura e escrita na resolugcdo de problemas
matemadticos

Com o intuito de conhecer e apresentar pesquisas e investigacdes ja realizadas acerca do
tema em estudo, ou seja, 0 uso da leitura e da escrita auxiliando na interpretacao e resolucao de
problemas matematicos, realizou-se uma busca em revistas com versao online de artigos
publicados nos ultimos cinco anos (2008-2012). Objetiva-se apresentar uma ideia daquilo que
vem sendo pesquisado na area da Educacao Matematica acerca da utilizacao de leitura e de
escrita para auxiliar estudantes na interpretacéo e resolucéo de problemas matematicos, e nao
uma revisao bibliografica completa.

Clement e Terrazzan (2011) apresentam e discutem alguns resultados alcancados com a
aplicacdo de praticas didaticas de Resolucdo de Problemas. Consideram que, no ensino de
Matematica, as atividades didaticas envolvendo o foco em questdo sdo consideradas
fundamentais para a promocdo da aprendizagem dos estudantes. Destacam, também, que
muitos professores comentam que realizam praticas de resolucdo de problemas em sala de aula,
mas que a maioria aborda a resolucdo de exercicios, pois nao tem a clareza da diferenca entre
as duas metodologias. Conforme citado pelos autores, percebe-se “a prioridade dada as
resolucdes mecanicas ao invés das resolucdes que tenham um maior significado para os alunos
e que propiciam realmente um pensamento reflexivo”. E fundamental o desenvolvimento de
atividades que permitam que o aluno ndo apenas resolva problemas escolares, mas também
problemas do cotidiano.

[...] Os exercicios/problemas/questdes, assim nomeados e encontrados nos livros didaticos, nao
se constituem, em si mesmos, problemas para os alunos, embora alguns deles possam ter em
seus enunciados situacdes bastante interessantes. Tais exercicios/problemas/questdes podem
passar a se constituir como um problema para o aluno na medida em que forem
problematizados/reformulados pelo professor e inseridos em um contexto que lhes dara sentido.
Dessa forma, nao ficarao restritos a uma aplicacdo ou verificacdo de conhecimentos, mas sim,
passarao a fazer parte do processo construtivo do saber (Clement e Terrazan, 2011, p. 88).

Os autores colocam claramente que um problema pode ser caracterizado como tal
quando, ao procurar resolvé-lo, o aluno nao consegue imediatamente encontrar a solucao, sendo
necessario, neste caso, se envolver num processo de reflexao e tomada de decisao. Porém, na
resolucao de exercicios, observa-se apena 0 uso de regras, passos a serem seguidos, nao sendo
necessaria a elaboracao de uma estratégia de solucédo. Estes também comentam que, as vezes,
para uma pessoa um determinado exercicio pode ser considerado um problema e para outra,
um problema pode ser visto como um mero exercicio, dependendo de cada individuo testar seus

conhecimentos para poder resolver a atividade.
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Perpassando este tema, Onuchic e Allevato (2011) retratam a construcdo do
conhecimento baseado em Resolucao de Problemas e em ideias apontadas com as pesquisas
desenvolvidas por um grupo de trabalho que coordenam. Destacam pontos de vista de alguns
autores como Polya, Stanic e Kilpatrick, Lambdin e Walcott, Silver e Van de Walle, Bicudo,
Schoenfeld, Kluth e Anastacio, Salles acerca do ensino e de aprendizagem envolvendo a
Resolucao de Problemas, além de dissertacbes que estdo sendo desenvolvidas por
colaboradores do grupo.

As autoras destacam que o problema é o ponto de partida para se ensinar Matematica,
pois o0s alunos precisam fazer conexdes entre os diferentes caminhos e assim construir novos
conceitos. Muitas vezes se argumenta que & necessario ensinar Matematica utilizando
problemas, porém este, as vezes, € um conceito que ndo estad muito claro para os professores e
para os alunos. Corroborando com esta ideia

[...] um problema ¢ definido como qualquer tarefa ou atividade para a qual ndo tem métodos ou
regras prescritas ou memorizadas, nem a percepcdo de que haja um método especifico para
chegar a solucao correta. Para ndés ¢ tudo aquilo que nao se sabe fazer, mas que se esta
interessado em fazer (Onuchic e Allevato, 2011, p. 81).

Ainda é apontado pelas autoras que o professor precisa ter clareza do conteudo, conceito
ou objetivo que pretende atingir com o trabalho baseado em Resolucdo de Problemas, para,
assim, preparar ou escolher os problemas adequados. Também destacam que a maior
responsabilidade pela construcdo desta aprendizagem deve ser do aluno, deixando o professor
de ser o centro das atividades e exigindo mudanca de atitude e postura por parte dos envolvidos.
S&o apresentadas pelas autoras 6timas razdes para se trabalhar utilizando essa metodologia.

- [...] coloca o foco da atencao dos alunos sobre as ideias matematicas e sobre o dar sentido.

- [...] desenvolve poder matematico nos alunos, ou seja, capacidade de pensar matematicamente,
utilizar diferentes e convenientes estratégias em diferentes problemas, permitindo aumentar a
compreensao dos contetidos e conceitos matematicos.

- [...] desenvolve a crenca de que os alunos sdo capazes de fazer matematica e de que a
Matematica faz sentido; a confianca e a auto estima dos estudantes aumentam.

- [...] fornece dados de avaliacdo continua, que podem ser usados para a tomada de decisdes
instrucionais e para ajudar os alunos a obter sucesso com a matematica.

- Professores que ensinam dessa maneira se empolgam e ndo querem voltar a ensinar na forma
dita tradicional. Sentem-se gratificados com a constatacdo de que os alunos desenvolvem a
COMPpreensao por seus proprios raciocinios.

- A formalizacdo dos conceitos e teorias matematicas, feita pelo professor, passa a fazer mais
sentido para os alunos (Onuchic e Allevato, 2011, p. 82).

Sendo assim, concorda-se que é fundamental para o ensino e aprendizagem da

Matematica envolver nossos estudantes em atividades baseadas em resolucao de problemas,
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aproximando-os, assim, da realidade e fazendo com que todos reconhecam a importancia e a
necessidade de entender o mundo em que se vive.

Analisando pesquisas que abordam a questdo da leitura e escrita dos enunciados de
Problemas, destacam-se as ideias de Santos e Buriasco (2009) que acreditam que os
enunciados podem fornecer informacdes sobre como os alunos interpretam e iniciam seu
processo de resolucao do problema proposto. Devemos ter cuidado, pois, muitas vezes, a
interpretacao feita pelo professor ndo coincide com aquela realizada pelo estudante. No trabalho
é expresso o relato de alguns alunos que falam que resolver um problema para eles é apenas
identificar os numeros, realizar uma operacao e apresentar o resultado como resposta.

Eles ainda destacam que “alguns alunos ao resolverem problemas contextualizados de
outras areas, mas que contém alguns elementos matematicos, trazem seus conhecimentos de
experiéncias pessoais e também matematicos para lidar com esses problemas” (p. 152). Os
autores apresentam que os enunciados devem ser contextualizados, ou seja, devem envolver
situacdes do cotidiano com o ensino de Matematica, de modo que os alunos possam imaginar a
situacao e utilizar de conhecimentos e de experiéncias proprias para chegar a conclusao.

Oliveira e Lopes (2012) desenvolveram uma pesquisa com o objetivo de investigar o uso
de diferentes estratégias de leitura e escrita no ensino de Matematica, em que destacam que, se
0 aluno ndo consegue interpretar a linguagem natural, torna-se muito dificil para ele conseguir
contextualizar os contelidos da propria linguagem matematica. Corroborando com a proposta
dos autores, incentivar o aluno a justificar suas respostas, elaborar perguntas e criar seus
proprios problemas, ou o trabalho com diferentes fontes de textos, como jornais, textos
paradidaticos, ou até mesmo com contextos diferentes, sao atividades que podem alcancar
resultados positivos. Atividades de leitura e escrita promovem o desenvolvimento da capacidade
de compreensao, conforme as ideias apresentadas no artigo em estudo, “através da utilizacao
da escrita em prosa, produzir, fabricar e inventar significados para a linguagem simbdlica da
Matematica, fazendo com que a aprendizagem da disciplina tenha significado para o aluno” (p.
522). A partir dessas colocacdes, percebe-se que 0s alunos tornam-se criticos durante a leitura e
a realizacao das atividades.

Conforme destacado, “A pesquisa de producdo de textos pelos proprios alunos,
mostrando a utilizacao da matematica no dia a dia e em outras disciplinas também despertam
muito interesse e levaram a bons resultados” (Oliveira e Lopes, 2012, p. 154). Ao final da

proposta realizada, os pesquisadores concluiram que as atividades de leitura e escrita foram
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importantissimas para compreensao e construcao do conhecimento matematico. Relataram
ainda que as atividades estimularam nos alunos a visualizacao da importancia da matematica na
vida diaria, além de apontarem que a intervencao realizada aproximou a relacdo aluno-professor
e aluno-aluno, contribuindo para o conhecimento geral.

Queiroz e Lins (2011) descrevem a investigacdo realizada com alunos adolescentes na
modalidade Educacédo de Jovens e Adultos, averiguando as dificuldades destes na Resolucdo de
Problemas, apontando que é fundamental considerar a compreensdo e interpretacdo e o
caminho da linguagem natural para a linguagem matematica. Para elas, o aluno precisa possuir
o dominio da linguagem, observando o contexto em que o problema esta inserido, pois é assim
que o estudante realiza uma analise de seus conhecimentos matematicos prévios, buscando
construir um plano de execucao e resolucao deste, concordado no decorrer do texto com as
ideias de Polya (1995). Como resultados da pesquisa, as autoras destacam que o erro na
interpretacao e compreensao dos problemas muitas vezes gera os demais erros, como a escolha
da operacao.

As ideias apontadas pelas autoras nos instigam ainda a realizar-se um trabalho para
auxiliar os estudantes na superacdo dessas dificuldades, pois, segundo apresentado
anteriormente, a leitura e a escrita podem ajudar os alunos na interpretacao e compreensao,
sendo que estas sdo algumas das principais dificuldades apresentadas na Resolucao de
Problemas.

Concluindo o breve estudo acerca de alguns trabalhos realizados com o foco apresentado,
apontam-se as pesquisas de Oliveira e Pires (2010) que destacam as concepcdes de professores
de Matematica referentes a praticas de leitura em suas aulas. Para que as praticas pedagdgicas
que envolvem leituras acontecam, é fundamental que a postura do docente sofra mudanca. As
autoras destacam que o professor tem um papel essencial no desenvolvimento das
competéncias de leitura e escrita de textos matematicos. Conforme apontado

O professor de matematica tem um papel fundamental na formacdo desse leitor, ainda que
estejamos interessados em textos menos complexos, monossémicos mesmo, porque 0s livros
didaticos e paradidaticos de matematica cada vez mais procuram atrair o leitor-aluno para o
entendimento efetivo dos conceitos do conhecimento matematico, mediados pela lingua materna e
pelo cuidado com o suporte material do livro (Oliveira e Pires, 2010, p. 936).

Concordando, acredita-se que a formacédo desse sujeito leitor € uma tarefa da escola num
todo. Todos os professores, de todas as disciplinas podem assumir a responsabilidade de serem
parceiros do professor de lingua materna, sendo necessario o professor ser o mediador do
processo de leitura e de compreensao. Inicialmente o professor 1€ em voz alta o texto, para
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poder comentar duvidas acerca de falhas na compreensdo. Em seguida o estudante deve
interagir, buscando a interpretacdo e, para finalizar, deve ser proporcionado o momento de
leitura silenciosa, quando serdo verificadas as hipoteses levantadas anteriormente.

As autoras destacam que, para o professor de matematica, os enunciados de problemas
sao o foco de interesse e apresentam as quatro fases de Polya (1978) como sendo
fundamentais para o processo de resolucdo: a “compreensao do problema”, o “estabelecimento
de um plano”, a “execucéo do plano” e o “retrospecto”. Apontam ainda que antes e durante a
leitura € importante identificar a incdgnita, as condicdes do problema e os elementos para
compor as estratégias de resolucao, sendo imprescindivel o conhecimento prévio do estudante.

Durante as pesquisa, Oliveira e Pires (2010) apontam que os textos retirados de jornais e
revistas sdo os preferidos dos professores, sendo que estes tém o objetivo de trabalhar o
tratamento de informacdes pela elaboracdo de graficos, ndo exigindo dos estudantes maiores
leituras. Alguns professores relatam que as praticas de leitura ndo estdo presentes em suas
salas de aulas, podendo ser este um indicio da dificuldade apresentada pelos estudantes.

Ainda assinalam as autoras:

Constatou-se, no que diz respeito as dificuldades de leitura e sua interferéncia na aprendizagem
dos alunos, os problemas consistem nas competéncias leitoras ndo incorporadas pelo aluno, em
especial habilidade de interpretacao e entendimento de texto, cruciais na resolucao de problemas
matematicos. Logo, o trabalho com significados e a simbologia da matematica fica prejudicada
devido a dificuldade do aluno em compreender o texto, sendo essa uma das crencas do professor
de matematica [...] (Oliveira e Pires, 2010, p. 946).

Os resultados dessas pesquisas nos levam a acreditar ainda mais na realizacdo da
presente proposta, pois os estudos aqui apresentados detectaram indicios de que os alunos
demonstram dificuldades em relacdo a compreensdo e interpretacdo de enunciados de
problemas matematicos e que, através da leitura e escrita, pode-se obter bons resultados e
tornar nossos alunos leitores. Cabe ressaltar que é fundamental nessa mudanca a participacéo

do professor no processo de construcao da aprendizagem do estudante.

Pratica Pedagdgica: caminhos percorridos

Para a realizacao da pratica pedagogica, utilizou-se como local de investigacao uma escola
municipal localizada no Municipio de Lajeado, regido do Vale do Taquari, RS/BRA que oferece
turmas da pré-escola até o0 9° ano do Ensino Fundamental de 9 anos letivos. A estrutura fisica da
escola é composta por 10 salas de aulas, amplas e arejadas, todas com classes individuais para

0s alunos, além de uma biblioteca e de um laboratoério de informatica com acesso a internet.
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Como foco de estudo, utilizou-se uma turma composta por oito alunos, sendo trés
meninos e cinco meninas, com idades variando de 13 a 16 anos, do 8° ano do Ensino
Fundamental. Esta turma, na época da investigacdo, frequentava as aulas no periodo da manha,
sendo que, semanalmente, os alunos tinham quatro periodos de 50 minutos cada, de aulas de
Matematica. De maneira geral, a turma apresentava a caracteristica de ser muito agitada, sendo
gue os alunos conversavam muito e pareciam, muitas vezes, desmotivados para o estudo, nao
realizando as atividades propostas pelos professores. Estes, por sua vez, encontravam muita
dificuldade de trabalhar com os alunos, pois as conversas paralelas acabavam ocupando muito
tempo das aulas.

Em conversa com os professores desta turma, estes destacaram que os alunos
encontravam muitas dificuldades de aprendizagem, ndo conseguindo realizar a leitura de textos,
enunciados e até de pequenas ordens apresentadas em exercicios. Na questdo da escrita, a
dificuldade permanecia, e os alunos, praticamente, nao escreviam ou até mesmo se negavam a
escrever alguma coisa.

Com o intuito de atingir os objetivos propostos, elaborou-se uma pratica pedagogica
levando em consideracao as caracteristicas da turma em estudo. Nos encontros realizados com
0s alunos que participaram da intervencao pedagogica, foram explorados problemas e textos
extraidos de diferentes fontes de pesquisa e materiais didaticos. Os 20 encontros ocorreram
semanalmente, as segundas-feiras, no turno da manha, das 9h10min as 10h. Nestes encontros,
nao foram introduzidos ou explicados contetidos envolvidos nos problemas, considerando que a
intencao foi trabalhar com leitura e escrita para buscar melhor interpretacdo de problemas
matematicos.

No Quadro 1 sdo apresentadas as atividades exploradas durante a pratica desenvolvida

nesta pesquisa, bem como os respectivos objetivos.

Quadro 1 - Atividades desenvolvidas durante a pratica

Encontros Objetivos Atividades

1 - Discutir sobre a resolucdo de problemas, | - Apresentacao da proposta.
levantando aspectos importantes acerca do tema,
abordando a interpretacdo de dados.

- Apresentar informacdes sobre a pesquisa, sua
duracdo aproximada, a forma de conducdo dos | -Objetivos da resolucdo de problemas.
encontros e os objetivos.

- Motivar os estudantes na resolucéo de desafios.

- Aplicagdo de um questionario para
levantamento de dados acerca do tema.

-Resolucéo de desafios.

2 -Abordar a leitura, a interpretacao e a resolucdo de | - Interpretacédo e resolucédo de enigma.
textos.

3 - Explorar a escrita através da formulacdo de | - Formulacéo de problemas.
problemas.
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4 - Explorar a interpretacédo e a escrita na elaboracdo | - Elaboracédo de perguntas para o enunciado

de perguntas de problema apresentado.
- Compreensao e interpretacdo de um texto
matematico.
5eb - Analisar, interpretar e resolver situacdes | - Resolucdo de diversos problemas.
problemas.
7 -Discutir a formulacao de problemas. - Leitura e discussdo coletiva acerca dos
problemas elaborados.
- Reelaboracdo e nova resolucao.

8 - Analisar, interpretar e resolver situacdes | - Leitura de curiosidades matematicas e
problemas. resolucdo de questdes.

9 -Explorar a compreensao, sequéncia do texto, | - Texto cortado em tiras; cada aluno recebeu
interpretacdo e  resolucdo das questdes | uma parte para ler e, em seguida, foi
apresentadas. realizada a interpretacdo e a resolucéo das

questdes.

10 - Conhecer diferentes estratégias de resolucdo de | -Apresentacdo das diferentes estratégias de
problemas. resolucéo de problemas.

-Abordar a interpretacéo e a resolucao de questdes. | - Interpretacdo de problemas e resolucdo
destes problemas utilizando  diferentes
estratégias.

11 -Explorar a leitura, a interpretacdo e a escrita de | - Desafios conhecidos como jogo “Boole”.
textos. - Interpretacdo dos dados apresentados no

jogo.
12e 13 - Explorar a organizacdo, a compreensdo e a | - Montagem de problemas recortados em
resolucéo de problemas. tiras, e resolucdo destes.

- Explorar a compreensdo e a resolucdo de | - Resolucdo de diversos problemas; em

problemas. seguida as respostas foram trocadas com os
colegas, para socializar diferentes
resolucdes.

14 - Explorar a leitura e a compreensao do texto. - Leitura e resolucao do texto matematico em

partes, observando a sequéncia apresentada
e seus dados.

15 - Explorar a interpretacdo de um desafio | - Leitura, compreensao do desafio e
matematico. resolucdo das questdes relacionadas ao

texto.

16 - Explorar a leitura, a interpretacdo e a escrita de | - Resolucéo dos desafios “Boole” elaborados
textos. pelos colegas.

- Resolucao de problemas.
17e 18 - Abordar a interpretacdo de variados estilos de | - Interpretacdo de varios estilos de graficos, e
graficos, assim como também resolver o0s | responder as questdes relacionadas.
questionarios relacionados.

19 - Avaliar as atividades propostas durante essa | - Realizacdo de atividades variadas que
intervencao. envolvam a leitura e a escrita.

20 - Obter dados relevantes para a pesquisa acerca | - Entrevista com os alunos.

das atividades propostas.

Fonte: Da primeira autora (2014).

Cabe salientar que, no decorrer dos encontros,

a preocupacao da professora foi de

abordar ao maximo os mais variados textos matematicos, curiosidades, historias e enunciados

de problemas envolvendo a area em estudo. Assim como também explorar a questao da escrita

de textos e a elaboracao de problemas matematicos utilizando diferentes formas, como a partir
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de uma resposta, pergunta, ou desenho. Acredita-se que a pratica de ensinar a resolver
problemas ndo se apresenta como um processo simples; o professor necessita estar
frequentemente interagindo com os alunos, provocando intervencdes para auxilia-los.

De acordo com Dante (2009, p. 56):

Ensinar a resolver problemas é uma tarefa muito mais complexa do que ensinar algoritmos e
equacdes. A postura do professor ao ensinar um algoritmo &, em geral, a de um orientador que da
instrucdes, passo a passo, de como fazer. Na resolucdo de problemas, ao contrario, o professor
deve funcionar como incentivador e moderador das ideias geradas pelos proprios alunos.

