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também vos medirdo de novo.
(Lucas 6:38)



RESUMO

Este trabalho teve por objetivo principal diagnosticar as conexdes estabelecidas pelo feirante
aluno, entre a matematica da feira ¢ a da escola com o tema Grandezas e Medidas. De
abordagem qualitativa e cardter interpretativo, o sujeito pesquisado ¢ aluno do 2° ano do
Ensino Médio de uma escola estadual da cidade de Soledade, Paraiba. Na pesquisa em
questdo foram realizados encontros em sala de aula. Para a realizagdo da pesquisa, nos
apoiamos nas ideias de Camara dos Santos (1999), Lima e Bellemain (2002 e 2008) e Oliveira
(2002), sobre as grandezas fisicas e geométricas, entre outros. Pretendeu-se, a partir destes,
responder como que o aluno, que também ¢ feirante, faz a conexdo entre a matematica da
feira e a matematica escolar. Os resultados obtidos demonstram que o aluno conduz a
medigdo orientada pelo saber formal, o que denominamos de tradicional, portanto que os
saberes cotidianos da feira com as grandezas contadas e medidas ele resolve de forma
objetiva, e apresenta dificuldade com os saberes cientificos com o mesmo tema quando
formalizados pela escola.

Palavras-chave: Aluno-Feirante. Grandezas e Medidas. Matematica Escolar. Educagio
Matematica.



ABSTRACT

The main objective of this study was to diagnose the connections established by the marketer
and student, between the mathematics of the fair and the school with the theme Greatness and
Measures. Of qualitative approach and interpretative character, the subject researched is a
student of the second year of High School of a state school in the city of Soledade, Paraiba. In
the research in question were held meetings in the classroom. In order to carry out the
research, we rely on the ideas of Camara dos Santos (1999), Lima and Bellemain (2002 and
2008) and Oliveira (2002), on physical and geometrical magnitudes, among others. It was
intended, from these, to respond as if the student, who is also a marketer, makes the
connection between the mathematics of the fair and school mathematics. The results show
that the student conducts the measurement guided by the formal knowledge, which we call
traditional, so that the everyday knowledge of the fair with the counted and measured
quantities solves it objectively, and presents difficulty with the scientific knowledge with the
same theme when formalized by the school.

Keywords: Student-marketer. Greatness and Measures. School Mathematics. Mathematical
Education.
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INTRODUCAO

Ao longo da historia, reconhecemos e¢ adotamos varias unidades de medidas,
padronizadas e ndo padronizadas, com o intuito de quantificar as grandezas: volume, tempo,
comprimento, superficie, massa, capacidade, velocidade, entre outras.

Em principio, entes arcaicos de medidas foram estabelecidos, segundo a cultura dos
povos e a natureza do proprio corpo humano, tais como o galdo, o alqueire, o palmo, a braga,
o pé e o covado. Uma busca incansavel do homem por uma referéncia que fosse tnica e,
assim, utilizada por todas as nacdes, levou ao que chamados hoje de Sistema Internacional de
Unidades (SI). Algo de proveitoso pode ser retirado dos sistemas de medidas anteriores: que a
percepgdo comparativa das coisas se dava de maneira simples (maior, menor, pesado, leve,
fino e grosso), ou seja, ndo podemos optar pela rejeicao total de conhecimentos que tiveram a
sua importancia para a constru¢do das unidades atuais.

Na sociedade em que vivemos, o dominio dos conceitos relacionados as grandezas e
medidas se torna indispensavel para as relagdes sociais, as transagdes comerciais, € ao simples
ato de aferir algo. Somos exigidos diariamente a estabelecer estimativas de medigdo, isso se
deve ao fato de que cada vez mais as pessoas comercializam produtos e mercadorias.
Profissionais de diferentes areas cotidianamente recorrem as unidades de medidas para
desempenharem as suas fungdes.

Documentos oficiais curriculares para educagdo bésica, a exemplos dos Parametros
Curriculares Nacionais — PCN (1997), apontam que o aluno se depara em seu dia a dia com a
existéncia de diversas grandezas e a frequente necessidade de estabelecer comparagdes entre
elas, ou seja, de medi-las.

Desse modo, o professor pode explorar, nas aulas de matematica, situagdes
contextualizadas, nas quais o aluno ¢ levado a fazer uso de instrumentos de medic¢ao variados.

Essa base curricular também diz:

Desde muito cedo as criangas tém experiéncias com as marcagdes do tempo (dia,
noite, més, hoje, amanhd, hora do almogo, hora da escola) € com as medidas de
massa, capacidade, temperatura, etc., mas isso ndo significa que tenham construido
uma solida compreensdo dos atributos mensuraveis de um objeto, nem que dominem
procedimentos de medida. Desse modo, ¢ importante que ao longo do ensino
fundamental os alunos tomem contato com diferentes situagdes que os levem a lidar
com grandezas fisicas, para que identifiquem que atributo serd medido e o que
significa a medida. (BRASIL, 1997, p. 83).

Diante do apresentado, percebemos que o ensino das grandezas e medidas ndo pode
limitar-se apenas as medidas padronizadas, mas ha necessidade de discutir na sala de aula

também as medidas ndo padronizadas.
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O meu interesse por esse tema surgiu incialmente pelas unidades ndo padronizadas. A
partir de uma conversa entre meu pai e seus amigos, durante a qual eu estava presente, cle
estimou a distancia entre duas localidades em léguas, ¢ em outro momento utilizou a braga
para definir a constru¢do de uma cerca de arrame. Algum tempo depois, a minha inquieta¢ao
voltou com uma ida ao mercado, onde observei que alguns produtos eram oferecidos em
quilograma (kg) e outros em litro (1).

Diante dos exemplos apresentados, percebo a relevancia social do tema grandezas e
medidas, enxergando as grandezas como tudo que pode ser medido e contado e, ao medir,
estamos comparando grandezas da mesma natureza, sendo assim, sdo perceptiveis as
conexoes estabelecidas por esse eixo com outras areas do conhecimento, com o cotidiano e a
propria matematica. Os PCN (1997) colocam as Grandezas e Medidas como um dos quatro
blocos de conteidos para a matematica, ao lado de Espaco e Forma, Tratamento da
Informacgao e Niumeros e Operagoes.

Corroborando com essa tematica, este Trabalho de Conclusao de Curso — TCC tem
por objetivo diagnosticar as conexdes estabelecidas pelo feirante aluno, entre a matematica da
feira e a da escola com o tema Grandezas ¢ Medidas.

A pergunta que norteara esse trabalho: Serd que o aluno, que também ¢ feirante, faz a
conexao entre a matematica da feira e a matematica escolar?

Portanto, este TCC estd estruturado do seguinte modo: no primeiro capitulo,
discutiremos a teoria que cerca os conceitos de grandezas e unidades de medida. No segundo
capitulo, abordaremos os aspectos metodologicos, natureza da investigacdo, instrumentos de
coleta de dados, o sujeito da pesquisa e a andlise dos dados, onde averiguaremos os

conhecimentos do aluno-feirante e, ao final, apresentaremos as consideracdes finais.
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CAPITULO 1
FUNDAMENTACAO TEORICA

O Sistema de Pesos ¢ Medidas Brasileiro foi por muito tempo o sistema oficial do
Brasil. Era estruturado sem o amparo cientifico e ndo adotava a escala decimal, além de
conter uma variedade de medidas, que gerava confusdo e dificuldades no comércio interno e
com outras nagdes. Dai a necessidade de substituir por um novo sistema de medidas mais
amplo, que se tornou real com a implantacao do Sistema Métrico Decimal em 18 de setembro
de 1872.

A travessia' para o novo sistema desagradou, na época, a populagdo brasileira, que
reagiu com violéncia. Um fato que merece destaque foi a Revolta do Quebra-Quilos, tendo a
Vila de Fagundes, denominada de Campina Grande, como palco de tal movimento. Em um
dia de feira, os comerciantes, com o auxilio de alguns populares, quebraram todas as medidas
de capacidade, e atiraram os pesos, que eram cedidos por meio de aluguel, dentro do agude da
vila.

A Revolta do Quebra-Quilos refletiu o descontentamento com a mudancga de sistemas,
este ato contaminou outras localidades nordestinas, levando o povo a se rebelar contra as
autoridades.