Com foco na analise dos dados, todas as atividades desenvolvidas durante a realizacdo da
proposta foram registradas num caderno individual em que cada aluno realizou seus devidos
estudos e registros das aulas, assim como também sugestoes e criticas a respeito da pratica que
estava sendo desenvolvida. Estes cadernos foram recolhidos, apos cada encontro presencial,
para analise das observacdes e apontamentos realizados pelos estudantes, assim como para a
realizacao de um acompanhamento das atividades propostas.

Inicialmente os alunos colocaram que um problema, para eles, € uma conta que os faz
pensar, que deve ser respondida com muita atencdo; uma histéria que tem uma conta para
resolver, para calcular e algo que treina o nosso cérebro para ser mais agil. Em relacao ao fato
de resolverem problemas e se gostam de fazé-lo, responderam que s6 resolvem quando
entendem, que encontram muita dificuldade e, assim, ndo gostam de resolver, Conforme
apresentado nos relatos dos alunos:

Sim, ndo gosto. (Al)

Sim, mais nao gosto. (Ad)

Sim, costumo, mas nao gosto. (AD)

Eu costumo resolver, mais nao gosto. (A6)

Mais ou menos, s6 quando eu entendo. (A7)

Sim, eu gosto s6 que tenho algumas dificuldades. (A8)

Como se pode perceber nos relatos apresentados, os alunos nao gostam de resolver os
problemas. Alguns tentaram justificar, dizendo que o fato estaria relacionado a dificuldade de
entender os problemas matematicos.

Sim, tenho muita dificuldade na interpretacdo de textos e no calculo, fico
indecisa se é de multiplicacdo ou divisdo. Ndo consigo me concentrar direito, e tenho
muita dificuldade. (A8)

Destaca-se na fala de alguns alunos que os encontros os auxiliaram a superar parte
dessas dificuldades, citando, a principio, melhorias no que tange a interpretacao dos problemas

e ao gosto em resolvé-los.
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Melhorei muito, eu ndo conseguia fazer om cdlculo, mas agora eu estou conseguindo,
lendo as atividades, foi muito importante. (A3)

Eu consegui melhorar bastante, eu nunca sabia se era de vezes ou dividido e agora eu sei
consegui aprender a compreender os calculos. Elaborar um problema. (A5)

Melhorou, ja estou melhor, a escrita, consegui entender melhor, no comeco estava dificil,
mas agora melhorou, me ajudou a entender saber que conta fazer a de montar um
problema. (A6)

Sim, me ajudaram, agora consigo resolver os problemas. (A3)

Em seguida os alunos foram questionados quanto as aulas de Matematica trabalhadas
nos dois Ultimos meses, a respeito da sua perspectiva quanto a participacao nos encontros,
buscando uma opiniao geral sobre as atividades desenvolvidas. Destaca-se a aceitacao positiva
por parte dos alunos, principalmente ao fato de reconhecerem as praticas de leitura apontadas
por Al.

E muito legal atividade de resolver os problemas de tiras, montar, eu gostei
de fazer todas as atividades. Gostei de fazer as leituras, porque nas histdrias
matematica ndo tem que fazer varias contas, e matemdtica ndo é so resolver,
tem que ler também, entender, ndo é so resolver. (Al)

Destaca-se com a realizacao da entrevista, que a maioria dos alunos gostou das atividades
realizadas, apontando que aprenderam contetidos matematicos no decorrer dos encontros e que
as praticas de leitura e de escrita auxiliaram de alguma forma na interpretacdo dos enunciados
e, consequentemente, na resolucdo destes problemas, demonstrando grande apreco pelas aulas

trabalhadas.

Consideracoes finais

O presente trabalho propds uma intervencdo pedagdgica direcionada a alunos do ensino
fundamental, com o intuito de auxilia-los no processo de compreensao, interpretacao e resolucao
de problemas matematicos, a partir de atividades envolvendo o uso da leitura e da escrita neste
processo. Dessa forma, as atividades planejadas e desenvolvidas durante a aulas de Matematica
desta turma visavam a melhoria da pratica de resolucao de problemas de oito alunos do 8° ano
de uma escola municipal de Lajeado/RS/BRA.

Conforme mencionado na introducdo deste trabalho, os fatores que instigaram a

realizacdo da presente pesquisa sao as inquietacdes em relacao a dificuldade dos alunos na
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compreensdo e na interpretacdo de problemas matematicos. Sendo assim, procurou-se
desenvolver uma pratica pedagogica que buscou auxiliar os estudantes no processo de
interpretacao e resolucao de problemas, conseguindo melhorar a participacao e o envolvimento
dos alunos na realizacao das atividades.

No inicio da pratica pedagdgica observou-se a dependéncia que o aluno tem com a
intervencao, ou ajuda, realizada pela professora, seja na leitura, na escrita e na interpretacao de
textos, ou na propria solucdo das questdes matematicas. Diante das dificuldades na
interpretacdo, nao insistiam em retomar a leitura e logo chamavam o professor/pesquisador
argumentando “ndo ter entendido” ou perguntando “se estava certo”. Porém, na maioria das
vezes, quando retomavam a leitura, conseguiam realizar a tarefa sem maiores dificuldades. O
fato observado vai ao encontro das consideracdes de Rabelo (2002), quando coloca que o baixo
desempenho dos alunos do ensino fundamental em relacdo a resolucédo de problemas esta
diretamente relacionado a nao construcao de uma competéncia para a interpretacao de textos
matematicos.

As atividades que envolveram a leitura, a compreensao e a interpretacao dos estudantes
para uma posterior resolucao de problemas matematicos, inicialmente nao foram muito bem
aceitas pelos alunos, porém, quando estes perceberam que as situacdes trabalhadas estavam
relacionadas com situacdes do cotidiano, estas se tornaram prazerosas e importantes para o
processo de construcao da aprendizagem. Apds o desenvolvimento destas experiéncias
realizadas em sala de aula, ficou evidenciado que a pratica de utilizacao de textos, focando a
leitura e a escrita durante as aulas de Matematica, auxiliou a professora e os alunos na melhoria
dos processos de ensinar e de aprender.

No decorrer dos encontros verificou-se que a leitura e a escrita, quando articuladas as
aulas de Matematica, contribuem para o desenvolvimento de habilidades necessarias a
resolucao de problemas. E isto nos leva a considerar que realizar trabalhos com a finalidade de
aproximar a leitura e a escrita da resolucao de problemas, € fundamental para que o aluno
construa significado nas aulas dessa disciplina.

Espera-se que esta investigacao possa contribuir para uma reflexao sobre os processos de
ensino e de aprendizagem da Matematica, destacando a necessidade de um trabalho
diferenciado no ensino desta disciplina, relacionado a leitura e a interpretacdo de textos -
situacdes problemas - mudando concepcbes arraigadas como as de que leitura e interpretacao

sao competéncias necessarias apenas na disciplina de Lingua Portuguesa. Em uma situacao de
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aprendizagem significativa, a leitura ¢ reflexiva e exige que o leitor se posicione diante de novas
informacdes, buscando, a partir da leitura, novas compreensoes.

Consideramos que compreender um texto nem sempre é uma tarefa facil. Pelo contrario,
compreender um texto & uma tarefa dificil que envolve interpretacdo, decodificacdo, analise,
sintese, selecdo, antecipacdo e autocorrecdo do que foi lido. Por isso, quanto maior for a
compreensao que o aluno constroi do texto, mais ele podera aprender a partir do que 1€. Se ha a
intencéo de que o aluno aprenda através da leitura, ndo basta simplesmente pedirmos para que
ele leia, nem ¢ suficiente explorar a leitura apenas nas aulas de lingua materna; torna-se
imprescindivel que todas as areas do conhecimento tomem para si a tarefa de formar um leitor.
Em qualquer area do conhecimento, a leitura deve possibilitar a compreensao de diferentes
linguagens, de modo que os alunos adquiram certa autonomia no processo de aprender.

Com as entrevistas, percebeu-se que os alunos gostaram das atividades propostas, e que
aprenderam conteudos matematicos de forma significativa, pois perceberam que os textos
explorados estavam relacionados com situacées do cotidiano. Um aspecto interessante
observado no estudo foi que, mesmo tendo dificuldades e até mesmo resisténcia em relacéo a
leitura e a interpretacao, os alunos reconheceram a importancia desse tipo de trabalho na sala
de aula, justificando esta necessidade de saber ler e interpretar.

Salienta-se que, no desenvolvimento destas atividades que evidenciaram a utilizacdo da
leitura e da escrita, percebeu-se que os estudantes obtiveram maior éxito na resolucéo dos
problemas propostos, além de terem utilizado diferentes formas para alcancar o resultado final.
Em relacdo a utilizacdo da escrita e do raciocinio logico, exigida dos estudantes na formulacao
de problemas e na elaboracao de perguntas, destaca-se a dificuldade encontrada para
organizarem suas ideias. Porém, a partir da discussao realizada entre a professora e 0s alunos e
a consequente reformulacdo dos problemas, percebeu-se a evolucdo desses estudantes em

relacédo a utilizacao da escrita nas aulas de Matematica.
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Introducao

Ao trabalhar na formacéo de futuros professores de Matematica nao é raro encontrar-se
discentes que apresentam dificuldades diante de producdes textuais. Alguns deles sao eximios
calculistas que, no entanto, ficam paralisados quando necessitam apresentar as justificativas
textuais para os calculos que desenvolvem. Essas dificuldades se arrastam ao longo do curso de
Licenciatura em Matematica e encontram o seu ponto maximo durante a elaboracao dos
relatorios de estagios ou durante a confeccao do trabalho monografico entregue ao final do
curso. Dominar as técnicas do Calculo Diferencial e Integral é suficiente para a formacdo de um
futuro professor de Matematica? Utilizar a algebra e aritmética na resolucéo dos problemas de
Geometria implica na explicitacdo formal das propriedades geométricas utilizadas? A construcao

de narrativas textuais que justificam os procedimentos utilizados na resolucdo de problemas nao
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compete a atividade docente? O dominio da linguagem oral e da linguagem escrita ndo faz parte
da formacdo dos professores, em particular dos professores de Matematica? Com efeito, os
numeros, as formas geométricas e as equacdes algébricas ndo sdo os Unicos elementos que o
professor de Matematica precisa se familiarizar. As praticas de leitura e escrita também séo
importantes no processo de ensino e aprendizagem de Matematica (Hyde, 2006) e, portanto,
devem fazer parte da formacao do futuro docente. Uma formacdo que promova a literacia se
revela necessaria.

Este texto contempla uma discussdo acerca da pratica de leitura de historias em
quadrinhos® (HQs) nas aulas de Geometria a partir da aplicacdo dessa midia em uma turma de
alunos do 1.° ano do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal do
Reconcavo da Bahia (UFRB). O interesse pela Geometria provém da necessidade de
requalificacao desta area da Matematica que amargou um desprestigio nos curriculos escolares
a partir da segunda metade do século passado por ocasidao da eclosao do Movimento da
Matematica Moderna (Barbosa, 2006; Pavanello, 1993). A énfase centrar-se-a na abordagem
axiomatica por ser aquela que habitualmente é trabalhada com os alunos do primeiro autor. O
estudo dos axiomas, dos teoremas e de suas demonstracées impde muitos desafios aos
estudantes desde ha muito tempo: “nado ha assunto mais dificil para aprender ou para ensinar
do que a geometria axiomatica” (Stone, 1971, p. 91). O século XXI assiste aos mesmos
problemas. Segundo Hershkowitz et al. (2002, citados por Battista, 2009), “o ensino de prova
matematica parece ser uma falha em quase todos os paises” (p. 675). A diferenca é que desta
vez 0S espacos escolares estao mais abertos para outras ferramentas de apoio ao ensino e a
aprendizagem para além do quadro negro e do giz. Acredito que as histdérias em quadrinhos
podem constituir uma dessas ferramentas.

Com este estudo pretendemos relatar uma experiéncia de leitura de Historias em
Quadrinhos (HQ) e identificar as percepcdes dos estudantes relativamente a leitura das historias

e a compreensao dos contetidos matematicos ai tratados.

Educacao para a literacia

A medida que a pratica de leitura aumenta, o leitor vai ganhando proficiéncia com a lingua

tornando-se apto a interpretar, com mais facilidade, as narrativas que lhe sao apresentadas.

YEm Portugal as histérias em quadrinhos sdo conhecidas como banda desenhada.
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Essa habilidade também é refletida durante a resolucdo de problemas matematicos pelo menos
no que concerne a interpretacdo dos enunciados. Compreender o que um problema esta
propondo nao é uma tarefa facil para muitos estudantes (Azevedo, 2011) e, portanto, a pratica
da leitura exerce um papel importantissimo. De acordo com Hyde (2006), os professores devem
evitar fornecer “receitas prontas” aos alunos acerca da compreensao desses enunciados. Ao
invés de procurar aquilo que o autor chama de “palavras-chave”, como muitos docentes de
cursos preparatorios para concursos ensinam a seus alunos, o leitor deve-se debrucar sobre o
contexto do problema. A chave esta na compreensao daquilo que se |&, na apreensdo das
mensagens explicitas e daquelas subliminares. Se o estudante ndo for estimulado a agir dessa
forma, seus professores lhe estardo transmitindo a seguinte mensagem: “Vocé nao tem que ler;
vocé nao tem que pensar. Apenas tome os numeros e faca os calculos” (Hyde, 2006, p. 3). De
acordo com Nacarato (2013), a pratica da leitura deve cultivar a reflexdo e suplantar a
memorizacdo. O leitor precisa pensar naquilo que estd lendo envolvendo-se com o texto.
Segundo Richardson, Morgan e Fleener (2009) é necessario ler “com” e “para” o entendimento.
A ordem agora difere daquela empregada na escolarizacao das criancas em que se busca o
“aprender a ler”. Desta vez, é a propria leitura que deve prestar um servico a aprendizagem (Lee
& Spratley, 2010).

Segundo Moura (2009), “a leitura ¢é efetivada na interacdo entre o texto e o leitor, que
busca e constroi o sentido do texto” (p. 3). Para que a leitura seja reflexiva, participativa e ndo
somente literal, Lee e Spratley (2010) e Hyde (2006) apontam algumas diretrizes. As primeiras
autoras propdem aos alunos-leitores a elaboracdo de questdes acerca do texto. Sugere-lhes a
construcao de uma sintese e 0 monitoramento constante do entendimento. O ultimo autor refere-
se a construcdo de um enquadramento contextual: Onde e quando se passam os fatos
relatados? Quem sao os atores envolvidos? A quem se destina a leitura? Além disso, destaca que
o0 aluno-leitor precisa levantar hipoteses, probabilidades e construir imagens mentais a respeito
do texto. A construcdo das imagens mentais também é apontada por Kuta (2008). Essa
construcao é seguida pela elaboracdo de representacées para as mesmas. De acordo com
Zawojewski e Lesh (2003, citados por Hyde, 2006), essas representacdes sao utilizadas quando
os estudantes comunicam suas idéias aos seus pares. A construcdo de representacées — sejam
elas simbdlicas, iconicas ou pictoriais — também fazem parte da a literacia matematica. De
acordo com o Programme for International Student Assessment (Pisa), a literacia matematica

consiste na capacidade do estudante “identificar e compreender o papel que a matematica
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desempenha no mundo, de fazer julgamentos bem fundamentados e de usar e se envolver na
resolucdo matematica das necessidades da sua vida, enquanto cidaddo construtivo, preocupado
e reflexivo” (Ministério da Educacdo, Portugal, 2004, p. 7). Esse entendimento de literacia
matematica revela-se congruente aquele proposto por autores como Sardinha, Azevedo e
Palhares (2006) segundo os quais o aluno matematicamente letrado apresenta uma postura
critico-reflexiva diante de situacées que demandam a utilizacdo de conhecimentos matematicos.
Ponte (2002) sublinha o valor da literacia matematica ao pontuar que

(...) a capacidade de utilizar conhecimentos matematicos na resolucao de problemas da vida
quotidiana — em especial, conhecimentos ligados aos numeros e operacdes numéricas — e a
capacidade de interpretar informacao estatistica sdo reconhecidas como aspectos fundamentais
da literacia do cidadao da sociedade moderna. (p. 2)

A interpretacdo de graficos ou tabelas, o célculo de descontos ou de juros numa compra e
a construcdo de estimativas sdo atividades facilmente empreendidas por um aluno
matematicamente letrado (Salgado, 2013). Segundo Ponte (2002) a literacia matematica implica
em posicionamento critico diante da realidade estando mais vinculada a questbes praticas da
matematica basica do que a teorias complexas e abstratas. As instituicdes de ensino precisam
promover praticas de literacia matematica tendo em vista a formacdo dos estudantes numa
perspectiva holistica. A educacao para a literacia pode facilmente ser implementada no ambiente
escolar, afinal “seja no LD [livro didatico] e textos no seu suporte, no espaco fisico, no meio
social ou nas representacfes matematicas diversificadas, ha no contexto dessas praticas
pedagbgicas, uma grande perspectiva de letramento matematico” (Macedo, Fonseca & Milani,
2009, p. 22).

A criacao de inferéncias, de conclusdes e a identificacao dos elementos mais importantes
do texto e do valor do préprio texto também fazem parte de uma leitura reflexiva (Hyde, 2006).
Caso nao percebam a importancia daquilo que léem os estudantes rapidamente perderdo o
estimulo pela leitura, apontam Richardson et al. (2009). Além disso, o desinteresse dos
estudantes pode provir do ndo entendimento do vocabulario empregado no texto (Lee & Spratley,
2010). Tendo em vista a construcao do estimulo a leitura, os professores devem identificar, a
priori, quais sao os conhecimentos prévios dos alunos acerca do contetdo do texto, incluindo a
linguagem utilizada. Esses conhecimentos influenciarao nas perspectivas dos alunos sobre o
texto e fardo com que eles se concentram mais em alguns elementos da narrativa em

detrimentos de outros. Se necessario, o professor deve fazer alguma introducdo ao tema de
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modo a oxigenar 0 acompanhamento e o entendimento dos estudantes sobre a leitura. Qualquer
gue seja o nivel de literacia do estudante, as orientacdes do professor sdo sempre importantes.

Além de fomentar a capacidade de interpretacdo dos estudantes e enriquecer o seu
vocabulario, a pratica de leitura melhora substancialmente a qualidade dos textos escritos por
esses atores. Quanto mais se 1&, melhor se escreve. Segundo Macedo, Fonseca e Milani (2009),
a leitura e a escrita sao praticas sociais ligadas a um contexto e realizadas com os mais variados
objetivos. O exercicio da escrita apds a leitura de um texto endossa a compreensdo do leitor
acerca da narrativa. Nessa perspectiva, Adams e Pegg (2012) sugerem aos estudantes-leitores a
construcao de um pequeno texto em que relatem o que compreenderam acerca da leitura. No
contexto da matematica, o texto pode ser elaborado pelos estudantes com o intuito de
apresentar as suas justificativas acerca da resolucdo de um problema. “Se pensar
matematicamente é ser capaz de analisar, estabelecer relacoes e generalizar, a palavra €
constituidora desse pensamento” (p. 66) sublinha Nacarato (2013) acerca do valor da palavra
enguanto expressao oral e enquanto expressao escrita.

No processo de aprendizagem dos mais variados conceitos matematicos, Nacarato (2013)
sugere a producao de diversos géneros textuais, incluindo a producao de tirinhas e histdrias em
quadrinhos (HQs). Vergueiro (2011) corrobora essas idéias e nos questiona: “Que historia
estamos construindo? Qual queremos construir? Que novas narrativas nos ajudardo a construi-
la?” (p. 15). Esse autor advoga pela utilizacdo de historias em quadrinhos em sala de aula, seja
pelo estimulo a leitura, seja pelo estimulo a escrita. Smith (2006) assinala que as HQs
constituem mais um “recurso de leitura, e como qualquer outro, s6 podem aumentar a
confianca de um aluno em suas habilidades, e podem até mesmo solicitar um novo interesse
pela leitura.” (p. 6). Kuta (2008) ndo menciona explicitamente as HQs, mas destaca que a
combinacao entre palavra e imagem torna a comunicacao mais rica. De acordo com Richardson
et al. (2009) a literacia escrita, composta pelo “ler” e pelo “escrever”, encontra na literacia
visual uma complementacao plausivel. Moura (2009) sublinha que um texto pode ser imagético,
ndo verbal, como uma imagem que se “vé, interpreta e desvenda os sentidos” (p. 4). As
ferramentas visuais melhoram e reforcam a aprendizagem de muitos estudantes, pontua essa
autora.