A criacdo e a regulamentacdo de novas medidas padronizadas cumpriram um papel
importante na evolucao da saude, do ensino e da industria ao longo do tempo. Percebe-se que
as relagdes entre os mesmos tornaram-se mais claras e dinamicas, possibilitando ao povo
fiscalizar o cumprimento destes servigos. Ao mesmo tempo, se destaca o Instituto Nacional de
Metrologia, Qualidade e Tecnologia (INMETRO), o Sistema Internacional de Unidades (SI) e
a Organizacdo Internacional de Metrologia Legal (OIML) como oOrgdos que tém por
finalidade garantir a prestagdo de servigos de qualidade e harmonizar legislagdes entre paises
no que diz respeito as unidades de medida.

Desde as primeiras civilizagdes, as medidas se tornaram a linguagem fundamental a
realizagdo dos negodcios no mundo do comércio. Elas podem ser consideradas um
dos principais fatores que sustentaram e fortaleceram as sociedades pelas relacdes
estabelecidas por meio das compras e vendas, pela criagdo dos padrdes que

mensuram a produc@o e pelo suporte dimensional para as ciéncias e a tecnologia
(SILVA, 2004).

! Estes dados sdo do artigo “Revoltas populares na Provincia do Rio Grande” de autoria de
MACEDO, M. K. de (1998)
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Deste modo, ¢ notavel a relevancia do tema nos diversos setores da sociedade, pela
utilizacdo das diversas grandezas, a exemplo do comércio e industria. Sendo assim, a escola
ndo fica de fora da discussdo, principalmente a partir da década de 90, com a publicagao dos
Pardmetros Curriculares Nacionais de Matematica — PCN, os quais dividem os conteudos de
matematica a serem ensinados no Ensino Fundamental ¢ Médio em eixos, sendo um deles
Grandezas e Medidas, e que também propdem que sejam realizadas atividades voltadas a
estabelecer uma conexdo dos contetidos referente as grandezas e medidas com o cotidiano e
outras areas do conhecimento, assim como, que seja contado nas aulas de matemadtica o
surgimento dessa tematica.

Nesse sentido, os PCN (1997) alertam para o fato de que:

E no contexto das experiéncias intuitivas e informais com a medi¢do que o aluno
constroi representacdes mentais que lhe permitem, por exemplo, saber que
comprimentos como 10, 20 ou 30 centimetros sdo possiveis de se visualizar numa
régua, que 1 quilo é equivalente a um pacote pequeno de aglicar ou que 2 litros
correspondem a uma garrafa de refrigerante grande. Essas representacOes mentais
favorecem as estimativas e o calculo, evitam erros e permitem aos alunos o
estabelecimento de relagdes entre as unidades usuais, ainda que ndo tenham a
compreensdo plena dos sistemas de medidas (p. 83).

A necessidade da discussao dessa tematica desde os anos iniciais da-se pela variedade
de unidades existentes e pelos diferentes meios que sdo utilizados para medi-las, o que pode
levar muitos estudantes ao erro no uso das mesmas e dificuldade para identificar a qual grupo
das grandezas as unidades pertencem. E o que indica trabalhos como o de Oliveira (2002), ao
observar como entraves na aprendizagem: confusdo entre as grandezas (natureza, instrumento
de célculo ou variagdo), uso inadequado de unidades ou auséncia do uso de unidades e
dificuldades na identificagdo das medidas a serem utilizadas no calculo.

Complementando, ha autores que vado além e argumentam que as dificuldades
enfrentadas nas questdes de grandezas e medidas sdo motivadas pelo fato de os alunos nao
compreenderem os conceitos de unidade de medida. Figueiredo e Moreira (2010, p.171)
pontuam que o desempenho insatisfatorio observado em diferentes paises ndo diz respeito
apenas a fatores ligados ao contexto educacional, mas também a complexidade dos conceitos
envolvidos.

Ainda segundo os mesmos autores, toda metodologia de ensino estd alicer¢ada no
ciclo de alfabetizagdo, momento onde a crianca desenvolve as competéncias bdsicas que
saberes como o de grandezas e medidas exigem. E interessante, em um primeiro momento,
que a abordagem seja por via da observacao e do contato com os objetos a serem mensurados.

Sobre este argumento, observa-se que: em relacdo a matematica, ¢ importante que a crianga
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experimente “situagdes em que ¢ solicitada, por exemplo, a classificar, a comparar, a medir, a
quantificar e a prever, que sdo formas de pensar, caracteristica da espécie humana.” (BRASIL,
2012, p.66).

Diante dessa orientacdo, compreendemos que, ao ministrar os conteudos relacionados
ao eixo Grandezas e Medidas, se faz necessaria a manipulagdo de materiais estruturados ou
nao.

O uso dos materiais manipuldveis aliado ao processo de ensino e aprendizagem das
unidades e grandezas de medida ¢ louvavel, o professor deve ter como ideal a busca por uma
forma mais atrativa de ministrar os contetidos, podendo ser alcancada através do auxilio de
instrumento de medidas, a exemplo da fita métrica, folhas de jornal, corddo, balanga, relogio,
calendarios, entre outros.

Apesar disso, a utilizacdo desses materiais por si s6 ndo confere garantias de que o
aluno desenvolveu ou aprimorou técnicas de formalizacdo de padrdes, por essa razdo o mau
uso de tal técnica sem um plano de acdo podera comprometer a aprendizagem dos conceitos.
Nessa direcao, Nacarato (2004, p. 4), adverte que “O uso inadequado ou pouco exploratorio
de qualquer material manipuldvel pouco ou nada contribuira para a aprendizagem matematica.
O problema ndo estd na utilizacdo desses materiais, mas na maneira como utiliza-los”.

Outro aliado ao ensino e aprendizagem do eixo grandezas e medidas ¢ o livro didatico,
com exemplos que possibilitem ao aluno o emprego da teoria que versa sobre esse tema e sua
aplicabilidade, a exemplo, mega seu caderno usando seu palmo como unidade de medida ¢
registre a medida mais exata possivel. Para escrever essa medida, vocé usou um niimero na
forma de fragdao ou na forma decimal? Como estimou a parte nao inteira? (Questao 2°, 6° Ano,
Pagina 272 Livro — Projeto Araribd. Editora Moderna, 4° Edicdo Sdo Paulo: 2014.) Obra
coletiva.

No campo da Educacdo Matematica, existem muitos pesquisadores com o tema
Grandezas e Medidas, a exemplo de Lima e Bellemain (2008), Silva (2010), Andrade (2005),
entre outros. A maioria dos pesquisadores sobre este tema ressalta a funcdo social das
grandezas e medidas, as quais, quando estudadas isoladamente, sem fazer conexdo com o
cotidiano e/ou as outras areas do conhecimento, nao sao significativas para os alunos.

Um estudo feito por Lima e Bellemain (2008, p.4), acerca das conexdes das Grandezas

¢ Medidas com outras areas do saber e as praticas sociais aponta que:

O professor pode encontrar nas grandezas e medidas um campo fértil de aplicagdes
da Matematica as praticas sociais e isso o ajudard a responder a inquietagdo legitima
de nossos alunos quando nos questionam sobre o porqué desses conhecimentos
matematicos serem ensinados. Mas cabe a escola e ao docente resgatar e valorizar os
conhecimentos que a crianca traz de sua vivéncia extraescolar, enriquecé-los com
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outras experiéncias e conduzir o processo de sistematizagdo progressiva desses
conhecimentos.

Torna se imprescindivel a abordagem do tema em sala de aula, por meio das ligagdes
com a vida didria dos estudantes, porém ¢ preciso que o professor deixe claro o emprego
correto dos conceitos em situagdes reais e que, aprofundado o tema, ndo ha espago para o
“achismo”: o aluno deve ser preciso nas respostas. Entretanto, entender como o mesmo
estabelece essas relagdes ndo parece ser uma tarefa facil, do mesmo modo que modificar
conhecimentos j4 arraigados. O aluno se vé rodeado pelas grandezas e medidas em seu dia a
dia, e ¢ exigido a fazer uso quase que frequente, passando a perceber que aquele e outros
conteiidos da matematica de certa forma impactam em sua vida.

Igualmente, ¢ possibilitada uma ponte entre contetidos e outras areas do saber, como ¢
o caso da Astronomia, que requer unidades astrondmicas convenientes a medir a distancia
entre planetas; ou da Historia, que necessita das unidades para organizar a cronologia de
eventos; ou, ainda, a Quimica, para a compreensdo do espago ocupado por uma
substancia/corpo.