As praticas de leitura nao devem se concentrar apenas nos livros didaticos, assinalam
Richardson et al. (2009). Segundo Braunger e Lewis (2006, citados por Azevedo, 2011) e

Nacarato (2013) desde a infancia o leitor deve ter acesso aos mais variados tipos de literatura.
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De acordo com Lee e Spratley (2010) e Vieira e Vieira (2013), o National Council of Teachers of
Mathematics (NCTM) recomenda o uso de literacias ficcionais que estabelecem conexdes entre a
matematica e o0 mundo real. A literacia matematica permite ao leitor exercer uma postura critico-
reflexiva diante dos mais variados textos que dialogam com a Matematica. Um estudante
matematicamente letrado tende a ser mais participativo a medida que busca, prazerosamente,
resolver ou apontar possiveis solucdes para os problemas com os quais se depara. Segundo
Steen (2001, citado por Vieira & Vieira, 2013), este aluno lida tranquilamente com a
interpretacao de graficos e tabelas, sente-se familiarizado com as notacdes matematicas e sabe
tomar decisdes a luz dos conhecimentos matematicos que domina. De acordo com Vieira e
Vieira (2013), a literacia matematica ndo se resume ao dominio das técnicas do calculo, mas a
sua interpretacdo, a sua aplicabilidade e inferéncia nas demandas da vida social. A literacia
matematica desempenha uma funcdo social refletida na mobilizacdo dos conhecimentos
matematicos dos alunos durante a resolucdo de problemas do cotidiano (Portugal, 2004;
Sardinha et al., 2006). O aluno matematicamente letrado sabe apresentar bons argumentos e
avaliar com tranquilidade as situacdes. Compreende o funcionamento das estruturas
axiomaticas: distingue axiomas, definicdes, conjecturas e teoremas (Vieira & Vieira, 2013). Seja
em Matematica ou em qualquer area do conhecimento, a literacia (desta vez em um sentido
mais amplo ndo se limitando a literacia matematica) permite o envolvimento do leitor com os
aspectos lingtisticos, culturais e filosoficos do componente curricular, assinalam Adams e Pegg
(2012).

De acordo com Lee e Spratley (2010), no ambito da escolaridade basica, a Matematica é
comumente vista como um componente curricular em que a leitura de textos ndao ocorre com
freqiiéncia. Entretanto, pontuam os autores, para além do vocabulario empregado nos
problemas matematicos, “os textos matematicos apresentam problemas especiais de literacia e
desafios para os jovens leitores” (p. 12). Ha também uma dimensdo social nas praticas de
leitura. Segundo Nacarato (2013), “é a partir da relacdo com o outro que o sujeito organiza e
transforma os sentidos e os significados das palavras e, portanto, suas significacdes.” (p. 66).
Segundo Azevedo (2011), a educacao para a literacia implica numa acao consciente perante os
problemas que permeiam a sociedade em que o aluno-leitor vive. Permite-lhe o “abrir os olhos”,
da-lhes ferramentas para sair da condicdo passiva e fazer escolhas bem fundamentadas.
Skovsmose (1995, citado por Salgado, 2013) advoga para uma educacdo matematica em prol

da cidadania assumindo a literacia um papel de destaque. Com efeito, para este autor a literacia
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torna o estudante apto a interpretar situacdes propondo alternativas para modifica-las e melhora-
las quando necessario. Essa concepcdo de literacia remete-me a alguns versos do poema O
operario em construcdo de Vinicius de Moraes em que o trabalhador — no nosso caso, o
estudante — desperta da situacao de opressao em que estava submetido:

E foi assim que o operario do edificio em construcao
Que sempre dizia sim

Comecou a dizer ndo

E aprendeu a notar coisas

A que nado dava atencao

Seja na leitura ou na interpretacdo e resolucdo de um problema a autonomia dos
estudantes nao deve ser cerceada. Precisa ser estimulada. Os discentes ndo devem esperar que
os professores lhes déem as respostas. Aos Ultimos cabe orientar os primeiros estimulando-os a
uma pratica voltada para a autonomia. As respostas dos alunos que diferem daquelas esperadas
pelo professor, desde que facam sentido, ndo podem ser descartadas (Hyde, 2006). Tratam-se
dos significados que os alunos atribuem aos conteudos matematicos. Essas significacoes
provém das conexdes estabelecidas entre o saber matematico e as experiéncias e 0s
conhecimentos prévios dos estudantes. Esse processo emancipatorio do estudante tem na

educacao para a literacia um dos seus pilares.

Histérias em quadrinhos e literacia

As historias em quadrinhos correspondem a um dos primeiros géneros literarios que
despertam nos estudantes o interesse pela leitura (Pereira, 2010; Smith, 2006; Vergueiro,
2006). As HQs estimulam a imaginacao do leitor, desenvolvem a literacia e ajudam a melhorar a
escrita dos estudantes (Bowkett & Hitchman, 2012; Morrison, Bryan & Chilcoat, 2002). De
acordo com Wright e Sherman (2006, citados por Toh, 2009) as HQs tém uma boa
receptividade entre as criancas e adolescentes em fase escolar. Segundo Neto e Silva (2011),
“as histérias em quadrinhos sdo narrativas imageético-textuais que podem contribuir, na
educacao basica e superior, para a constituicao de outro paradigma educacional no qual tanto a
nossa razao simbolica como a nossa razdo sensivel sejam valorizadas.” (p. 29). A insercao das
HQs na esfera educacional também é mencionada por Vergueiro (2006). Segundo este autor,
“alguns autores de livros didaticos — muitas vezes, inclusive, por solicitacdo das proprias
editoras — comecaram a incluir os quadrinhos com mais freqiiéncia em suas obras, ampliando

sua penetracdo no ambiente escolar.” (p. 20). A associacdo entre texto e imagem emergente

175



Martinho & Melo (eds.)

nos livros didaticos também é assinalada por Tatalovic (2009). Quando aparecem nos livros
didaticos, os quadrinhos sao, quase sempre, utilizados para contextualizar algum problema,
aponta Pereira (2013).

A colecao de livros didaticos IMPACT Mathematics publicada nos Estados Unidos da
América utiliza em alguns momentos da sua abordagem a linguagem quadrinistica para retratar
grandes blocos de conteudos matematicos: numeros e operacOes, algebra, geometria,
probabilidade. Ha também uma colecdo de livros didaticos publicada em Singapura,
Mathematics Matters, em que os cartoons sao utilizados na introducao de conteudos
matematicos (Cho, 2012). Os livros didaticos utilizados na Coréia também estdo inserindo
alguns elementos da literatura em quadrinhos desde 2006.

Os livros didaticos de matematica adotados no Brasil e que se destinam ao curso ginasial
tém investido no dialogo com o leitor através da literatura em quadrinhos. Nao é raro encontrar,
durante a apresentacao de algum conteudo, algum personagem que tenta deixar o assunto mais
inteligivel para os estudantes. Sdo utilizados baldes de didlogo como comumente ocorre nas
HQs. As vezes os assuntos aparecem contextualizados. Em outras situacdes, ndo ha um enredo
construido. Ha apenas um personagem apresentando definicdbes matematicas ou exemplos
relacionados ao assunto trabalhado. Mesmo aparecendo de forma breve e objetiva, a literatura
quadrinistica tem contribuido na explanacao de contetdos de geometria plana, de estatistica, de
medidas de volume e de capacidade e até mesmo de equacdes de segundo grau. As colecdes
Matematica. fazendo a diferenca de José R. Bonjorno, Regina Bonjorno Ayrton Olivares; Tudo é
matemadtica de Luiz Roberto Dante; e A conquista da matematica de José Ruy Giovanni, Benedito
Castrucci e José Giovanni Junior validam essas afirmacoes.

No que se refere a utilizacdo de HQs no ensino superior, pelo menos no que tange a
formacao dos futuros professores de matematica, ainda estamos numa fase embrionaria. De
acordo com Upson e Hall (2013) a utilizacdo das HQs como ferramenta educacional nesse nivel
de escolaridade ainda se da de forma timida. Todavia alguns registros de livros didaticos que
dialogam com a linguagem dos quadrinhos ja podem ser encontrados. A titulo de exemplo
encontram-se as obras Logicomix de Doxiadis e Paradimitriou (2013) e Guia Manga de Calculo
Diferencial e Integral de Kojima e Co (2010). O livro em formato de HQ intitulado Logicomix
apresenta nas suas 347 paginas um recorte da historia da légica a partir da vida e obra do
matematico e filosofo inglés Bertrand Russel. E uma leitura envolvente, bem ilustrada e que alia

informacao a entretenimento. A despeito de ter Russel como o fio condutor da narrativa, outros
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matematicos como Euclides de Alexandria, George Boole, Georg Cantor, Henri Poincaré e David
Hilbert também sédo contemplados. A segunda obra mencionada destina-se a introducdo de
conteudos como limites e derivadas. Além de apresentar esses conceitos, o trabalho de Kojima e
Co (2010) busca apresentar algumas aplicacdes desse conteudo a Fisica. Destaca-se ainda a
abordagem que esses autores fornecem ao estudo de funcdes.

O Programa Nacional da Biblioteca Escolar (PNBE) instituido no Brasil em 1997 com o
objetivo de fomentar a pratica da leitura nas escolas incluiu em 2006 as HQs no acervo
destinado as escolas (Bari & Vergueiro, 2009). Os Parametros Curriculares Nacionais para
Lingua Portuguesa (Brasil, 1997) apontam as HQs como um género literario adequado para o
desenvolvimento da linguagem escrita. Segundo Afrilyasanti e Basthomi (2011), a linguagem
iconica presente nas HQs também ¢é importante para a formacao dos estudantes os quais devem
estar em contato com multiplas linguagens. De acordo com Drummond e Araujo (2012), o texto
apresenta a mensagem no sentido denotativo e a imagem o faz no sentido conotativo. Segundo
Smith (2006), as HQs estabelecem “uma poderosa mediacao entre literatura e entretenimento
visual.” (p. 6). As ilustracdes nos ajudam a elucidar o texto e vice-versa. Clark e Paivio (1991,
citados por Vassilikopoulou, Boloudakis & Symeon, 2007) também destacam a importancia da
conexao entre os codigos verbal e visual tendo em vista a formacdo dos estudantes. Segundo
Upson e Hall (2013) “a mente humana parece demonstrar uma fome de narrativas visuais, um
desejo quase intuitivo para explorar a forma” (p. 30), dai o éxito da utilizacdo das HQs em sala
de aula. Gene (2003, citado por Vassilikopoulou et al., 2007) vai ao encontro das idéias dos dois
autores anteriormente citados ao considerar que diante da “atracao natural do ser humano por
imagens, as HQs podem capturar e manter o interesse do aluno” (p. 3). Mas sera que o
potencial das histdrias em quadrinhos restringe-se ao ensino da lingua materna ou de linguas
estrangeiras? O ensino e a aprendizagem de Matematica podem se beneficiar dessa ferramenta?
Toh (2009) nos apresenta outra questdo que parece responder as duas questdes anteriores.
Segundo esse autor, ja que “muitos estudantes costumam se divertir com a leitura de historias
em quadrinhos, por que nao utilizalas no ensino de Matematica?” (p. 231). Kessler (2009)
complementa questionando-nos: “E se vocé pudesse apresentar a matematica de tal forma que
mesmo as pessoas que hao se importam muito com ela ainda estariam interessadas na forma
como a mesma foi apresentada (...)?" (p. 97). Este autor propde a utilizacdo de HQs nas aulas

de matematica sugerindo, inclusive, que algumas delas sejam construidas pelos préprios alunos.
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A aprendizagem de contetdos matematicos através da leitura de HQs é corroborada por
outros autores como Anchieta (2011), Ribeiro, Santos e Ferreira (2012), Santos (2014) e Silva
(2010). O primeiro autor destaca o papel das HQs na formacao dos leitores e propde a utilizacdo
dessa midia na aprendizagem dos conceitos de multiplos e divisores em turmas do 6° ano do
ensino fundamental. Ribeiro et al. (2012) e Santos (2014) advogam sobre o uso das HQs na
apresentacdao de episodios da historia da matematica como o surgimento da geometria
hiperbodlica e alguns relatos sobre a importancia de Euclides de Alexandria. Silva (2010) trata da
utilizacdo das HQs na apresentacao do 7eorema de Tales.

Pereira (2010) e Vassilikopoulou et al. (2007) propdem que os estudantes confeccionem
suas proprias HQs. Além de estimular a criatividade dos estudantes, a confeccdo de HQs
desenvolve a linguagem escrita dos estudantes, pontuam Morrison et al. (2002): “Durante o
processo de planejamento da HQ os estudantes selecionam e retnem informacdes relevantes”
(p. 760). Desta forma, o aprimoramento da expressao escrita ocorre ao mesmo tempo em que
os alunos refletem sobre os conteudos matematicos trabalhados. Essas narrativas podem
abordar a solucédo de algum problema ou apresentar de forma resumida os assuntos estudados.
A confeccdo das HQs pode ocorrer também antes da explanacdo do conteudo para que os
docentes identifiquem quais sdo os conhecimentos prévios dos alunos (Pereira, Sousa & Sales,
2011). De acordo com Cho (2012), as HQs podem ser utilizadas na introducédo de um assunto,
ou para revisar ou reforcar um conceito, para elaboracao de atividades/exercicios ou para
resumir algum conteudo trabalhado. Podem ser utilizadas durante a abordagem do assunto para
identificar os possiveis equivocos cometidos pelos estudantes durante a compreensao do
conteudo. Segundo este autor, as HQs ou os cartoons utilizados ou confeccionados pelos
estudantes devem estabelecer uma conexao entre os conteudos da matematica e os cenarios do
mundo real.

Além da utilizacdo de HQs em sala de aula, Pereira (2013) recomenda o uso de tirinhas
que tratam de temas matematicos. De acordo com Cho (2012) é possivel encontrar uma
variedade de cartoons que dialogam com o processo de ensino e aprendizagem de Matematica.
A titulo de exemplos podemos citar os trabalhos de Dabell, Keogh, e Naylor (2008, citados por
Cho, 2012) e o trabalho de Reeves (2007, citado por Cho, 2012). O autor menciona ainda a
presenca dos cartoons nos livros didaticos. De acordo com Sengiil and Dereli (2010, idem) as

HQs ajudam os estudantes a diminuir a ansiedade na aprendizagem de matematica.
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De acordo com Afrilyasanti e Basthomi (2011) e Vassilikopoulou et al. (2007), as HQs
podem ajudar os estudantes a desenvolverem o pensamento critico-analitico. As imagens
geralmente atraem a atencao dos leitores e lhes ajudam a observar e interpretar o contexto.
Segundo Drummond e Araujo (2009) e Smith (2007, citado por Upson & Hall, 2013), a leitura
de HQs forca os leitores a preencherem as lacunas completando as informacdes que nao foram
ditas de forma explicita no texto. Para Cho e Lawrence (2012), as HQs podem proporcionam “o
desenvolvimento de comunicacdes verbais e habilidades de escrita, construindo persisténcia e
criatividade na resolucdo de problemas e reforcando o pensamento critico.” (p. 1). Segundo
Morrison et al. (2002, citados por Vassilikopoulou et al., 2007), as HQs ajudam a promover a
literacia midiatica fazendo com que os estudantes tenham uma postura mais critico-reflexiva
sobre as informacdes divulgadas pelos grandes veiculos de comunicacdo. A literacia cientifica
também pode ser promovida a partir da leitura de HQs, destaca Tatalovic (2009).

A utilizacdo das HQs nas aulas de matematica pode motivar os alunos a aprendizagem
(Cho e Lawrence, 2012; Berkowitz & Packer, 2001, citados por Vassilikopoulou et al., 2007).
Dessa forma o processo formativo dos discentes pode ser permeado por doses de
entretenimento (Afrilyasanti & Basthomi, 2011). A conexdo entre diversao e informacdo presente
na leitura de histérias em quadrinhos também é realcada no trabalho Pereira (2010). Entretanto,
quando utilizadas para fins educativos, o compromisso das HQs nédo se limita & diversdo. De
acordo com Naylor e Keongh (1999, citados por Cho, 2012) os cartoons podem ser utilizados
nao apenas para entreter mas também para propiciar a interpretacdo e compreensao de

conceitos matematicos e, portanto, contribuir com o desenvolvimento da literacia matematica.

Contexto e metodologia do estudo

No primeiro semestre letivo do ano de 2014, na Universidade Federal do Recdncavo da
Bahia (UFRB), os alunos do curso de Licenciatura em Matematica iniciaram um processo de
aprendizagem de parte substancial dos contetidos de Geometria Plana a partir de leituras de
historias em quadrinhos. O docente do componente curricular Geometria Plana e Espacial
confeccionou seis HQs para serem aplicadas em sala de aula. Elas foram confeccionadas no site
www.toondoo.com o qual se destina a confeccdo de HQs. As histérias elaboradas giraram em
torno de assuntos de geometria tais como: os axiomas de incidéncia, de ordem, de medicao de
segmentos e angulos, ponto médio de um segmento, angulos opostos pelo vértice, bissetriz de

um angulo, congruéncia de triangulos, propriedades dos triangulos isosceles, teorema do angulo
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externo, desigualdade triangular, congruéncia de triangulos retangulos, calculo de area de
regides planas. A estes assuntos foi dado um tratamento axiomatico a luz da exposicdo
apresentada por Barbosa (2006) em seu curso de Geometria Euclidiana Plana. Na perspectiva
de recolher as criticas e as sugestdes dos participantes acerca do material produzido os alunos
desconheciam a verdadeira identidade do autor das HQs. Sé apds a leitura da ultima HQ eles
obtiveram essa informacao. Apos cada leitura, foi aberto um espaco para discussdes acerca do
contetido exposto. As leituras foram desenvolvidas em duplas de alunos e enquanto ocorriam o
professor mostrou-se disponivel para diluir as duvidas que apareciam. Ao mesmo tempo,
procurou acompanhar as interacbes dos estudantes, o entusiasmo, o desestimulo, a
concentracdo, a dispersdo, enfim, tentou alcancar os altos e baixos emergentes no processo.
Como instrumentos de recolha de dados, foram utilizados questionarios semi-estruturados,
atividades propostas sobre a leitura, observacoes e o diario de bordo.

Com os questionarios foi possivel tracar o perfil da turma, identificar as experiéncias
prévias desses atores com a leitura de HQs e coletar as suas impressdes acerca das HQs
aplicadas. As gravacoes dos dialogos das aulas permitiu mapear as interacdes que 0s
estudantes desenvolviam com as HQs durante as leituras. Como apos cada aula, o professor
fazia registos no seu diario de bordo, este instrumento foi Util na descricdo do comportamento
dos alunos ao longo da utilizacdo das HQs tanto no que tange a receptividade quanto a rejeicao
ao material.

Antes de cada dupla finalizar a leitura, ainda no texto da prdpria histéria em quadrinhos,
foi disponibilizada uma questdao de multipla escolha intitulada Parando um pouco para refletir
sobre a leitura. Caso os estudantes apresentassem éxito na resposta poderiam prosseguir com a
leitura. Caso contrario, deveriam reler o texto dando mais atencdo aos assuntos menos
inteligiveis. No final da leitura também foi disponibilidade outra atividade. Desta vez, tratava-se
de questdes abertas cujas respostas deveriam ser devidamente justificadas. As histérias foram
protagonizadas por uma personagem conhecida como a Dona Geometria. Os titulos das HQs
sao: Dona Geometria em. Euclides e os seus Elementos;, Dona Geometria em: os esportistas
matematicos, Dona Geomelria em: a corrida pelo saber, Dona Geometria em: subindo mais um
degrau, Dona Geometria em: a estagidria, e Dona Geometria em. a turma boa de bola.