O estudo também chama a atengdo para a importancia do ensino das grandezas através
de objetos geométricos, fisicos e matematicos, possibilitado através de experiéncias visuais.
Estes objetos sdo meros recursos didaticos correlacionados que auxiliam o professor,
convindo explicar melhor mais a frente. Desse modo, torna-se ideal promover atividade que
envolva questdes com desenhos ou imagens que sdo representagdes graficas de modelos
abstratos do mundo fisico.

Ao avangar no estudo do tema, o aluno se dard conta que hd fenomenos fisicos
impossiveis de se explorar ou estabelecer comparagdes, a exemplo da velocidade e da
grandeza, que nao estdo associadas a um objeto. “A distingdo entre objetos e grandezas
justifica-se, também, por outra razio. E que a um mesmo objeto ¢ possivel associar vérias
grandezas.” LIMA & BELLEMAIN (2008, p.8).

A influéncia dos niimeros sobre as grandezas ¢ tao forte, que muitos tomam o nimero
como unico requisito basico para se chegar a solugdo de um problema, dispensando outros
meios habituais. Ao enxergarmos tdo somente o ato de medir a atribuicdo de um nimero,
estamos desvalorizando a percep¢do comparativa e, por outro lado, refor¢ando o lago com os
nimeros. O pesquisador Camara dos Santos (1999) examinou essa influéncia e a julgou como

danosa para com a concepgao do conceito de grandeza:

E comum encontrarmos alunos estabelecerem que, na auséncia de niimeros, ndo
existem grandezas, o que leva a concep¢do de que o Unico jeito de comparar
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grandezas ¢ comparando nimeros. Como exemplo, podemos citar o fato dos alunos
afirmarem frequentemente que um retangulo de area 20 é maior que um outro
retangulo de area 15, sem que a ‘grandeza area’ seja colocada em questdo na
comparagao, limitando-se a uma comparacdo de numeros (p. 3).

Essa constatacdo preocupa uma vez que, ao medir, estamos a comparar duas grandezas
e ndo dois numeros, além do fato do aluno ndo entender que em alguns casos ¢ desnecessario
o emprego dos niimeros para obtencdo da resposta. Assim, a maneira como se aborda essa
tematica determinara a consolidacdo ou nao destes saberes.

Cabe ressaltar os desafios didaticos apontados no ensino da geometria, em especial das
grandezas geométricas, tais como a predile¢do pela escolha da régua em questdes que
envolvam a grandeza comprimento, a ponto de fortalecer um pré-julgamento recorrente em
alguns alunos de que apenas os seguimentos de reta ¢ aqueles os quais estdo presos a um
poligono contam com comprimento. Bem como, dividas em questdes relacionadas a grandeza
area, a qual o aluno desenvolve de maneira separada o conceito de forma e o de nimero. De
acordo com Douady & Perrin-Glorian (1989), “A ‘concepgao forma’ € a ‘concepgdo nlimero’,
sdo duas concepcdes exploradas de maneira disjunta, sem o devido estabelecimento de
relagdes entre o campo geométrico € 0 campo numérico.”

Diante do exposto, percebemos que essa separacdo na administracdo dos conceitos
contribui para a associacdo do niimero com a algebra, um dos ramos da matematica,
dificultando a conexdo com a geometria que se pretendia realizar. Dessa maneira, forma-se o
juizo pelo qual se nota que nas “concepg¢des numéricas o aluno considera apenas os aspectos
pertinentes para o célculo, enquanto que as concepgdes geométricas sdo aquelas segundo as
quais o aluno confunde area e superficie, perimetro e contorno” (BRITO, 2003, P.31).

Em contrapartida, sdo levantados muitos aspectos epistemologicos, hipoteses e
algumas reflexdes que buscam nortear a didatica do professor em sala de aula. Pretendendo
organizar essas ideias e esclarecer divergéncias, os pesquisadores Douady & Perrin-Glorian
(1989) propuseram um modelo didatico que foi adotado em Bellemain & Lima (2002), no
qual se verifica uma estreita ligagdo entre trés objetos distintos e puramente matematicos: o
geométrico, o das grandezas e o nimero. De acordo com os pesquisadores, apesar de serem
objetos distintos quando projetados para a constru¢do do conhecimento, podem ser realizadas

associagdes com o mundo fisico e entre si, uma vez que os mesmos sao articulados.
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Quadro: Modelo? didatico proposto por Douady & Perrin-Glorian (1989)

GEOMETRICO ) R NUMERICO
(linhas abertas ou fechadas - contorno de D " (medidas de comprimento usando diferentes
uma figura plana) unidades)
GRANDEZA

(comprimento - propriedade da linha ou do
contorno)

Na imagem, os objetos matematicos estdo distribuidos em trés quadros distintos: o
geométrico, o numérico e o da grandeza, no entanto discorrem sobre o mesmo assunto — a
medida — sendo fundamentais no processo de ensino e aprendizagem deste conhecimento.
Cuidados devem ser tomados para que o objeto matematico ndo venha a ser confundido com o
objeto a ser estudado.

O quadro geométrico se constitui a partir da representagdo e compreensao de linhas e
contornos de uma forma plana, observadas no material ou fendmeno que se busca medir.
Claramente, neste caso, estaremos por classificar e ordenar uma cole¢ao em especial segundo
o tamanho, a exemplo, do mais comprido para o mais curto, contudo suficientes para a
exploracdo do conceito de medida. Registre-se também que, neste momento, no quadro
geométrico, o observador realiza a passagem da percep¢do visual sobre as coisas para a
representatividade grafica.

A possibilidade de medir atribuindo um nimero ao comprimento das linhas, bem
como expressar fielmente a quantidade e ordem em um conjunto, ou, ainda, determinar a
medida seguida de uma unidade conveniente, faz do nlimero uma concep¢do mais do que
importante para as relagdes humanas. Quando organizados segundo a ordem, sdo chamados
ordinais, ja quando consideramos a quantidade, os denominamos de cardinais, além de
possuirem varias classificagdes como naturais, inteiros, primos, reais, negativos, positivos e
assim por diante. Deste modo, o niimero como objeto matematico apresenta incontaveis

propriedades, permitindo aplica¢des das mais diferentes sobre a medida.

? Esta imagem foi retirada do artigo “Aspectos epistemologicos, didaticos e cognitivos sobre

as grandezas geométricas”, de autoria de Pedro Ribeiro Barbosa
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Ao final, mas ndo menos importante, a grandeza que abraga caracteristicas numéricas
e geométricas sob a perspectiva do objeto examinado. J& vimos que grandeza ¢ tudo aquilo
que pode ser medido ou contado, porém, no cenario em questdo, assume o sentido de
propriedade ligada a forma ou figura geométrica, fundamental na construgdo dos processos de
pesquisa, ensino e aprendizagem da medida. A grandeza deverd caminhar junto com a parte
geométrica e numérica, na obtengdo de uma medida correta e justa, além de possibilitar um
ambiente ideal para comparagdo entre linhas e areas.

Nas palavras de Barbosa (2007, p 4):

A perspectiva didatica, permite que seja considerado o estabelecimento das relagdes
de tais quadros, tanto em pesquisas quanto na esfera do saber a ensinar. Fazer vir a
tona o conceito de grandeza talvez seja o aspecto mais louvavel desse mapeamento
dos quadros propostos por essas pesquisadoras, especialmente porque alerta
pesquisadores e educadores sobre a passagem precoce do quadro geométrico para o

quadro numérico, por conseguinte, desconsiderando-se o quadro das grandezas.
O desprezo pelas grandezas ndo se justifica, € ndo se ampara em motivo algum. J&
ficou mais que provado pelos pesquisadores Douady & Perrin-Glorian (1989), Brito (2003),
Camara (1999), Silva (2010) e Andrade (2005), dentre muitos outros, que a grandeza tem sim
0 seu espaco no processo, ¢ ¢ fundamental na pavimentagao dos saberes de medida.

Em outra perspectiva, Bellemain & Lima (2002) fazem o seguinte apontamento:

Podemos distinguir trés tipos de objetos — fisicos, graficos e matematicos — mas isto
ndo significa que eles sejam dissociados uns dos outros. Ao contrério, sdo
estreitamente inter-relacionados. Cada um deles pode ser utilizado para representar
os outros dois, no contexto da sala de aula (p.6).