Na cidade de Amargosa, a 240 km de Salvador, a capital da Bahia, situa-se o campus
da UFRB destinado a formacao de professores. O curso de Licenciatura em Matematica constitui

um dos cursos oferecidos. A turma que realizou a leitura das HQs era composta por trinta e seis

180



LiDEs - A literacia das disciplinas escolares: Desafios nas aulas de Histéria e Matematica

estudantes, mas nem todos estiveram presentes em todos os treze encontros: oito deles
destinados as leituras seguidas de discussdes e cinco a resolucdo das atividades propostas apds
as leituras. Cada encontro teve duracdo de duas horas. A turma é formada por estudantes que
residem em Amargosa ou cidades adjacentes. Sdo “filhos da escola publica” com excecdo de
um deles cuja escolaridade basica ocorreu totalmente em uma escola privada. Dos 36
estudantes, apenas cinco sdo do género feminino e as idades variam entre 17 e 35 anos.
Metade dos participantes afirmou ter estudado geometria plana no ensino fundamental ou
médio. Entretanto a abordagem nao dialogava com a perspectiva axiomatica. Esses dados foram

recolhidos através do primeiro questionario aplicado.

Resultados da pesquisa

A seguir sdo apresentados os resultados encontrados ao longo da investigacdo. Sao
descritos os conteudos das HQs e o comportamento dos alunos durante cada leitura. As
interacdes desenvolvidas entre os participantes e o professor sao relatadas. As respostas dadas
as questdes propostas durante e apos a leitura e aos questionarios aplicados sao sumariamente
pontuadas. Para além de uma breve descricao de cada encontro procura-se dar a voz aos

estudantes evidenciando a sua relacdo com a leitura.

HQ1 - Euclides e os seus elementos

A primeira HQ aplicada, a qual sera referida aqui como HQ,, trata do célebre matematico
Euclides de Alexandria e da criacdo da sua obra Os Elementos (Cfm. Figura 1). Apresenta
conceitos como axioma, proposicdo, teorema, corolario e 0os conceitos primitivos. Caracteriza
cada livro de Os Elementos e menciona os aprimoramentos que essa obra sofreu ao longo da
historia. Durante a leitura os discentes se mostraram interessados e nado houve dispersdes. O
interesse dos alunos pela leitura de histérias em quadrinhos ¢ pontuado por Pereira (2010),
Smith (2006) e Vergueiro (2006). De fato, os participantes mantiveram-se concentrados e as
conversas que surgiram estavam relacionadas ao contetudo da HQ. Poucos foram os momentos
em que solicitaram o professor. Num desses momentos, dois estudantes — que compunham

uma dupla pediram para lhes explicar o primeiro axioma de incidéncia apresentado no texto.
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N

Ola! Meu nome € Dona Geometria Plana e estou
aqui para falar um pouco sobre aminha
histéria @ apresentar c meu amigo Euclides.

... vou me restringir aos fatos originados a partir
da antiga civilizagdo grega.
v —

Embora as minhas origens estejam
relacionadas a civilizagoes muito
antigas, como os babliénlos e
egipcios ...

N
» ]
Figura 1. Tirinhas da HQ Dona Geometria em: Euclides e os seus Elementos

Apos todos concluirem a leitura, provoquei algumas reflexdes. Atendendo as
recomendacdes de Lee e Spratley (2010) que propdem aos leitores a elaboracdo de questdes
acerca do texto fiz-lhes alguns questionamentos: Quais sdo 0s personagens envolvidos? O que foi
a Academia de Platdo? Quem foi David Hilbert? Vocés entenderem o que ¢ um axioma? E um
teorema? Quando e onde Os Elementos foram impressos pela primeira vez? As respostas
apresentadas pelos estudantes foram satisfatorias revelando que eles haviam compreendido as
questdes centrais do texto. Corroborando esse fato, as respostas dadas pelos estudantes as
questdes propostas ao final da leitura revelaram que 72% deles sdo capazes de caracterizar cada
livro de Os Elementos quanto aos contetdos ali presentes e 86% compreenderam os conceitos
basilares dispostos no texto. A figura 2 contém o excerto das respostas apresentadas por uma
dupla de estudantes. Elas refletem a maioria das respostas apresentadas e atendem

corretamente a exposicao tedrica presente na HQ.

A de 01: J do dominé

v Atividade 02: Palavras Cruzadas
Complete as pecas om branco no domind abaixo com © nome P as cruzadas
F pal 0 que vocd
do livro de Os Elementos que atende a cada Informacio dada. aprendeu com a historia de hoje.
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Ty < 3. Método de demonstracdo no
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LiVRo st LivRe i Carte0don 4 #6s UmOs hvros de Os Elementos e Euckdes
8 . Quartidud de vrom qum compder Os Clementos de Eudides
A ¢/ £ Quartidece de axiomas Ulizedos por Eucides em seus Elementcs
§

Figura 2. Excerto das respostas apresentadas por estudantes as questdes propostas ao final da HQ,
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Mesmo assim, alguns deles teceram criticas ao tipo de linguagem utilizada. Esperavam
uma linguagem mais coloquial, mais informal. Um dos estudantes revelou que em virtude do
vocabulario empregado no texto teve até vontade de nao concluir a leitura. “A linguagem deveria
ser mais informal. Achei a leitura um pouco chata. Em alguns momentos quis parar”, pontuou o
estudante quando o professor pediu a turma que falasse a respeito da leitura. Segundo Lee e
Spratley (2010), a linguagem adotada é uma das razdes que comumente leva os leitores a
abandonarem um texto. Ademais, dois estudantes destacaram que o matematico David Hilbert
apareceu de forma superficial na HQ o que, segundo esses participantes, constitui uma falha do
texto. Por outro lado, estes mesmos estudantes e os demais participantes discorreram elogios as
imagens que compuseram a histéria: “Gostei das imagens. Me ajudaram a entender melhor o
texto,” destacou um deles. O apreco dos estudantes por representacdes iconicas & pontuado por
Gene (2003, citado por Vassilikopoulou et al., 2007).

Para identificar as experiéncias prévias dos participantes com a leitura de HQs foi-lhes
entregue um segundo questionario. Esse mesmo questionario foi utilizado para coletar as
impressdes dos alunos sobre a leitura da HQ,. Todos os participantes revelaram ja ter lido HQs
anteriormente e apenas um deles revelou ndo gostar desse tipo de literatura. Os demais
disseram gostar de ler HQs por apresentarem historias divertidas o que vai ao encontro das
idéias de Afrilyasanti e Basthomi (2011), Pereira (2010) e Toh (2009). Os estudantes revelaram
que as HQs lhes ajudaram a despertar o interesse pela leitura enquanto criancas. De fato, as
HQs costumam estimular as praticas de leitura durante a infancia, destacam Wright e Sherman
(2006, citados por Toh, 2009). Quando questionados se conheciam HQs que tratam de temas
matematicos a resposta foi undmime: nao. A despeito do consentimento do Ministério da
Educacdo (Brasil, 1997) acerca da utilizacdo das HQs nas escolas, nas aulas de matematica as
iniciativas parecem ser diminutas. Pelo menos no que diz respeito a regiao do Recdncavo Baiano

de onde provém a maior parte dos participantes.

HQ2 - Os esportistas matematicos

A segunda HQ aplicada, a HQ,, assentou-se na discussdo sobre os axiomas de
incidéncia, os axiomas de ordem, segmento de reta, triangulo, semirreta e semiplano. Essa HQ
foi intitulada Dona Geometria em: os esportistas matematicos por tratar de conceitos

geométricos a partir de cenarios proprios de algumas atividades esportivas: quadras
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poliesportivas, piscina olimpica, pista de corridas conforme pode ser percebido através da figura

3.

Seja m esta reta e sobre ela marguemos um
ponto qualquer A. Esse ponto unido a todos os
cutros pontos de m que estdoc a sua esquerda
constitui uma semi-reta.

Vejamos agora o que € uma semi-reta.
Considere, por exemplo, a reta que

contém a linha que separaas raias 2 e 3

Messe caso, temos um
conjunto n3oc limitado a
U esquerda do ponto A!

LS KO\

Figura 3. Tirinha da HQ Dona Geometria em: os esportistas matematicos.

Nao obstante a concentracdo dos estudantes durante a leitura, algumas dificuldades na
compreensao do texto foram perceptiveis durante a resolucdo da atividade proposta na secéo
Parando um pouco para refletir sobre a leitura. Apenas um terco dos participantes respondeu
corretamente a atividade na primeira tentativa nao precisando de retomar a leitura. As
dificuldades residiram na associacdo entre a notacdo empregada para segmentos de reta e a
representacdo iconica deste conceito matematico. Segundo Steen (2001, citado por Vieira &
Vieira, 2013), a familiaridade dos estudantes com as notacdes matematicas é necessaria para a
promocao da literacia matematica. O professor dedicou algum tempo a discussao das duvidas
gue surgiram.

A definicao de triangulo apresentada na HQ, estava incompleta e s6 percebi isso durante
a aplicacao da HQ. Dizia: “o conjunto formado por trés pontos A, B e C e pelos trés segmentos
de reta determinado por eles é chamado de triangulo ABC.” Faltou mencionar a ndo
colinearidade entre os pontos A, B e C. Perguntei-lhes se havia algum problema na definicdo de
triangulo apresentada no texto. Nenhum dos participantes havia percebido. Quando lhes
perguntei se os pontos A, B e C poderiam pertencer a uma mesma reta eles identificaram o
problema. Um deles mencionou que a figura presente no texto ja sugere a nao colinearidade
entre 0s pontos 0 que, em sua concepcao, justifica a auséncia da expressao “nao colineares”.
Este fato reforca a idéia de que as imagens sao assimiladas com mais facilidade que o texto.
Nos processos de comunicacao e aprendizagem as imagens tém um papel essencial, destacam
Kuta (2008) e Moura (2009). A despeito da importancia das imagens no estudo em Geometria,
0 professor explicou aos estudantes que o texto deve estar completo para nao leva-los a
interpretacoes dubias. Endossando a discussao introduzi outras questdes: quais sao os axiomas
de incidéncia? E os axiomas de ordem? O que ¢ uma semirreta? E um semiplano? Novamente
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procedi em congruéncia com as recomendacdes de Lee e Spratley (2010). As respostas
apresentadas revelaram que esses conceitos foram compreendidos.

Uma das questdes presente no segundo questionario aplicado aos participantes buscou
identificar se, na opiniao deles, foi possivel compreender os assuntos expostos na HQ, e caso
positivo, qual seria 0 assunto mais inteligivel a partir da leitura. A compreensao dos contelidos
presentes na HQ, foi ratificada por todos os participantes. Quanto ao conteido mais facilmente
assimilado, as respostas variaram embora 0s conceitos primitivos fossem os mais mencionados.

Na figura 4 seguem excertos das respostas apresentadas por alguns estudantes.

Vocé leu a histéria em quadrinhos Dona Geometria em: os esportistas matemadticos, a
qual aborda alguns contetidos de Geometria Plana. Em sua opinido, foi possivel
aprender algum dos assuntos presentes nesta histéria? Qual? Comente a respeito.

F/A'gura>4. Excerto das respostas apresentadas por trés estudantes a uma questéo sobre a HQ,.

Nas respostas apresentadas na figura 4, os alunos referem-se a compreensdo dos
conceitos sublinhando a importancia das imagens. Também destacam a linguagem utilizada

como veiculo de viabilizacdo da aprendizagem.
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HQ3 - A corrida pelo saber

Tendo em vista a promocédo de uma leitura mais proficua, a aplicacdo da terceira HQ, a
HQ,, foi precedida pela introducdo de alguns assuntos que considerei imprescindiveis:
correspondéncia biunivoca, o conceito de equidistancia e o mddulo de um numero real. A HQ,
abordou os axiomas de medicao de segmentos e os seus desdobramentos. A existéncia e a
unicidade do ponto médio de um segmento também foram contemplados. Visando uma reflexdo
mais solida dos temas tratados, desta vez a leitura foi dividida em trés etapas seguidas de

discussoes. A figura 5 traz alguns registros da HQ.

Como vocés podem perceber, fui ultrapassado
pelas duas. Além disso, estamos descrevendo uma

E mais: nesse exato momento, estou

PP - numa posigéo equidistante dos meus
trajetoria retilinea, na qual estou localizado no ponto sobrinhos. Isto &, AM = MB

A, minha tia, Dona Geometria, no ponto M e Bianca,
no ponto B.

Figura 5. Tirinha da HQ Dona Geometria em: a corrida pelo saber

A primeira parte da leitura referiu-se a apresentacdo dos personagens, de alguns axiomas
de medicao de segmentos, da nocdo de distancia entre pontos e da definicdo da coordenada de
um ponto. Esses itens, de carater introdutdrio, foram compreendidos pelos participantes. O
professor colocou algumas questdes com o intuito de provocar reflexdes: Qual é o instrumento
utilizado para medir o comprimento de segmentos? O que ¢ a coordenada de um ponto? O que
diz 0 1° Axioma sobre Medicdo de Segmentos? E o segundo? Essas questdes foram facilmente
respondidas pelos alunos.

Apds a discussao das questdes acima, os participantes retomaram a leitura da HQ,. Desta
vez, foram confrontados com a leitura de uma proposicao. A leitura comecou a ficar mais densa.
Exigiu mais atencdo, mais esforco. A maior parte dos participantes mostrou interesse e vontade
de compreender o texto. No entanto, alguns diante do esforco que esse momento lhes exigia
ficaram dispersos e desestimulados. O ndo entendimento do texto ou da sua importancia
costuma provocar o desinteresse pela leitura, sublinham Lee e Spratley (2010) e Richardson et

al. (2009). Tentando contornar essa situacdo o professor aproximou-se destes alunos e procurou
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incentiva-los a retomar atenciosamente a leitura lendo alguns trechos da HQ com eles e
esclarecendo-lhes as duvidas.

Apds alguns minutos, o debate foi reaberto com todos os participantes. Percebi que eles
haviam compreendido o axioma que constava nessa parte da leitura, segundo o qual se um
ponto C encontra-se entre A e B, entdo AB = AC + CB. A proposicao presente nessa fase da
leitura, porém, exigiu algumas reflexes: “Se, em uma semireta S,;, consideramos um
segmento AC com AC < AB, entdo C estd entre A e B.” Ndo houve duvidas quanto ao enunciado.
Algumas inquietacbes surgiram, porém, durante a leitura da demonstracdo matematica. As
dificuldades dos alunos com a abordagem axiomatica € comum (Stone, 1971). No entanto, uma
boa parte dos alunos revelou compreender a demonstracdo. O professor retomou a
demonstracao, explanando-a na lousa, discutindo os procedimentos adotados na sua execucao.
A proposicao foi melhor compreendida a partir dai. As respostas dos estudantes para as

atividades propostas corroboram esse fato. Seguem alguns excertos dessas respostas (Figura 6).

(a) Marque esses trés pontos (A, B e C), sabendo que AC < AB. Justifique a sua

escolha.

ustificativa: Sealcognon Quu Ao ACLAB, anddo ¢ Aaln-
A o - <'T—
syl el A o B {MM&, A o »ewﬁiﬂ e~

e Do ABLAC (zx 2 Confra 0. o C’Jui.u&/)é‘?’"; ZWL ‘AeBp
Justificativa: e 2 220y © ek fala el o Lropitli-

S M THE 27 4 9B, 7 o Ia” ) /
fus ©  femls C mae $ode N avt f )

y
Figura 6. Respostas de dois estudantes a uma atividade proposta apos a leitura da HQ,

Na terceira parte da leitura, houve mais uma proposicdo seguida da demonstracdo. O
grau de complexidade do texto aumentou. A principio os participantes nao haviam percebido que
se tratava de uma bicondicional (“se, e somente se”). Ao perceber isso, o professor chamou-os a
atencéo e, a partir dai, eles compreenderam que a demonstracao seria feita em duas etapas. A
dificuldade que eles apresentavam quanto ao entendimento da demonstracao assentava-se na
falta de familiaridade com as inequacdes modulares, as quais estavam presentes no texto. A

utilizacéo de expressoes literais em detrimento de valores numéricos também foi uma barreira
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superada pelos participantes. As imagens ajudaram a elucidar o texto o qual foi considerado
complexo por muitos estudantes: “Gostei das imagens”, “O texto é complicado. Com as imagens
fica mais facil”, “Achei dificil a demonstracado. Se nao fossem as figuras...”, pontuaram alguns
estudantes. Esse contributo das representacdes iconicas é assinalado por Afrilyasanti e Basthomi

(2011).

HQ4 - Subindo mais um degrau

A maior parte dos participantes mostrou interesse e concentracao durante a leitura da
quarta histéria em quadrinhos, a HQ,, a qual versa sobre os axiomas de medicdo de angulos e
as suas consequéncias. A medida que as duvidas surgiam os estudantes convocavam o
professor para esclarecé-las. Durante a resolucao da atividade Parando um pouco para refletir
sobre a leitura os estudantes mostraram-se confiantes e entusiasmados. Revelaram ter
compreendido o papel das coordenadas das semirretas de mesma origem que dividem um
semiplano na determinacédo da medida do angulo formado por duas delas. No texto, apos a
exposicao da proposicao que assinala a congruéncia entre os angulos opostos pelo vértice ha um
comentario chamando a atencao do leitor para o fato de que se um dos quatro angulos formado
por duas retas que se interceptam for reto, os demais também o serdo. Dois alunos
perguntaram se este resultado era um axioma. O professor explicou-lhes que ndo. Disse-lhes que
se tratava de uma consequéncia imediata da proposicdo anterior, ou seja, era um corolario.
Utilizou duas canetas, simbolizando duas retas que se interceptam, para explica-lhes o corolario
a luz dos resultados citados na revista. Esse fato foi registrado em seu diario de bordo.

O teorema presente no texto e que garante a existéncia e a unicidade de uma
perpendicular a uma reta dada passando por qualquer um de seus pontos exigiu mais
esclarecimentos no tange a unicidade. A demonstracao baseou-se na representacao de duas
perpendiculares a uma reta passando por um de seus pontos, seguida de uma contradicao.
Alguns participantes mostraram-se incomodados com a figura. Compreendiam que a mesma
nao poderia retratar uma situacao cabivel. Entretanto nao haviam percebido que a incongruéncia
entre a figura e aquilo que eles julgavam ser o correto, compreendia, exatamente, parte da
demonstracao. Foi necessario complementar com uma explicacdo. Tratava-se de uma

demonstracao por reducdo ao absurdo. A figura 7 apresenta alguns registros da HQ.
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Fixemos um dos semi planos determinado por r.
As intersegbes das retas s e t com este semi plano séo
semi retas que formam um éngulo de medida x, digamos.
Além disso, formam angulos de 90° com as semi retas
Agora vou provar que essa perpendicular determinadas por P em r.

& nica. Para isso, suponhamos que existam duas
esar por P, di set

Dai, 90° + x + 90° = 1807,
donde, x = 0%

Ou seja, as retas
~ | s etcoincidem.

Figura 7. Tirinha da HQ Dona Geometria em: subindo mais um degrau.

Nao obstante o surgimento dessas duvidas, os participantes se mostraram mais
envolvidos com a leitura desta HQ do que das trés anteriores. Um deles comentou que estava
“adorando” a leitura da HQ. Esse fascinio pela leitura de histéria em quadrinhos é assinalado
por Cho e Lawrence (2012) e Berkowitz e Packer (2001, citados por Vassilikopoulou et al.,
2007). A maior parte dos estudantes relatou que o contetdo da revista foi facilmente assimilado.
Um participante, entretanto, mesmo sinalizando que foi possivel compreender a historia,
sinalizou que a mesma estava muito longa e que, portanto, deveria ser fragmentada em um
processo similar aquele realizado com a HQ;: “A historia deveria ser divida em duas partes. Esta
muito grande”, destacou o aluno.

Quando foram indagados sobre o porqué da HQ, ter sido mais inteligivel do que as
anteriores. Alguns deles disseram que a historia estava mais clara como se quisessem atribuir o
meérito ao roteiro, as ilustracdes e as explicacdes dadas ao longo do texto. Também foi dito que
angulos era um assunto ja visto por muitos deles — na educacao basica — o que havia facilitado o
entendimento da HQ. Foi destacado que talvez a leitura tivesse sido tranqlila porque este

assunto (angulos) é de facil compreensao.

HQ5 - os irmaos Congru e Entes

A leitura da HQ seguinte, HQ., teve a congruéncia de tridangulos como tema central. A
maior parte dos estudantes sentiu dificuldades para compreender a demonstracdo do caso de
congruéncia Angulo-Lado-Angulo (ALA). Como destacam Hershkowitz et. al. (2002, citados por
Battista, 2009) o ensino das provas matematicas tem apresentado muitos problemas. Precisa
ser revisitado e novas alternativas metodoldgicas precisam ser pensadas. As dificuldades dos
alunos residiram no fato dessa demonstracdo envolver a construcdo de um triangulo auxiliar que

no final da demonstracdo deveria coincidir com um dos dois tridangulos do enunciado do
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teorema. Era a primeira vez que eles se deparavam com uma demonstracado dessa natureza. Os
outros topicos abordados no texto ndo impuseram dificuldades de compreensao.

A discussao sobre as propriedades dos triangulos isdsceles, presente no texto, ndo causou
problemas aos participantes. Durante a compreensao de conceitos como mediana, bissetriz e
altura de um triangulo as dificuldades foram pontuais. Um dos participantes teve dificuldade em
compreender que nem sempre a altura relativa a um dos lados de um triangulo passa por dentro
do poligono. Esse fato remete & memoria visual que traz a tona as representacdes imagéticas as
quais esse estudante teve contato. Ndo obstante a importancia das imagens na formacédo dos
estudantes, pontuadas por Clark e Paivio (1991, citados por Vassilikopoulou et al., 2007), Kuta
(2008), Richardson et al. (2009), Moura (2009) e Smith (2006), quando restritas a um pequeno
espaco amostral podem conduzir os estudantes a interpretacoes equivocadas. Dois estudantes
apresentaram dificuldades em compreender uma figura onde eram destacas simultaneamente a
mediana, a bissetriz e altura relativas a um mesmo lado de um tridngulo. A figura 8 traz um

recorte da HQ contendo a referida imagem.

A mediana, a bissetriz e a altura
relativas a um mesmo lado de um
triangulo geralmente nao coincidem.

Dado o tridngulo ABC ao lado, observe que a mediana,

a bissetriz e a altura relativas ao lado AB séo iguais,

respectivamente, a CD, CE e CF.
—o

Mas se o tridngulo for isésceles, a mediana, a
bissetriz e a altura relativas a base coincidem!
E a nossa préxima proposigao!

Figura 8. Mediana, bissetriz e altura de um triangulo.

O professor retomou a definicdo de cada um desses elementos para explicar-lhes o que
tornava cada um deles uma mediana, uma bissetriz e uma altura. Reiterou que de modo geral
esses elementos sao diferentes, exceto quando se referem a base de um triangulo isdsceles ou a
qualquer lado de um triangulo eqilatero.

A ultima dupla a concluir a leitura sinalizou que havia gostado do texto e que nao tinha
duvidas acerca dos contetdos ali presentes. Durante toda a intervencao esses dois participantes
se mostraram interessados e constantemente discutiam acerca dos assuntos expostos na HQ.
Comportamento semelhante foi observado na primeira dupla a finalizar a leitura. Um dos seus
membros, 0 mesmo que havia se referido a leitura da HQ, como um pouco “chata”, desta vez

mencionou: “Gostei muito da leitura. Foi a melhor HQ até agora”.
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Alguns participantes queixaram-se da quantidade de informacdes presentes no texto o
que, segundo eles, tornou a leitura cansativa: “E muita informacao, professor. Torna a leitura
cansativa”, pontuou um estudante. Talvez, por isso mesmo, em um dado momento,
aproximadamente um terco dos participantes foi demonstrando cansaco e desinteresse. Ao final
da leitura, metade dos participantes conseguiu responder de forma devidamente justificada a
uma atividade proposta que envolvia a construcao de uma demonstracdo matematica. A essa
altura ja era perceptivel a evolucdo dos estudantes no que concerne a escrita de textos
matematicos. Como enfatizam autores como Bowkett e Hitchman (2012) e Morrison et al.
(2002), as HQs podem promover a literacia € melhorar a expressao escrita dos discentes.
Abaixo, na figura 9, segue o excerto da resolucdo da atividade proposta apresentada por uma

dupla de estudantes.

Atividade 01 / s T \oUuul.? oo B SRR SN

Da figura abaixo, sabe-se que: Qa0 D gér= ysg rotse  JTee =4S

) N : Cornp > oo Ap\+ 18T +RIc = 180 = MQTM@) Qua
(i) Os segmentos ABe CD sio congruentes. E o mesmo podemos afirmar do (i} T

ABl= 76 4 BIc-H1S  fCome guy 76+i18IT+4S=18p

segmentos JC e EG.
BT = fé’o-%;” IRT=42949

i) BJC e EFG sdo trigngulos is6sceles de bases BC e GE, nessa ordem. -
L ' : ’ Acnodston G R0 s S O £G o
Mostre que os tridngulos /BJ e JGE sdo congruentes. Qe oo FEG 5 il u
G 5 [ /O,
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2 7o A > il EECU G L el D= 52
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Figura 9. Excerto da resposta apresentada por uma dupla de estudantes a uma questao sobre
congruéncia de triangulos.

Na resposta apresentada acima, percebe-se que os estudantes utilizam a congruéncia
entre os angulos da base de triangulos isosceles e o fato de serem suplementares os trés
angulos de vértice em B (e os quatro de vértice em G) para concluir a congruéncia entre os
angulos de vértices em B e G nos triangulos BJC e EFG, respectivamente. Procedem
dedutivamente a luz da teoria estudada. A partir da congruéncia entre os triangulos IAB e EDC,

devidamente justificada no texto, e do fato de serem suplementares os quatro angulos com
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vértices em E, os estudantes concluem que o angulo E do triangulo EFG é congruente ao angulo
J do triangulo BJC. Utilizando as hipoteses do problema eles concluem, com justificativa
plausivel, que os segmentos BJ e GE sdo congruentes. Finalizam o problema utilizando o caso
de congruéncia Angulo-Lado-Angulo (ALA). Ao longo do texto percebe-se um cuidado em justificar
cada passagem e o emprego de uma linguagem compativel com aquelas normalmente

empregadas em demonstracoes matematicas.

HQ5 - A estagiaria

A leitura da quinta HQ, a HQ; intitulada Dona Geometria em: a estagidria, ocorreu em trés
momentos devido a quantidade de assuntos. O Teorema do Angulo Externo é o tema central
dessa historia. Iniciada a leitura, um dos participantes identificou uma falha no texto e
convocou-me. De fato, em uma das imagens onde apareciam as medidas de um angulo externo
de um triangulo e de dois angulos internos que nao lhe sao adjacentes, o valor do primeiro
angulo nao correspondia & soma das medidas dos outros dois (figura 10). Reconhecendo o
equivoco, o professor comunicou aos estudantes o valor correto da medida do angulo externo A
participacao do estudante revelou o seu envolvimento com a leitura. Nao limitou a uma leitura

literal. Exerceu uma leitura reflexiva (Hyde, 2006; Nacarato, 2013).

CED > BAC
CBD >BCA

Observem que o dngulo
externo com vértice em
B tem medida maior que
os dngulos internos com
vértices em A e em C!

Ou seja, a medida do dngulo externo de
um tridngulo &€ sempre maior que as

1 medidas dos dngulos internos que

[] ndo Ihe sdo proximos!

Figura 10. Tirinha com equivoco nas medidas dos angulos internos do triangulo ABC.

A leitura ocorreu de forma tranquila. Quando o professor perguntou aos estudantes sobre
a existéncia de duvidas a resposta mais utilizada foi “nao”. Apenas duas duplas apresentaram
questdes na demonstracdo do Teorema do Angulo Externo. Aproxime-me desses estudantes e i
a demonstracdao com eles explicando-lhes cada passagem. Antes de finalizar o encontro,
enfatizei que o Teorema do Angulo Externo ndo nos permite comparar a medida de um angulo

externo de um triangulo com a medida do angulo interno a ele adjacente.
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Durante o segundo dia de aplicacdo da HQ., enquanto a leitura era desenvolvida o
professor percorria a sala com o intuito de acompanhar os alunos e diluir as suas duvidas.
Somente a demonstracdo da unicidade de uma reta perpendicular a uma reta dada passando
por um ponto fora dela rendeu duvidas a alguns alunos. Ndo haviam compreendido ainda o que
significava uma demonstracdo por reducéo ao absurdo. Era um tipo de duvida recorrente.

A medida que as duplas foram concluindo as leituras, foi-lhes entregue uma atividade
acerca do texto. Todas as duplas responderam-na corretamente e souberam fundamentar as
suas respostas a luz dos resultados presentes na revista. A atividade consistia em identificar a
Unica alternativa incorreta, entre as cinco apresentadas. A maior parte dos alunos conseguiu
identificar quatro alternativas corretas a partir da teoria estudada. Dai, concluiram que a
alternativa restante era a incorreta. Os demais foram direto a alternativa incorreta a partir dos

temas estudados. A figura 11 apresenta o excerto das respostas apresentadas por uma dupla.
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Figura 11. Excerto da resposta apresentada por uma dupla a uma atividade da HQ,

Na resposta indicada na figura 11, a dupla ndo procedeu por eliminacdo. Os estudantes
foram direto a resposta incorreta. Recorreram ao fato de que em todo triangulo, o angulo de
maior medida opde-se ao maior lado e viceversa. De forma simples e direta justificaram

corretamente a resposta.
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Dentre as intervencoes realizadas aquele momento esta parece ter sido aquela em que os
alunos demonstraram maior compreensdo dos assuntos. Esse fato & compativel com as
assertivas levantadas por autores como Anchieta (2011), Cho (2012), Kessler (2009), Ribeiro et
al. (2012), Santos (2014), Silva (2010) e Toh (2009) os quais advogam pela utilizacdo das HQs
no tratamento de assuntos matematicos. Um dos participantes chegou a comentar que a HQ;
foi a melhor HQ lida até o momento.

Os assuntos presentes na ultima parte da HQ, consistem nas relacdes entre as medidas
dos angulos e dos lados de um triangulo, na desigualdade triangular e nos casos de congruéncia
de triangulos retangulos. As duvidas que alguns participantes apresentaram durante a leitura
(ndo foram muitas, apenas trés duplas apresentaram questdes) residiam na demonstracdo da
desigualdade triangular. O professor pediu-lhes que lessem novamente a demonstracdo e a
medida que eles faziam a leitura explicava-lhes cada passagem. Ao final eles demonstraram ter
compreendido a demonstracao.

Ao final da leitura os estudantes receberam um questionario para coletar as suas
impressdes acerca da leitura. Quando solicitados a apresentar sugestdes de mudancas na
composicao da histéria a maior parte deles pontuou que nao faria alteracbes no texto por
considera-lo favoravel a aprendizagem dos assuntos propostos. Por exemplo, um dos alunos
refere que ndo modificaria ““nada pois acho que esta da melhor maneira de compreender o
assunto. Os demais propuseram a reducéo na quantidade de assuntos, alteracdes na linguagem
empregada (utilizacdo de uma linguagem mais coloquial) e a insercdo de mais atividades para
reforcar a aprendizagem, como se pode ver nas respostas de dois alunos (figura 12). A coleta de
sugestdes no que tange ao desenvolvimento da historia consistiu numa tentativa de torna-los
mais participativos. E uma forma de provoca-los a apresentar as suas proprias idéias para a
composicdo da narrativa como sugerem Morrison et al. (2002), Pereira (2010), Pereira et al.
(2011), Vassilikopoulou et al. (2007) e Vergueiro (2011). As figuras 12 e 13 apresentam as

respostas apresentadas por alguns estudantes.
. O que vocé modificaria na histéria em quadrinhos Dona Geometria em: a estagiaria?
Explique.
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Figura 12. Comentario de um dos participantes acerca da HQg
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Figura 13. Comentarios de dois estudantes sobre as alteracdes que fariam na HQs

H6 - A turma boa de bola

A ultima HQ aplicada, a HQ,, teve como tema o célculo de area de regides planas.
Intitulada Dona Geometria em: a turma boa de bola a HQ utilizou-se de um campo de futebol
para explorar o estudo da area de regides planas limitadas pelo retangulo, pelo triangulo, pelo
trapézio e pela circunferéncia. Diante do fascinio dos estudantes pelo futebol, o esporte mais
popular no Brasil, a leitura desta HQ ocorreu de forma leve, rapida e com comprometimento.
Quando o leitor atribui valores ao texto que |&, muitas vezes porque o seu conteudo esta
conectado as suas experiéncias prévias, desenvolve, certamente, uma leitura reflexiva, pontua
Hyde (2006).

Todos os participantes resolveram corretamente, na primeira tentativa, as questdes
propostas na secdo Parando um pouco para refletir sobre a leitura. Os itens propostos tinham
um campo de futebol como cenario e versavam sobre o calculo da area da regido plana
compreendida entre a pequena e a grande area; o diametro do circulo central presente no
campo de futebol; a distancia entre o local onde é cobrado o pénalti e o gol localizado a sua
frente; a relacdo entre a area ocupada pela grande area e a area total do campo. Os elementos
trabalhados nessa atividade referiam-se a questdes praticas da matematica e exigiam uma
postura reflexiva dos estudantes como comumente ocorre nas praticas de literacia matematica
(Ponte, 2002). Tratou-se da leitura da HQ em que os estudantes compreenderam com mais
facilidade os assuntos propostos. As discussdes realizadas ao final da leitura demonstraram esse
fato.

Apos as discussdes sobre o contetido da HQ a cada dupla foi entregue uma atividade

composta por trés questdes conforme aparece na figura 14. Diferente do que ocorrera nas
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atividades propostas ao final das HQs anteriores, essa atividade envolveu os personagens da HQ,
Bartolomeu e Vinicius, os quais representam torcedores dos dois maiores times de futebol da
Bahia, o Esporte Clube Bahia e o Esporte Clube Vitdria, respectivamente. Desta forma ndo houve
um hiato entre a abordagem da HQ e a atividade proposta ao final. Outros personagens também
compuseram o problema proposto: 0s nomes de nove participantes foram mencionados. A
inclusao dos nomes de alguns alunos consistiu numa tentativa de aproxima-los da atividade
tornando-os protagonistas da narrativa. Abaixo, na figura 14, hd um excerto da resolucéo

apresenta por uma dupla de estudantes a um dos itens proposto.

Atividades Propostas Pote
No cléssico BAVI que decidiu o Gltimo campeonato baiano, em determinado momento G |
da partida, Alberto (A), Diogo (D) e Isaac (1), atacantes e companheiros de time de ¢ . ! ¢ € o>
BArtolomey, estavam distribuidos na grande area do Esporte Clube Vitéria de acordo '
com a figura abaixo. - adeu

Enquanto isso, no outro lado do estadio, Marcus (M), Nilson (N), Rodrigo (R) e Sérgio i el ~y K - R (3 PR
(S), atacantes e companheiros de time de Vinigiys, estavam distribuidos a0 longo da
grande drea do Esporte Clube Bahia conforme a figura,

(a) Supondo que os zagueiros do Vitdria, Jaseniltan () e Qsvanic (O), estavam
localizados nos pontos médios dos segmentos AD g AL respectivaments.. -
determine a drea da regido plana limitada pelo tridngulo AJO. md e

(5) Determine 3 drea ¢a regido plana limitada pelo quadrilitero que tem O3 atacantes o ;
Vitdria como vértices. 4¥¢ o peo 3

() Qual é o maior valor: o comprimento do circulo central ou O parimetro &
quadrilitero mencionado no item (b)?

Figura 14. Atividades envolvendo calculo de area.

Por se tratar de calculo de area de regides planas limitadas por poligonos e pela
circunferéncia, a atividade faz uso de valores numéricos. Diante desse tipo de questes os
alunos, sobretudo na educacao basica, preocupam-se simplesmente em apresentar os calculos.
Na resposta apresentada, percebe-se um cuidado em, para além dos calculos, indicar conceitos
(perimetro, por exemplo) e teoremas (Teorema de Pitagoras) que orientam a resolucdo da
questdo. Metade da turma, e nesta se inclui a dupla cuja resolucao apresentada consta acima,
respondeu corretamente a questao.

Durante a resolucao da atividade proposta na secao Parando um pouco para refletir sobre
a leitura um dos alunos pontuou: “Professor, resolvi a questdo sem utilizar a teoria dada na HQ.”
E acrescentou: “A questdo s envolve calculo de area de retangulo”. Na verdade, como se pode

perceber a partir da figura 15, a atividade envolvia também o estudo da circunferéncia por meio
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do circulo central de um campo de futebol. Mas, de fato, o calculo de area de regides
retangulares predominava. Ao contrario do que pontuou o estudante, a atividade envolvia
conteudos presentes na HQ. O conhecimento prévio que ele tinha acerca do assunto o fez

prestar menos atencao, durante a leitura, em elementos que ja conhecia.

Parando um pouco para ...

Refletir sobre a leitura

Considerando o campo de futebol representado so lado, &
incorreto afimarque:

( )Aédresdsregido plana compreendidsentre a pequense s
grande ares & iguala 564,30m*.

() Odidmetro do circulo centraléigusis 18,30 m.

( )Adistancia entre o localonde é cobrado o penltie o gol
locslizado imedistamente & sua frente & inferiors 11,5 m.

{ )Aparte frontaldo golmade 7,.3m.

( )Adresocupads porums grande dres coresponde s 1/10ds
drea totaldo campo.

Figura 15. Parando para refletir sobre a leitura na HQg

Ao longo das leituras das HQs foi possivel perceber o crescimento da familiaridade dos
leitores com a linguagem da geometria axiomatica empregada nos textos. A despeito de
preferirem a linguagem coloquial, como pontuou um dos participantes ao ler a primeira HQ, o
contato com a geometria dedutiva, presente nas HQs, fez com que os estudantes percebem a
necessidade de justificar, com mais rigor, as respostas que apresentam as questdes que lhe sdo
propostas. O dominio da expressao escrita perpassa, naturamente, pelo exercicio da leitura. A
mudanca na forma de responder as questdes, da primeira a ultima HQ, reflete alguma melhoria

na linguagem escrita dos alunos.

Consideracdes finais

O tratamento de temas como os axiomas e os teoremas da Geometria Plana Euclidiana
através da arte quadrinistica agrega leveza a assuntos densos e sofisticados. A conexdo entre
texto e imagem exerce um papel importante, tal como refere Smith (2006). Esses dois
mecanismos de comunicacado parecem se complementar (Kuta, 2008). O enredo da historia faz
com que 0s assuntos matematicos aparecam contextualizados. Dessa forma os alunos
comecam a vislumbrar a aplicabilidade da Matematica em seu dia a dia. A aprendizagem parece
fazer mais sentido.

Quanto mais basilar e introdutorio o assunto de Matematica mais tranqlila é a sua

exposicao por meio da literatura em quadrinhos. A apresentacao de temas formais e abstratos a
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partir dessa midia configura um desafio concernente a linguagem e ao enquadramento
contextual. O tratamento formal-dedutivo tipico da Geometria Axiomatica através de HQs
deparou-se com essas questdes. E um caminho possivel de ser trilhado. Os reparos na estrada,
porém, sdo constantes. Conhecer o publico a que se destina a leitura das HQs é imprescindivel.
Os seus conhecimentos prévios e o vocabulario que dominam ajudarao a dar o tom do texto (Lee
& Spratley, 2010). Os assuntos do dia a dia pelos quais manifestam interessem permitem-nos
eleger o fio condutor da historia. A partir dai, é s6 estabelecer o didlogo entre esses elementos e
a Matematica.

A leitura de HQs também ajuda os estudantes a melhorar a comunicacdo escrita
(Morrison, Bryan & Chilcoat, 2002). A medida que ampliam o vocabulario e passam a lidar de
forma mais freqliente com textos matematicos os discentes tendem a se apropriar da linguagem
tipica da comunidade matematica. Ao mesmo tempo, com o auxilio do professor, podem
perceber que a sua forma particular de se comunicar, desde que nao fira os ordenamentos da
logica matematica, também € valida devendo ser cultivada e aprimorada. A educacao deve
promover a autonomia, ndo a castracdo (Hyde, 2006). Entender a forma como os textos
matematicos sdo construidos ndo significa ceifar a liberdade do aluno. O possibilita perceber até
gue ponto o seu jeito particular de se comunicar pode ser inteligivel e aceite pelos seus pares.

As atividades realizadas com os estudantes da UFRB revelaram que, de modo geral, o
tratamento axiomatico da Geometria Plana por meio de HQs é bem aceite. De fato, como
pontuam Adams e Pegg (2012) e Smith (2006), a leitura das HQs parece motivar e instigar os
alunos a aprendizagem. O envolvimento dos participantes, porém, oscila de acordo com o
assunto e com a sua abordagem. A quantidade de assuntos envolvidos numa mesma leitura, e 0
seu nivel de complexidade, devem ser levados em consideracao. Expor os alunos a uma gama
de conteudos densos, e de uma s vez, pode inviabilizar a aprendizagem e provocar um
desestimulo a leitura. Richardson et al. (2009) chamam a atencdo para o fato do aluno se
desinteressar com a leitura se nao estiver a compreender. Tal assertiva se mostrou presente
durante a aplicacao das HQs.

A presenca do professor é importante para estabelecer a mediacao entre os alunos e
aquelas passagens do texto nao inteligiveis. Antes de fornecer todas as respostas, o professor
precisa oferecerlhes as perguntas (Lee & Spratley, 2010). Deve instigalos a reflexdo, ao

envolvimento com a leitura, ao empoderamento da aprendizagem.
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Traducéao e interpretacao de textos matematicos

Marisa Roséani Abreu da Silveira
Universidade Federal do Para, Brasil
marisabreu@ufpa.br

Introducao

Este texto tem o objetivo discutir como o aluno interpreta textos matematicos em situacéo
de ensino e aprendizagem. A linguagem matematica contida nesses textos € uma linguagem
diferente da presente no cotidiano do aluno se assemelhando a uma lingua estrangeira que
possui uma sintaxe, uma semantica € uma pragmatica que ele tem que dominar. Para que a
linguagem matematica seja traduzida para a linguagem natural® é preciso que o aluno domine os
seus codigos e neles produza sentidos. Eles sao aprendidos no uso, ao aplicar a palavra. Essas
duas linguagens tém caracteristicas diferentes, a linguagem natural é polissémica, ja a
linguagem matematica busca um sentido Unico para evitar ambiguidades. Nesse processo de
traducao o texto traduzido & impregnado de palavras do vocabulario matematico que nao fazem
parte do repertério do aluno, mas que ao serem incorporadas podem oferecer sentido ao novo
texto produzido por esta traducao. Para tal, além de se apropriar das palavras deste vocabulario,
tais como apotema, trindbmio quadrado perfeito, etc., o aluno precisa conhecer as regras

matematicas implicitas no texto. Caso o aluno esteja interpretando o enunciado de um

! Lingua materna é a primeira lingua de um sujeito. Neste texto, utilizamos linguagem natural para se
diferenciar da linguagem matematica.
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problema, as regras matematicas nele contidas devem ser seguidas, do contrario, 0 seu
resultado ndo coincidird com o resultado esperado por seu professor, isto &, o resultado
considerado correto.

Uma regra matematica advém do acordo entre sujeitos, ela nasce de uma proposicao que
¢ aceita por uma comunidade, pois ¢ fruto de uma regularidade entre juizos que apos ser aceita
por unanimidade se transforma em norma que tem de ser respeitada sem levar em conta a
subjetividade de quem a aplica.

Na interpretacao de um texto matematico é preciso que o aluno eduque o seu olhar para
ver as transformacdes logicas como necessidade de, por exemplo, resolver equacdes e
inequacdes, ver a hipotenusa de um triangulo retangulo como o maior lado do triangulo, nao
importando a posicdo de seu desenho. O conceito de ver e ver-como sdo conceitos de
Wittgenstein que utilizamos para desenvolvermos nossas ideias referentes a traducdo e
interpretacao de textos matematicos.

Para atingirmos nossos objetivos, abordamos em primeiro lugar, a traducao de textos
matematicos para a linguagem natural e assim, discutirmos as suas caracteristicas e a da
linguagem matematica, as regras matematicas envolvidas em calculos e enunciados
matematicos, e por ultimo mostrar que traduzir de uma lingua para outra € um jogo de
linguagem que para Wittgenstein (1994) é a analogia entre jogo e linguagem com regras
estabelecidas por aqueles que participam do jogo de maneira que as palavras pronunciadas no
jogo tenham sentido. Em segundo lugar, tratamos da interpretacdo de textos matematicos
destacando que para Wittgenstein (1994) existe semelhanca entre ver e interpretar, ver e ver-
como. Esses conceitos nos proporcionam elementos para percebermos como os alunos
interpretam textos matematicos por meio daquilo que esta em seu campo de visao.

Na intencao de confrontar nossos estudos teodricos com pesquisas que envolvem a
educacao matematica, ilustramos como tais conceitos podem ser empregados em algumas
pesquisas e reflexdes contidas em textos publicados em periddicos do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Linguagem Matematica da Universidade Federal do Para e que corroboram com

nossa visao do ensino e aprendizagem da matematica sob a luz da filosofia da linguagem.

Traducao de textos matematicos para a linguagem
natural

Mas como seria uma “teoria da traducdo” compativel com a obra tardia do mestre de
Viena[Wittgenstein] No meu entender, uma que levasse em conta conceitos como jogo de
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linguagem, formas de vida, semelhancas de familia, dentre outros. No que concerne a imagem da
traducado “fiel”, interessa-nos sobretudo o processo de percepcao de aspectos. Pois a traducao é
uma forma, a partir da qual deveriamos poder construir sentidos analogos aqueles atribuidos a
outra forma que é o texto original — se for esse o objetivo primeiro da traducao em pauta. (Oliveira,
2003, p. 252)

Os textos matematicos aqui considerados sdo textos escritos em linguagem matematica,
enunciados em linguagem natural que contenham, subentendidas, regras matematicas que
devem ser interpretadas e/ou aplicadas, bem como textos que contenham palavras do
vocabulario matematico. Um texto em linguagem formal, segundo Granger (1974), possui um
residuo — aquilo que foi suprimido no processo de formalizacdo — mas que faz parte do texto.
Por exemplo, o conjunto de todos os numeros reais menores que cinco e maiores ou igual a um

pode ser representado por {xEM /1< x <5} ou pelo intervalo [1, 5) é geralmente dificil de ser

compreendido pelo aluno nos primeiros contatos com este tipo de escrita. A comunicacao deste
texto é virtual, porque contém um residuo que tem que ser resgatado para que o texto possa ser
devidamente interpretado. Neste conjunto esta implicito que os reais nele contidos podem ser,
por exemplo os elementos: 1; ...; 1, 00001; ...; 1, 1003;...; 2, 5; ...; 3, 98; ...; 4, 004; ...; 4,
99999: ..., excluindo o 5.

O repertdrio de um texto matematico ¢ escrito com uma linguagem objetiva, tal como “o
triangulo € um poligono de trés lados” em que o objeto matematico triangulo, segundo Panza
(1995), nasce deste conceito. Essa linguagem pretende tratar de objetos matematicos sem
recorrer a subjetividade do leitor, buscando uma unica interpretacao para evitar os equivocos da
linguagem natural que possui diversos sentidos.

Para tratarmos desta ambiguidade pautamos nosso referencial tedrico na filosofia da
linguagem de Wittgenstein. Neste sentido, concordamos com Emmanuel Carneiro Ledo quando
na apresentacao da obra /nvestigacoes filosdficas se referindo a Wittgenstein afirma:

As reflexdes de seus ultimos quinze anos de vida, 1936-1951, foram recolhidas e publicadas em
duas obras de félego: Investigacoes filosdficas de 1953 e Observacdes sobre os fundamentos da
Matemadtica de 1956. Ambas lidam, em larga escala, com o problema filoséfico da linguagem. A
primeira se ocupa da linguagem real da vida quotidiana e a segunda trata da linguagem ideal da
logica e Matematica (Wittgenstein, 1994, p.7).

Para tratarmos da traducédo de textos matematicos para a linguagem natural precisamos
recorrer a algumas caracteristicas que diferenciam a linguagem matematica da linguagem
natural, bem como a interpretacao e aplicacao de regras matematicas. E como veremos traduzir

de uma lingua para outra é um jogo de linguagem e tal jogo tem uma forma de vida para
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aqueles que nele participam, bem como semelhancas de familia das palavras do vocabulario

matematico e das palavras da linguagem natural.

Linguagem matematica e linguagem natural

Observe, p. ex., 0s processos a que chamamos "jogos'". Tenho em mente os jogos de tabuleiro, os

jogos de cartas, o jogo de bola, os jogos de combate, etc. O que é comum a todos estes jogos?-

Nao diga: "Tem que haver algo que lhes seja comum, do contrario ndo se chamariam 'jogos' -mas

olhe se ha algo que seja comum a todos. Porque, quando olha-los, vocé nao vera algo que seria

comum a fodos, mas vera semelhancas, parentescos, alias, uma boa quantidade deles. [...]

Nao posso caracterizar melhor essas semelhancas do que por meio das palavras "semelhancas

familiares"; pois assim se sobrepdem e se entrecruzam as varias semelhancas que existem entre

0s membros de uma familia: estatura, tracos fisiondmicos, cor dos olhos, andar, temperamento,

etc. E eu direi: 0s 'jogos' formam uma familia (Wittgenstein, 1994, p. 51-52).

A expressao tridngulo equildtero tem uma semelhanca de familia com tridngulo amoroso,
a primeira pode ser utilizada na sala de aula quando o professor explica aos seus alunos a
classificacdo dos triangulos quanto aos seus angulos, a segunda pode ser utilizada em relacdes
afetivas. Assim como o tridngulo utilizado no transito tem funcao diferente do triangulo utilizado
na sala de aula, podemos afirmar que eles tém semelhancas de familia. O tridngulo equilatero
tem trés angulos iguais, o triangulo do transito se assemelha ao triangulo equilatero e no
triangulo amoroso supde-se que trés pessoas se amem mutuamente. Apesar de existirem
semelhancas de familia nas expressdes da linguagem cotidiana com expressdes do vocabulario
matematico existem diferencas nas linguagens que as expressam.

A distincao entre linguagem matematica e linguagem natural tratada neste texto pretende
salientar respectivamente a linguagem codificada com simbolos matematicos e a linguagem
natural (escrita ou falada) do cotidiano. A primeira ndo possui oralidade (Granger, 1974)
necessitando do empréstimo da segunda para que possa ser lida. O simbolo #, por exemplo,
que significa diferente apenas pode ter oralidade quando lido pela linguagem natural.

A linguagem matematica contém cddigos estritamente matematicos, como algarismos;
letras em forma de variavel ou incognita de uma equacado ou funcao; expressodes algébricas;
graficos; tabelas e figuras. Assim, a linguagem matematica € codificada e pretende ser universal
na medida em que pode ser identificada e lida em portugués, inglés, francés, etc. As
proposicdes matematicas tém o estatuto de enunciados gramaticais (Bouveresse, 1987), a
proposicao 2 + 3 = b é uma regra linguistica em que seu uso é normativo, enquanto que a
proposicao 2 macas + 3 macas = b macas descreve um fato empirico. A proposicdo 2 + 3 =5

tem o carater da necessidade logica que, uma vez estabelecida, torna-se norma, isto €, trata-se
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de uma regra da sintaxe légica que, de acordo com Wittgenstein (1994, § 371), é uma das
regras da gramatica: “A esséncia se expressa na gramatica” no uso das palavras, isto porque o
transcendental para o filosofo € o gramatical. A gramatica rege as regras de uma linguagem, ja
na matematica, como atividade, ela é construida com o uso dos signos, e que oferece critérios
para descrever aquilo que é visto. Para Wittgenstein, em matematica, os préprios signos fazem
matematica e ndo a descrevem. O signo sozinho parece morto, ele tem vida no uso.

A linguagem natural se caracteriza pela oposicdo da linguagem matematica, ja que é
polissémica e assim, nao pretende fixar um sentido. Pelo fato de apresentar diferentes sentidos,
um texto escrito com tal linguagem depende da subjetividade do leitor que pode atribuir
diferentes significados. “Aprenda o significado das palavras através de seus empregos! (De
modo semelhante, pode-se dizer na matematica, frequentemente: Deixe que a demonstracao lhe
ensine o que foi demonstrado.)” (Wittgenstein, 1994, p. 285). Nesse sentido, uma crianca ao
escutar alguém dizer ao garcom “suco de laranja com dois cubos de gelo” e mais tarde a
professora lhe diz que o cubo é um sélido geométrico cujas seis faces sao quadradas mostrando
com a planificacao do cubo a existéncia dos seis quadrados. Em decorréncia deste aprendizado
& provavel que possa afirmar corretamente que em sua frente ha um puff em formato de cubo.
No uso da palavra, ela aprende o seu significado. Assim como, ao decompor o niumero 526 a
crianca pode escrever 526 =5x100+2x10+ 6x1 e compreender que e€sse nUmero possui

cinco centenas, duas dezenas e seis unidades.

Regras matematicas

As regras matematicas foram produzidas e sistematizadas no decorrer da histdria da
matematica e atualmente sao ensinadas nas escolas como normas. Uma proposicao
matematica aceita pela comunidade escolar ndo mais se modifica, ela se torna uma regra, uma
norma. Podemos afirmar que “2 + 3 = 5” é uma certeza porque se tornou uma regra, no
entanto, “este homem esta com dor” pode ser aceite subjetivamente porque nao temos certeza
se realmente ele tem dor.

0 jogo de linguagem “O que é isto?” - “Uma cadeira.” — nao € o mesmo que: “Que pensas ser
isto?” - “Podia ser uma cadeira.” (§ 417)

Comecar por ensinar a alguém “Isto parece vermelho” nao tem sentido. Tem de o dizer
espontaneamente quando tiver aprendido o que significa “vermelho”, isso &, quando tiver
aprendido a técnica de utilizar a palavra. (§ 418)

Toda a explicacao tem o seu funcionamento no treino (Os educadores deviam lembrar-se disto.)
(Wittgesiein, 1989, § 419).
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A duvida parte da certeza, mas quando ensinamos alguém nao podemos ensinar partindo
de duvidas, e sim, de certezas. Provocar mais duvidas no aluno lancando perguntas até que
esgote todas as possibilidades de respostas é desencoraja-lo a lancar novas perguntas.

Silva (2015, pp. 59-60) analisando, em sua pesquisa, a concepcdo de ensino de uma
professora observou que ela usava um método em que procurava sempre questionar os alunos,
fazendo-os buscar as respostas como mostra o seguinte dialogo:

(E59) Pesquisador: Mas porque tu demoras a dizer para eles [os alunos] que o trinta é o
trés e o zero?

Professora: Por que eu quero que eles reflitam, eu quero que eles pensem como é que eu
vou compor aquele numero. Porque, se eu der logo, eles nao vao refletir, ndo vao se
questionar. (Silva, 2015, p. 55)

Segundo o autor, a professora aponta para seu objetivo de que os alunos reflitam sobre
aquilo que esta ensinando. Embora a professora nao se declare como seguidora da linha
construtivista, suas falas e sua pratica revelam que foi fortemente influenciada por estudos de
educadores que dizem basear suas pesquisas em Jean Piaget. Durante a pesquisa, o autor da
pesquisa observa e relata um episddio em que a professora procura sanar as dificuldades de um
aluno onde age conforme o dialogo acima.

Enquanto a professora estava corrigindo a atividade de um dos alunos, lhe chegou outro aluno (E)
e disse: “Me diz ai professora, que eu nao vou saber assim!”. Ela lhe perguntou: “Se eu disser
vocé vai aprender?”. Ele respondeu: “Vou!”. E em seguida perguntou: “Como é?”. Ela respondeu:
“Nove”. O aluno perguntou: “Como ele &, o nove?”. Ela devolveu a pergunta: “Como é o nove?”.
Ele ficou pensativo e escreveu a letra “i” no caderno e perguntou: “E assim o nove?”. Ele insistiu
na pergunta com ela até que foi atendido. Ao olhar o que o aluno escrevera, a professora indagou:
“O nove é o ‘i"?". A professora passou a exigir da memodria do aluno ao questionar: “O ‘i’ é
numero?”. O aluno respondeu: “O ‘s’!!”. Ela voltou a perguntar: “O ‘s’ é numero?”. Ele passou
entao a dizer algumas letras que ele sabia, ela lhe devolvia sempre perguntando se o que ele havia
dito era “numero”. Até que o aluno disse: “Entao, me diz ai logo!!”. A professora, entao perguntou
a ele: “Eu comeco: ‘', 2, 3, 4?7 's’, 2, 3, 4?7 Eu comeco assim a contar?”. Ele prontamente
respondeu balancando a cabeca: “Nao!”. Entdo a professora lancou outra pergunta: “Qual é o
primeiro numero que comeco a contar?”. Os alunos que estavam juntos a eles na mesa
responderam:; “Um!”. E ela voltou a perguntar para o aluno (E), que respondeu: “Um!”. Entéo a
professora pediu que ele escrevesse o “um” no caderno. Depois que ele escreveu o “um” no
caderno, a professora apontou e perguntou: “Que niimero é esse?”. Ele respondeu: “O ‘um’!”. Ela
entdo comemorou por ele ter acertado o numero “um”. Em seguida ela perguntou para ele:
“Depois do ‘um’?”. Entdo, ela usou uma das maos levantando o dedo indicador para indicar o
“um” e em seguida levantou o dedo médio para que o aluno dissesse “dois”, mas a resposta dele
foi “v”. Entao, ela questionou: “Depois do ‘um’ vem o ‘v'? ‘Um’, ‘v’... Eu conto assim?”, ainda
usando os dedos. Ele respondeu de imediato: “Conta!”. Ela insistiu na pergunta: “Eu conto ‘um’,
V', ‘trés’...?". Ele entdo ndo teve duvidas: “Nao!”. Ela entdo afirmou: “N&do é assim!”. Um aluno
que estava junto deles entdo comecou a fazer a contagem: “‘Um’, ‘dois’, ‘trés’...”. (Silva, 2015, p.
59)
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Podemos perceber que o aluno, ao ver a professora levantar o dedo indicador e
posteriormente o médio, pode fazer a leitura da letra v do alfabeto. Em meio a tantas perguntas
e respostas, a professora ndo conseguiu estabelecer um jogo de linguagem com seu aluno, ja
gue o algarismo 2 que a professora queria representar com a abertura do dedo indicador e
médio perdeu o sentido no jogo de palavras estabelecido por ela. A professora estava ensinando
a escrita dos numerais, como ela poderia querer que o aluno soubesse prontamente escrever 9
se ela ainda ndo havia ensinado? O autor da pesquisa sugere que é impossivel a crianca
compreender as regras da gramatica da linguagem matematica sem que lhe sejam ensinadas ou
transmitidas.

O professor precisa explicar ao aluno como se aplica uma determinada regra, pois seguir
uma regra € uma atividade, € um jogo de linguagem em que a compreensdo implica a
capacidade de tal atividade. Nesse sentido, Wittgenstein (2000) sugere um critério para julgar a
aprendizagem, segundo sua filosofia, a saber, basear-se em jogos de linguagem assentados em
certezas. Quando falamos, utilizamos a expressdo ‘eu sei’ que evidencia uma certeza, porém,
nao existe garantia que realmente sabemos, apenas a certeza que acreditamos saber. Jogo de
linguagem ¢ um dos conceitos fundamentais da filosofia de Wittgenstein (2000) e para o filésofo
0 jogo é baseado em certezas: “Quem tentasse duvidar de tudo, nédo iria tdo longe como se
duvidasse de qualquer coisa. O préprio jogo da duvida pressupde a certeza” (p. 47).

“Vocé pode, alias, ter plena certeza sobre o estado de alma de outrem, mas ela é apenas uma
certeza subjetiva, ndo objetiva.”

-Estas duas palavras apontam para uma diferenca entre os jogos de linguagem.

Pode ter origem uma disputa sobre qual é o resultado correto de um calculo (p. ex., de uma
adicdo mais longa). Mas uma tal disputa surge raramente, e é de curta duracao. Ela deve, como
dizemos, ser decidida 'com certeza'.

Os matematicos, em geral, nao discutem entre si acerca do resultado de um calculo. (Este é um
fato importante.)-Se fosse diferente, se alguém, p. ex., estivesse convencido de que um algarismo
se tivesse mudado sem ser notado, ou se a memoria o tivesse enganado ou a outro etc.- deste
modo n&do haveria nosso conceito de 'certeza matematica'. (Wittgenstein, 1994, p. 291)

O jogo de linguagem da matematica & previsto, ja que as regras nao deixam dois
caminhos abertos. O jogo de linguagem tem como meta seguir a regra. Seguir uma regra é uma
atividade humana, é um jogo de linguagem; joga quem compreende a sua descricao, o sujeito
deve segui-la e compreendé-la, fazer o mesmo, pois existe apenas um caminho. Ao seguir a
regra, o sujeito Ihe da sentido, pois é no processo de seguir regras que se assentam 0s juizos. As
palavras com os mesmos significados para os jogadores, coincidéncias dos juizos e regras sao

fendmenos iguais. O jogo de linguagem é a analogia entre o jogo e a linguagem, ele esta imerso

2097



Martinho & Melo (eds.)

em uma forma de vida que esta relacionada também a atividades nao linguisticas, dependentes
de um contexto. A regra € a producao de um interesse na comunicacdo, mas, segundo
Wittgenstein, ndo consultamos regras para nos comunicar, pois elas estdao sempre se
atualizando. O célculo, o jogo, a linguagem e a gramatica sdo nocdes solidarias que seguem
regras. Assim como a demonstracao de um calculo serve para nos convencer; demonstramos
por meio de juizos e de axiomas e ndo por meio de proposicoes empiricas, pois 0 jogo de
linguagem exclui as proposicdes da experiéncia.

Como da cuenta de la objetividade de las matematicas sin crear un mito filosofico al respecto? La
cuestion es: en matematicas, en todos sus niveles, operamos con reglas, como por ejemplo las
reglas para las operaciones elementales de la aritmética (sumar, restar, etc.). Es porque
aplicamos estas reglas que obtenemos los resultados correctos. (Bassols, 2014, p. 29)

A matematica é normativa e suas regras atendem a relacdo interna da propria
matematica, tal como a prova de 25 x 25 mostra que o resultado é 625. A relacdo externa se
da na empiria, quando descrevemos - fora da matematica - que meia macd mais meia maca é
uma maca inteira, uma proposicdo sobre macas € uma hipotese e ndao podemos prever o
resultado. Chauviré (2008) afirma que os homens acreditam que cinco e sete sdo doze ¢ um
enunciado antropoldgico, porém 5 + 7 = 12 é uma necessidade. Uma proposicao matematica
fornece a estrutura de uma descricdo e sua compreensao nao € garantida por sua forma verbal.
Tal afirmacao pode ser confirmada quando traduzimos um texto em linguagem matematica para
a linguagem natural e percebemos que apenas descrevemos seus codigos, pois ainda nao temos
acesso ao sentido do texto. Assim podemos compreender quando Wittgenstein afirma que os

proprios signos fazem a matematica e ndo a descrevem.

Traduzir de uma lingua para outra é um jogo de linguagem

Chamarei de ‘jogo de linguagem’ também a totalidade formada pela linguagem e pelas atividades
com as quais ela vem entrelacada. (Wittgenstein, 1994, p. 19)

Imaginemos um pedreiro que grita “lajota!” e seu companheiro de trabalho que ouve o
comando |he entrega uma lajota. O jogo de linguagem envolvendo a palavra lajota faz sentido
aos dois trabalhadores porque tem um uso naquela situacao, naquele contexto. Ele é a analogia
entre jogo e linguagem da mesma forma que “representar uma linguagem equivale a
representar uma forma de vida” (Wittgensten, 1994, p. 23). Os jogos de linguagem se

caracterizam por diferentes contextos de aplicacao de uma palavra ou conceito.
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Traduzir da linguagem matematica para a linguagem natural, traduzir da linguagem
matematica para a linguagem da informatica ou traduzir da linguagem matematica para LIBRAS?
- lingua materna do surdo - apontam para traducdes que formam jogos de linguagem que
possibilitam a comunicacdo do professor e aluno no processo de ensino e aprendizagem da
matematica no contexto da sala de aula. A seguir apresentamos alguns trabalhos que discutem
esta tematica, uns se caracterizam por pesquisas tedricas e outros sdo pesquisas que foram
realizadas tendo como /dcus a sala de aula.

Silveira (2014) buscou alguns estudos sobre o trabalho de traducao, tal como o debate da
traducao de textos literarios que questiona se devemos traduzir o sentido ou as palavras da obra
a ser traduzida. Ja na traducdo de textos cientificos, a pergunta: - em que medida os conceitos
produzidos em linguagem natural sdo susceptiveis de cientificidade? - direciona o caminho para
uma boa traducao justamente porque pressupde uma légica e necessidade de se operar com a
linguagem matematica, pois a linguagem natural € ambigua. A traducao de textos matematicos
sob o ponto de vista pedagogico concilia as questées levantadas anteriormente. Alguns
educadores matematicos apostam na procura de sentidos do texto matematico, mas advertem
gue os critérios logicos necessarios para o sentido desse texto nado devem ser abandonados no
texto traduzido, ja que na traducédo esta implicita a interpretacdo de regras matematicas que
regem o texto a ser traduzido.

Tal como na expressao Vx€ 4,3 yEB/(x,y)E(AXB) em que a traducdo dos

simbolos matematicos para a linguagem natural é: para todo x que pertence ao conjunto A,
existe um e somente um y pertencente ao conjunto B, tal que as coordenadas x e y pertencem
ao produto cartesiano A por B. A interpretacao do residuo que resultou da formalizacdo da
expressao tem que ser interpretado para que o texto traduzido tenha sentido que pode ser
evidenciado com o auxilio do Diagrama de Venn, com problemas de aplicacdo na propria
matematica e no cotidiano, como também por meio da construcao do grafico da funcéo y = ax +
b, com a= 0.

No momento em que Costa e Silveira (2014) tratavam da traducdo de textos matematicos
para LIBRAS, apresentaram uma discussao acerca dos aspectos do ensino de geometria para
alunos surdos, e de que forma a LIBRAS pode proporcionar uma melhor aprendizagem dos
conceitos matematicos. Os autores apontam para o processo tradutério como um jogo de

linguagem estabelecido na relacao professor ouvinte e alunos surdos. A importancia da busca de

21 s g e . .
Lingua Brasileira de Sinais.
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uma traducdo mais eficaz, por exemplo, quando professor apresenta um problema do tipo: Jodo
tem 10 bolinhas de gude e perdeu trés. Com quantas bolinhas Joao ficou? pode gerar confusdo
para o aluno surdo. Na lingua materna do ouvinte podemos entender que a palavra perder tem o
sentido que se identifica com a operacdo subtracdo. A traducdo a partir dos sinais que o aluno
surdo domina nao tem o mesmo sentido que o ouvinte atribui ao problema. Assim, destacamos
gue o contexto educacional inclusivo necessita de uma ampla discussao acerca das linguagens
empregadas no ensino de alunos surdos, bem como a necessidade do tradutor intérprete na
sala de aula. Como afirma um aluno surdo ao ser questionado se havia entendido a aula do seu
professor de matematica - que nao havia intérprete -, “Nao. E dificil estudar matematica. As
palavras lingua eu nao entender. Professor so fala oral.” (Op. Cit: p. 84).

A pesquisa de Moreira (2015) teve o objetivo de analisar de que forma os jogos de
linguagem contribuem com a aprendizagem dos alunos surdos quando associados a tarefa de
traduzir textos matematicos para a lingua portuguesa e em seguida para a lingua de sinais. As
formas de vida das palavras pronunciadas pelos ouvintes e sinalizadas pelos surdos dependem
da leitura labial que faz o aluno surdo; a linguagem utilizada pelo professor; a traducdo da
linguagem do professor para a LIBRAS pelo profissional intérprete que busca intermediar os
dialogos - do aluno surdo para o professor, do professor para o aluno surdo, dos alunos surdos
para os alunos ouvintes e vice-versa. Essas traducdes se objetivam nas modalidades oral, escrita
e sinalizada. As analises dos dados levantados nesta pesquisa estavam dispostas em dois niveis:
0s jogos de linguagem entre sujeitos surdos e ouvintes (professor, intérprete, alunos surdos e
alunos ouvintes); e o uso de regras de linguagem matematicas (Equacdo da Circunferéncia e
Numeros Complexos). Como relata a autora, parte das analises feitas evidenciou a existéncia de
regras particulares previamente estabelecidas entre as relacdes discursivas dos sujeitos surdos e
ouvintes. Tais regras previam o auxilio para os jogos envolvendo a linguagem matematica no
sentido de colaborarem com a aprendizagem na acdo comunicativa dos sujeitos. Assim,
compreendemos que 0s jogos de linguagem estabelecidos em sala de aula inclusiva propiciam
que os significados das palavras utilizadas pelos jogadores tenham um mesmo sentido e assim

consigam se aproximar de um mesmo universo discursivo.

Interpretacdo de textos matematicos

“Que papel pode desempenhar um erro assim em um jogo de linguagem? Se damos

instrucdes a alguém, por exemplo, de como ha de atuar em tal e tal caso; e essas instrucoes se
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revelam mais tarde sem sentido” (Wittgenstein, 1987, p. 335). No sentido de buscar uma
aproximacdo com a pergunta levantada acima pelo filosofo, o texto de Silveira (2008) aponta
para algumas dificuldades encontradas pelo aluno no decorrer da aplicacdo de regras
matematicas. As regras matematicas dependem do contexto em que estao inseridas e dos
significados que o aluno lhes atribui. Esses significados estdo de acordo com as analogias que o
aluno faz com regras envolvidas em outros jogos de linguagem. Os significados atribuidos as
regras sao subjetivos, porém, eles devem concordar com a légica da matematica. Esse paradoxo
inscreve o aluno num espaco de uma liberdade limitada, pois a subjetividade do aluno confronta-
se com a objetividade da matematica. Nesse texto sao apresentados alguns registros de alunos
em situacdo de ensino e de aprendizagem onde fica evidenciada a necessidade do professor
estar atento as analogias que o aluno faz ao interpretar regras matematicas. O olhar do
professor dirigido as manifestacdes do aluno no processo de aplicacao de regras matematicas
propicia uma compreensao de alguns obstaculos que surgem na passagem de um contexto para
outro. Esse fato pode ser melhor explicado quando Silveira (2005) afirma que o aluno, ao se
deparar com um conceito matematico ja construido por ele, pode em outro contexto atribuir-lhe
novos sentidos e ressignifica-lo. Ainda segundo a autora, no decorrer do processo da
aprendizagem o conceito matematico esta sempre em estado de devir, na perspectiva do aluno,
mesmo gue este seja considerado imutavel sob o ponto de vista da logica e do rigor da
Matematica. Ao conectar um conceito com outros conceitos, o aluno passa a reinterpreta-lo e, a
partir desta outra interpretacao, ele o reconstroi. Ao atribuir sentidos em cada ato de
interpretacao, o conceito matematico se modifica conforme o contexto. Na perspectiva do aluno,
as estruturas sintaticas semelhantes fornecem semelhancas semanticas, tal que estas analogias
interferem em sua imaginacao. As condicdes de leitura e de compreensao do objeto definem a
construcao do conceito matematico, a qual esta em constante mudanca. Para interpretar um
texto matematico, como vimos anteriormente, o aluno deve lidar com os cédigos matematicos,
com as palavras proprias do vocabulario matematico, bem como com as regras matematicas
implicitas ou explicitas que estao inscritas no texto.
A pesquisa de Silva (2011) aponta para erro na interpretacdo de uma regra.

[o] equivoco observado no aprendizado das multiplicacdes por dez, cem e mil era achar que o
resultado seria sempre igual ao outro fator da multiplicacao. Os alunos argumentavam que quando
multiplicamos por zero o resultado é zero e que o numero um é o elemento neutro da
multiplicacdo, de modo que uma multiplicacdo como “100 x 25" teria 25 como solucdo. Baruk
(1985, p. 305) percebeu erros semelhantes cometidos pelos alunos franceses, por exemplo, ao
adicionar “10 + 3” chegavam ao resultado “4”, pois o zero “nao vale nada” e assim a adicao era
reduzida a “1 + 3"”. (p. 63)
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0 autor afirma que nao podemos atribuir a explicacdo dada pelo professor, por exemplo, a
multiplicacdo de um numero por zero, o motivo das confusdes dos alunos. A explicacdo de um
professor ndo pode abranger todos os casos de aplicacdo de uma regra, o algoritmo da
multiplicacdo é uma regra que ndo pode prever novos contextos de uso. Desta forma, o autor
explica que “uma explicacdo completa — nos casos em que ha uma - nao garante que nao
havera mal-entendidos” (Op. Cit. p. 64), e que assim ndo existe uma explicacdo ou uma regra
gue esteja imune a equivocos. Finalizando suas analises, o autor adverte que, caso uma
explicacdo do professor falhe, outras muitas explicacdes podem ser dadas no sentido de dirimir
possiveis mal-entendidos.

A pesquisa de Lacerda (2010) aponta para a interpretacao da regra conforme o contexto.
Nesta pesquisa o autor cita um dialogo entre ele e duas alunas quando resolviam o problema:
Em uma escola, 550 alunos vao de 6nibus a uma excursao, junto com 25 professores. Em cada
Onibus, podem ir até 50 passageiros. Quantos 6nibus serdo necessarios?

Carol: E 0s 257

Marcia: Nao sei...vao na van...
Pesquisador: Como ficaria a resposta?
Carol: 11 6nibus e meio...(sorri)
Marcia: meio 6nibus! (sorri)
Pesquisador: Tem meio 6nibus?
Carol: Nao...tem microbnibus...
Pesquisador: Entdo, como seria?

Marcia: Doze...

O autor discute a interpretacdo do problema pelas alunas Carol e Marcia que denota que
0 sentido nem sempre coincide com aquele esperado pelo professor, e que na tentativa de
encontrar uma solucao as alunas acabam seguindo outras regras. Este fato aponta para o modo
como um enunciado matematico pode abrir caminho para outras interpretacdes. O autor mostra
um caso parecido com o vivenciado em sua pesquisa por Bacquet (2001) quando pergunta a
um aluno se ele sabe 0 que é um quociente e esse responde que sabe, pois a psicologa de sua
escola teria dito a seus pais que o seu quociente era excelente. Confundir quociente de uma
divisao com quociente de inteligéncia aponta para diferentes significados das palavras do
vocabulario matematico. A comunicacao da diade, bem como o aluno de Bacquet mostra como

as respostas dos alunos podem advir da participacdo de outros jogos de linguagem. Os jogos de
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linguagem da sala de aula se confundem com outros jogos vivenciados em situacdes fora dela,
situacdes da vida cotidiana tais como jogos que utilizam a palavra “micro-6nibus” ou ainda a
criacao de palavras como “meio 6nibus” que objetivam a saida para uma situacdo em que nao
encontram as palavras adequadas.

O texto de Silveira e Teixeira Junior (no prelo) procura refletir os problemas da formacao
dos professores de matematica evidenciada por meio da pesquisa realizada por Silveira e Silva
(2013) com uma turma de licenciados em Matematica da Universidade Federal do Para. Essa
pesquisa analisou o entendimento de algumas regras matematicas dos futuros professores de
matematica da Educacao Basica.

Na ocasiao da pesquisa foi solicitado aos licenciandos que explicassem como ensinariam
determinadas questées de matematica colocadas em uma lista no qual suscitavam a devida
justificativa de sentido, como também a demonstracao de sua validade. Os autores afirmam que

ao analisarem as respostas dos alunos as questdes propostas percebemos:

1

. - _ 1
Com relacdo a primeira questdo “Por quea™ " = - sendo a=0, aeR?", algumas

nowu

respostas foram: “trata-se de uma definicao”, “é uma questao de simbologia”, ou ainda “é apenas
uma questdo de notacdo”, enquanto outros sujeitos da pesquisa tentaram enunciar algo que
acreditam ser uma propriedade. Um deles, por exemplo, afirmou: “devemos inverter a base, que
se for um numero inteiro, sempre tem o numero 1 como denominador, e conservar o expoente”.
Enquanto que uma licencianda tenta justificar a operacao afirmando que “é o inverso de a".
Vemos que nenhuma das tentativas demonstra a igualdade a ser verificada. E provavel que tal
regra matematica tenha sido aprendida de forma mecénica e assim nao tem sentido algum para
estes alunos (Silveira & Teixeira Junior, no prelo).

Esta pesquisa revelou que os professores de matematica em formacao, muitas vezes,
apresentam uma formacéao deficiente, pois ndo sabem o sentido de algumas regras matematicas
que um dia deverdo explicar aos seus alunos. E fato que dominam os contetidos aprendidos na
licenciatura, mas nao sabem como justificar regras basicas, tal como é exposto

Na segunda questdo “Por que toda base real, diferente de zero, com expoente zero & um?”, por
exemplo, um dos licenciandos responde: “Eu diria que é algo que aceitamos como um axioma”.
Enquanto que para outro se trata de uma “propriedade da potenciacao”. (...) responder que tal
questdo é um axioma ou uma propriedade parece nao acarretar problemas mais sérios, mas para
0 aluno que aprende desta forma a matematica passa a ser vista como um tipo de “magia”, no
sentido dado por Baruk (1996). De acordo com a autora, para o aluno existe uma conexdo entre
os calculos e a magia, ja que muitas vezes ndo compreende satisfatoriamente as regras
matematicas. Como tudo é vago e sem sentido passa a impressdo de algo magico e misterioso
(ib., no prelo).

As regras magicas, segundo Baruk (1996), sdo criadas pelos alunos quando n&o
compreendem as regras matematicas utilizadas em sala de aula e como tais regras nao lhes

apresentam sentido, parece que eles acreditam que também podem criar “novas regras
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matematicas” para facilitar seus calculos, fato verificado em Silveira (2005) e em Silva (2011).
No mesmo sentido, Meira (2012) realizou uma pesquisa que revela os labirintos da

compreensao de regras matematicas. Para tal entrevistou alguns alunos com o objetivo de

relatar como interpretavam e aplicavam as regras matematicas ensinadas pelo professor e

constatou que

Essas regras atendem ainda a critérios das regras linguisticas, dentre outras, pois 0s problemas precisam
ser lidos e interpretados, isto ¢, traduzidos na lingua natural desse aluno e somente depois resolvidos em
linguagem matematica. Desse modo, podemos indicar que as dificuldades de interpretacao das regras da
lingua podem interferir no processo de compreenséao e aplicacao das regras na matematica (Meira, 2012, p.
63).

A figura 1 ilustra confusdes apresentadas pelos alunos percebidas pelo autor em sua pesquisa.

3. (UnB) — Com dezesseis maquinas de costura aprontaram setecentos e
vinte uniformes em seis dias de frabalho. Quantas maquinas serao
necessarias para confeccionar dois mil cento e sessenta uniformes em
vinte e quatro dias de trabalho? Feoi =IIE,

1 ,mrl@)-unmm +20 “*’“"‘%W 5 o ‘“%4 S
e 2,10 suifarimtrn ( 2

o & ® K

: N1 ‘ o e Tt
W\Xz:ze (YA L | PE=UYB oy
2= vilb | ] e

Figura 1. Fonte: Imagem construida por Meira (2012, p. 63).

Meira (2012) analisa a resposta do aluno e afirma

Nesta situacdo-problema, o aluno interpreta equivocadamente a regra ao organizar as grandezas
proporcionais. Ele s consegue perceber duas grandezas, as grandezas maquinas e uniformes, ao
invés de trés — maquinas, uniforme e dias. Neste caso, o aluno consegue ler, porém, nao
interpreta conforme a légica matematica da regra de trés composta requerida naquele tipo de
problema (Meira, 2012, p. 64).

Na tentativa de jogar o mesmo jogo do professor e, consequentemente, aplicar as mesmas regras,
os alunos em certos momentos acabam se equivocando ao aplicar determinadas regras desse
jogo. Foi também, neste tipo de problema que os alunos apresentaram confusdes ao tracar as
linhas que identificavam a natureza das grandezas para saber se eram diretamente ou
inversamente proporcionais. (Meira, 2012, p. 79-80).

A figura 2 apresenta a confusao do aluno quando tenta seguir a regra explicada por seu
professor que estabelecia linhas como parametros de identificacao da natureza das grandezas.

Trabalhamos sob a perspectiva de que € na linguagem que encontramos caminhos para elucidar
esse mal entendido causado pela interpretacao equivocada das regras. Dessa forma, passamos a
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acreditar que nao somente o professor precisa ter clareza das praticas de suas atividades
linguisticas que estdo presentes nesse processo de comunicacdo dos contelidos a serem
ensinados como também os alunos precisam jogar esse mesmo jogo (Meira, 2012, p. 84).

/(‘gy Nas vendas para o Ano Novo Mauricio recebeu R$ 2.100,00,
trabalhando 8 horas por dia, durante 14 dias. Se Mauricio trabalhar 6
horas por dia, durante quantos dias ele deve trabalhar para receber R$
2.700,007 . (
»?‘, 809100 e oooafg&/\ s00 O&Q Ms -
0:%00.00 " ses0 8dnsio0 X

ok Al /. )
& L”/)(%& (A4 _ 446

N /
e —" e XY e
TS (2o o - 46, 246 =X = 3024 = QU duan
D o 826 « 14 T

Figura 2. Fonte: Imagem construida por Meira (2012, p. 64).

Por meio dos recortes acima ilustrados na pesquisa do autor podemos perceber que o
professor lanca mao de uma estratégia propria para ensinar seus alunos a resolverem regra de
trés simples e composta, porém estas regras da forma que foram explicadas pelo professor nao

tiveram sentido para seus alunos.

Ver e interpretar

Quien se expresara asi al contemplar el esquema de un cubo: “Ahora veo un cubo en ésta

posicién — ahora uno en ésta” - podria querer decir cosas muy distintas. Algo subjetivo; o algo

objetivo. Sus palavras solas no nos permiten reconocerlo. —El informe sobre el cambio de aspecto
tiene, esencialemnete, la forma de un informe sobre el objeto percebido. Pero su aplicacion

posterior es distinta (Wittgenstein, 2008, § 447).

Los conceptos de color y forma tienen que ser aprendidos objectivamente (§ 449).

Nesse sentido, nao buscamos respostas para os problemas dos aprendizes em
concepcdes educacionais que se amparam em filésofos mentalistas, buscamos nos amparar na
filosofia da linguagem que nos sugere investigar aquilo que o aluno expressa nas palavras.
“Somente aquele que aprendeu calcular-escrita e oralmente pode-se tornar compreensivel, por
meio desse conceito, 0 que seja calcular mentalmente.” (Wittgenstein, 1994, 281).

Hebeche (2002) afirma que o calculo de cabeca é uma habilidade, um modo de seguir
regras publicamente aprendidas. Calcular de cabeca ¢ o uso de técnicas que podemos
desenvolver, assim como as técnicas do calculo no papel. Neste sentido, Silveira e Silva (no

prelo) discutem o calculo e a escrita matematica na perspectiva da filosofia da linguagem

pautados pela filosofia de Wittgenstein em situacdes de ensino e aprendizagem. Os autores
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afirmam que os aprendizes devem mobilizar diferentes técnicas de acordo com os diferentes
contextos. Os “calculos de cabeca” utilizados em relacdes comerciais ndo sdo diferentes
daqueles utilizados na escola, porém na sala de aula o estudante aprende a fazer calculos no
papel e assim, aprende a objetivar e formalizar os calculos de cabeca por meio da escrita
matematica. A escrita do célculo € uma nova habilidade que ele aprende. Esse fato aponta para
0 insucesso do estudante na escola, mas que tem sucesso com calculos no seu cotidiano, pois
Ihe faltam habilidades com a escrita matematica.

Silva e Silveira (2014) abordam o ver-como wittgensteiniano e suas implicacdes para a
aprendizagem da Matematica com o objetivo de incrementar o debate sobre a questao da
visualizacdo no aprendizado da Matematica, procurando apontar como a filosofia da linguagem
de Wittgenstein, em especial seu conceito de ver-como, pode auxiliar a compreensao na
aprendizagem da Matematica. Neste sentido, os autores afirmam que para discutir os conceitos
de ver, ver-como, revelacao do aspecto, cegueira para o aspecto, etc., Wittgenstein usa como
exemplo a figura lebre-pato (L-P) de Jastrow (1901), figura 3, na qual é possivel ver ora um pato,

ora uma lebre:

Figura 3: figura lebre-pato de Joseph Jastrow (1901).
Fonte: http://sinalizando.blogspot.com.br/2009/05/ pato-e-coelho.html
Notam os autores que ha estranheza e mistério ao termos a impressao de ver em um
determinado momento uma lebre e em outro momento ver um pato, mas percebemos que a
figura é a mesma:

Observo um rosto e noto de repente sua semelhanca com um outro. Eu vejo que ndo mudou; e no

entanto o vejo diferente. Chamo esta experiéncia de "notar um aspecto". [...] A expressdo da

mudanca de aspecto é a expressao de uma nova percepcao, a0 mesmo tempo com a expressao

da percepcao inalterada (Wittgenstein, 1994, p. 254-256).

Os autores afirmam que, da mesma forma que podemos educar o nosso olhar para
vermos ora um pato ora uma lebre, no estudo da geometria o0 aluno pode educar seu olhar para
que consiga ver a diagonal de um retangulo como a hipotenusa de um triangulo retangulo. Para
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isso, € necessario compreender cada um desses conceitos: 0o que € diagonal e 0 que €
hipotenusa. Aguele que ndo compreende o que é um e 0 que € outro é cego a significacdo do
gue seja um retangulo e um triangulo retangulo. Da mesma forma que o aluno pode ver a

expressao algébrica x” +2xy + y>como (x+ y)® ou ainda ver como (x + y).(x + y).Para

isso, ele tem que saber o que ¢ um trindbmio quadrado perfeito, bem como o que é o quadrado
da soma de dois termos. Este fato explica porque Wittgenstein aproxima a atividade de ver com

a de interpretar, ou seja, ver (x + y)* como x> +2xy + y> é interpretar o desenvolvimento de

um produto notavel. A distincao entre ver e ver como - ver um objeto como algo diferente, ver a
figura que se revela com alguns aspectos que antes ndo se havia percebido — podem favorecer a
aprendizagem de conceitos matematicos.

Quando ensinamos uma regra em um dado contexto, por vezes, ingenuamente, acreditamos que o
aprendiz sabera aplica-la em um novo contetido matematico, em um novo contexto. Notar que ao
tracar a diagonal do retangulo determinamos dois triangulos retangulos, ou notar que a diagonal
do retangulo pode ser considerada também como a hipotenusa de um tridngulo retangulo
depende do dominio de técnicas, isto ¢, carece da instrucdo de um novo modo de ver. E sugerido
ao aprendiz, nesse caso, que veja a diagonal do retangulo como hipotenusa de um triangulo
retangulo. Caso semelhante pode ser visto no aprendizado de equacdes exponenciais. Por
exemplo, dizemos que x = 5 na equacdo 2 =2, pois as bases sao iguais. Entretanto, ao
resolver uma equacao exponencial como 2* = &, o aprendiz precisa ver o 8 como 2%, 0 que,
mais uma vez depende do aprendizado de habilidades e da instrucédo intencional do professor,
mostrando que, na resolucao de equacdes exponenciais, muitas vezes é preciso ver um numero
como uma poténcia. (Op. Cit. p. 29)

A cegueira para alguns aspectos pode ser corrigida com o ensino de novas habilidades
que proporcionem atividades de ver um objeto de aprendizagem como outro (objeto visto sob
outra perspectiva) e para tanto ¢ necessario concomitantemente a interpretacdo do objeto e o
ensino de técnicas que propiciem novas formas de ver.

Chauviré (2003) afirma que nossa cegueira para as coisas ordinarias é fruto de podermos
ver apenas aquilo que nos aparece aos olhos, como também é dificil descrevermos a periferia de
nosso campo visual. Para reeducar o olhar & preciso que nos apropriemos de jogos de
linguagem para explicar melhor as coisas vistas. Os perigos da ilusdo provenientes do ato de ver
podem ser explicados quando “isto que a figura também poderia ser - € ela é 0 que se pode ver

nela - ndo é simplesmente uma outra figura” (Wittgenstein, 1994, p. 269).

.21 . . .
Na operacao 5 + go aluno calcula o denominador comum mecanicamente por meio de

um algoritmo, mas, muitas vezes, nao compreende que ao fazer a operacao
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2 1 1043 13 2 1

—+—=——"="estd encontrando fracdes equivalentes a E e com 0 menor

denominador comum as duas fracdes para que assim, possa somar as fracoes. Dessa forma,
podemos dizer que o aluno é cego para o sentido da operacao.

Nesta mesma perspectiva, a pesquisa de Melo (2013), centrada nos jogos de linguagem
da Informatica e da Matematica na aprendizagem de Funcdo Quadratica, teve como objetivo
identificar e analisar as relacdes entre a linguagem matematica e a linguagem da informatica no
contexto da sala de aula, a partir de aspectos dinamicos na interface do Geogebra. Para atender
tal objetivo, foram propostas aos alunos algumas questdes que depois de resolvidas foram
analisadas pelo pesquisador. Essas analises revelaram que 0s aspectos visuais e 0s movimentos
no uso do computador estabelecem relacdes entre as formas algébricas e graficas da funcao
quadratica, tais como os coeficientes numéricos que modificam o desenho da parabola
fornecendo sentido ao objeto em estudo.

Exemplos de graficos de funcdes geradas no GeoGebra: f(x)= x* g(x)= 2x° e h(x)=

f(x)= %x{ figura 4.

Figura 4. Fonte: Imagem construida por Melo (2012, p. 55).

0 uso do GeoGebra possibilitou formas de aprendizagem conciliando o jogo de linguagem
da matematica e o jogo de linguagem da informatica. Os aspectos visuais realcados com o uso
do GeoGebra interferiu no modo de ver dos alunos, pois foi possivel uma visdo sindptica que
proporcionou significados aos elementos da funcdo. O autor explica que sem o auxilio do
software o aluno tem dificuldade de ver como o grafico da funcao quadratica muda de forma,
pois o professor nao pode oferecer uma visao sindptica que mostre as relacdes entre a forma
algébrica e grafica da funcao quadratica, elas podem ser percebidas pelos alunos ao observarem
0s movimentos e animacdes na interface do computador. As atividades podem ser

exemplificadas de modo a revelar aspectos que nao podem ser conseguidos somente ao fazer
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uso do quadro. Os graficos das parabolas ganham vida na tela do computador, as imagens
deixam de ser estaticas e passam a ganhar movimentos e animacdes.

Nos apoiando em Wittgenstein (1994), o ver como contribui para revelar aspectos de
conceitos matematicos, bem como estabelecer relacbes visuais da algebra e da geometria;
traduzir da linguagem natural para a linguagem matematica. Assim, diferentes formas de ver se
integram para constituir significados e dar sentido aos conceitos matematicos, tais como os
conceitos da algebra e da geometria que permearam o estudo da funcdo quadratica ganharam
vida por meio dos jogos de linguagem. Ao sugerir que os alunos alterassem o coeficiente (a) da

funcdo quadratica na forma f(x) = ax2+bx+c, obteve a resposta apresentada na figura 5.

ATIVIDADE 1:

Construa o gréfico da fungéo f (x)=ax’—bx+c¢, alterando apenas o valor de “a” entre
numeros positivos e negativos. Escolha e mantenha valores para “b"e"e". O que acontece ao
gréfi co quando vocé muda os valores de “a™? Exphque
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Construa o gréfico da fungdo f(x) =ax* - bx+c, alterando apenas o valor de “a” entre
numeros positivos e negativos. Escolha e mantenha valores para "p"e"c". O que acontece ao
gréfico quando vocé muda os valores de "a™? Explique. s \
o funcas oltero a aperkvye d9s yames da fotabela f?*? er ko € FCCHIAY)
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Figura 5. Fonte: Imagem construida por Melo (2012, p. 132).

O autor afirma ter percebido que os alunos conseguem ver com clareza o que significa
alterar os valores do coeficente (a) da funcao. A forma de vera funcao quadratica como parabola
proporcionou 0 conhecimento de outra linguagem, a linguagem da informatica enfatizando
principalmente dois aspectos: a visualizacdo e os movimentos da parabola relacionados ao
estudo da funcdo quadratica. O autor conclui que a visdo sindptica dos alunos acerca dos
desenhos da funcao quadratica foi ampliada com os recursos do software, pois 0 modo de ver 0s
graficos foi acrescido de conceitos algébrico-geométricos antes nao compreensiveis ou nhao
perceptiveis. Nesse sentido, o ver como se constituiu como um ver de novo, ja que o0 que nao
tinha significado foi acrescido de perspicuidade, ou seja, foi possivel ver 0 que nao estava visivel.
As conexdes entre a matematica e a informatica estabelecidas nestas praticas permitiram os
jogos de linguagem que forneceram sentidos a funcéo quadratica e sua respectiva representacao

grafica.
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Ronaldo Oliveira (2013) buscou compreender algumas formas de ver de alunos do ensino
médio e como tais formas poderiam influenciar na aprendizagem de geometria. A pesquisa
revelou diferentes formas de ver, tais como o ver sindptico e o ver como (Wittgenstein, 1994). O
autor destaca que essas formas de ver definem a interpretacdo da geometria de acordo com o
contexto em que ocorre a aprendizagem. No caso de uma escola técnica em que os alunos sao
preparados a ver um objeto em diferentes perspectivas, tais como os ensinamentos recebidos na
disciplina de desenho, é possivel que esses alunos estejam mais proximos de ver, por exemplo,
a diagonal de um quadrado como a hipotenusa de um triangulo retangulo em comparacao com
alunos de uma escola regular que nao tenha disciplinas técnicas no curriculo e que os alunos

nao tenham educado o olhar para ver um objeto sob outra perspectiva.

Consideracdes Finais

As pesquisas em educacao matematica apresentam, na sua maioria, um enfoque nos
processos cognitivos dos aprendizes. Procuramos neste texto abordar tematicas com énfase na
linguagem no ensino e aprendizagem da matematica, problemas de linguagem que tentamos
responder via um referencial tedrico que trabalhe a linguagem e nao apenas em autores que
buscam respostas na cognicdo. Para tanto, nos apoiamos na filosofia da linguagem de
Wittgenstein.

Os conceitos de Wittgenstein utilizados nas pesquisas desenvolvidas pelo Grupo de
Estudos e Pesquisas em Linguagem Matematica apontam para a viabilidade de colocar em
pratica de sala de aula a compreensao de jogos de linguagem, seguir uma regra, ver € ver-como,
bem como outros conceitos tratados pelo filésofo. As pesquisas e reflexdes sustentadas nesses
conceitos mostram as contribuices para a educacdo matematica com o objetivo de valorizar a
voz do aluno e professor, assim como a importancia de atentarmos para as caracteristicas da
linguagem matematica quando pretendemos ensinar e aprender matematica na sala de aula.

No que se refere a traducao de textos escritos em linguagem matematica para a
linguagem natural podemos perceber que existem algumas diferencas entre essas duas
linguagens que podem provocar alguns equivocos na traducdo. Traduzir ndo € apenas trocar
simbolos por palavras, e sim, procurar os sentidos que estdo imersos no texto. Para tanto, é
necessario a compreensao das regras matematicas que regem os enunciados, e a busca dos

sentidos daquilo que nao implicito no texto.
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A traducdo de um texto matematico para a lingua brasileira de sinais é ainda mais
complicada ja que exige, muitas vezes, um intérprete na sala de aula para traduzir aquilo que o
professor expressa com suas palavras para a lingua de sinais, desse modo sdo diferentes
linguagens circulando na tarefa de ensinar e aprender matematica: a linguagem matematica, a
linguagem do professor, a linguagem do intérprete, a lingua de sinais, a linguagem de alunos
surdos e ouvintes. Os jogos de linguagem estabelecidos numa sala de aula inclusiva sdo 0s mais
diversos quando envolvem esta multiplicidade de linguagens e interpretacées advindas das
trocas discursivas. Traduzir de uma lingua para outra segundo Wittgenstein € um jogo de
linguagem e os participantes do jogo tem que conhecer suas regras, para que as palavras ditas
tenham o mesmo sentido para todos e que tenham uma forma de vida.

O ensino de uma regra matematica ndo pode prever todos os contextos de sua
aplicacao, pois dependem da contingéncia e da interpretacao do aluno. Uma regra matematica
qguando aplicada no cotidiano do aluno pode mudar de sentido, ja no préprio campo da
matematica a regra nao se modifica, ela € sempre a mesma. Por exemplo, a regra de trés ¢
aplicada da mesma forma em todos os conceitos, porém, na perspectiva do aluno ela sofre
variacoes (confusdes) que estdo sujeitas na forma de interpreta-a. A regra sé tem um caminho a
seguir, € como tracar um plano e segui-lo, porém, o aluno nao traca o plano, o plano ja vem
tracado, isto porque a regra se constituiu como norma. Por problemas de linguagem tanto do
professor como do aluno, a interpretacdo da regra abre brechas para equivocos. O professor, por
problema de linguagem, pode nao usar as palavras adequadas para explicar uma regra ao aluno,
como também, o aluno, pode, por problemas de linguagem nao saber interpretar a regra
ensinada pelo professor.

Quando o aluno afirma que, por exemplo, o consecutivo de x é y ao invés de x + 1
aponta apara o problema da mistura de jogos de linguagem que acontecem em contextos
diferentes, pois 0 aluno confunde “consecutivo de x na matematica” com “consecutivo de x no
alfabeto”. Quando o professor diz que em 32, 2 é unidade e 3 é dezena sugere que o aluno
diga que em 23, 3 é dezena e 2 é unidade. Seria mais apropriado o professor dizer que 32 tem
2 unidades e 3 dezenas®, mas talvez sem se dar conta utiliza palavras que causam interferéncias
na interpretacao do aluno. A forma como o professor expressa a regra nao esta totalmente
errada, mas a forma que o aluno aplica a regra advinda de sua interpretacdo esta correta. E

provavel que existam diversos casos como estes relatados. No momento em que o professor

? Discussio similar pode ser encontrada em Silveira (2013).
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comeca a dar a devida atencdo a linguagem em sala de aula, alguns equivocos podem nao
passar sem sua correcao.

O professor pode-se expressar mal, porém, o problema é bem maior quando ndo atribui
o verdadeiro sentido as regras matematicas. As regras matematicas que parecem magicas para
os alunos da educacdo basica, podem parecer sem sentido para alguns de seus professores.
Assim, podemos comparar tais regras como as previsdes de uma cartomante, as regras advém
de processos magicos na perspectiva do aluno quando sabe que o resultado esta previsto no
gabarito do professor.

As regras matematicas precisam ter sentido para que o aluno saiba o que deve fazer
para obter a solucao de um problema. As regras da geometria, por exemplo, permitem que o
aluno, ao planificar um cilindro, por exemplo, possa ver a area do cilindro planificado como a
area de um retangulo com suas respectivas dimensdes mais a area de dois circulos. Este € um
exemplo de dar sentido a formula da area total de um cilindro, isso permite que o aluno veja e
interprete uma das tantas formulas que sao dificeis até mesmo de decorar e que € mais
interessante ver como a figura do sélido planificado sem o uso de formulas obscuras.

Os jogos de linguagem favorecem tanto a forma de ensinar do professor quanto a forma
de aprender do aluno quando lidam com a matematica. E possivel que o professor compreenda
aquilo que o aluno nao compreende quando oferecer a palavra ao aluno, quando deixar o aluno
manifestar suas duvidas e ai o professor pode rever sua fala e melhorar sua explicacdo com
palavras que facam sentido. Nao existem formulas para a busca de sentidos no ensino da
matematica, o professor pode buscar técnicas de ensino que proporcionem jogos de linguagem
com o aluno para dai pensar uma estratégia que conduza ao éxito em sua tarefa. Podemos aqui
dar um exemplo advindo de minha pratica docente, tal como pedir aos alunos que resolvam em
grupo alguns exercicios e posteriormente solicitar que um representante de cada grupo exponha
a resolucéo no quadro de uma determinada questao. Assim, no quadro pode ter, por exemplo, 5
resolucdes que serao corrigidas por todos os alunos da sala. Uma técnica tao simples que
permite que o aluno nao se sinta sozinho, que todos os alunos podem dar sua opiniao sem
constrangimento, pois todos estdo corrigindo aquilo que esta no quadro e ao mesmo tempo
aprendendo. O professor neste momento pode ouvir os alunos e suas interpretacdes, como

também, compreender aquilo que nao ficou muito claro e que é preciso ser retomado.
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