Nas assertivas acima, o elo entre os objetos matematicos continua claro. Contudo, ha
autores que se servem de sindnimos para retratar os mesmos objetos, porventura enriquecendo
a percepcdo comparativa e a distingdo deles no modelo tedrico. Na verdade, com isso se
espera encurtar o trajeto para o estabelecimento das concepgdes geométricas por via das
experiéncias visuais e de manipulagdo, nas quais os alunos, na sua maioria, dispdem a partir
do cotidiano. Corroborando, “A medi¢ao de uma grandeza pode ser realizada em um objeto,
em um fendmeno, ou ser efetuada em representacdes graficas de objetos. Em todos esses
casos, podemos dizer que realizamos uma medi¢do experimental.” LIMA & BELLEMAIN
(2008, p.12).

Torna se relevante a aplicagdo de atividades nas quais o aluno manipule embalagens
de produtos proximos de seu dia a dia, por exemplo, caixa de leite, latinha de refrigerante e
sacola plastica. Por meio desses materiais, podem ser amadurecidas as ideias de capacidade,
comprimento ¢ até mesmo area lateral mediante a planificagdo dos objetos, apoiando o

conceito de simetria. Hoje em dia, temos como alternativa os softwares com suas plataformas
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em 3D que permitem uma interacdo atrativa para o aluno e convidativa ao ensino da

geometria.

CAPITULO 2

ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA E RESULTADOS ANALISADOS

Neste capitulo, apresentaremos a metodologia que adotamos para diagnosticar as
conexoes estabelecidas pelo feirante aluno, entre a matematica da feira e a da escola com o

tema Grandezas e Medidas, e analisaremos os dados obtidos em campo.

2.1 - NATUREZA DA PESQUISA

A atividade de pesquisa coloca exigéncias tedrico-metodologicas que requerem
principios a serem seguidos no decorrer do processo € que exigem a tomada de um conjunto
de referéncias fundamentadas na formula¢do de um problema e na sua investigacdo. Em meio
as necessidades de construcdo do conhecimento cientifico, o pesquisador, ao tomar um objeto
para estudo, procura formular e responder questdes referentes a um problema, frequentemente
posto pela pratica. Embora “o objeto de estudo da Educa¢ao Matematica ainda se encontre em
processo de construcdo, poderiamos, de modo geral, dizer que ele envolve as multiplas
relacdes e determinagdes entre ensino, aprendizagem e conhecimento matematico em um
contexto sociocultural especifico” (FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p. 9). Mesmo neste
contexto, as inquietagdes nascem com base em elementos da vida cotidiana, fundamentando o
percurso a ser trilhado ao longo do caminho da pesquisa, sendo quase impossivel “engendrar
caminhos em abstrato” (BUJES, 2002, p. 14). Nesse sentido, parecem existir, geralmente,

razdes que nos convidam e nos orientam ao encontro do objeto em estudo:

Portanto, a pesquisa nasce sempre de uma preocupagdo com alguma questdo, ela
provém, quase sempre, de uma insatisfagdo com respostas que temos, com
explicacdes das quais passamos a duvidar, com desconfortos mais ou menos
profundos em relagdo a crengas que, em algum momento, julgamos inabalaveis. ‘E/a
se constitui na inquieta¢do '[Grifo do autor].

Nesse processo de curiosidade, indagacdo e desconstrucdo de crencas, estudar
determinada pratica exige do pesquisador a investigacdo de conceitos elaborados sobre o
problema na relacdo entre estes e a realidade concreta. Requer rupturas provocadas pelas
contradi¢des entre teorias e situagdes existentes, exigindo redefini¢des tedrico-metodologicas

decorrentes do processo de estudo a partir do proprio campo em acdo, ou seja, do lugar
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investigado. Portanto, os achados da pesquisa sdo produzidos mediante respostas, proposituras

de novas perguntas e reconstru¢do de novos caminhos a serem trilhados.

2.2 - UNIVERSO, PARTICIPANTES, METODOS E INSTRUMENTOS

A presente pesquisa foi realizada na Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio
Dr. Trajano Nobrega, localizada em Soledade, Paraiba. A preferéncia por esta escola se deu
pelo fato do sujeito pesquisado — aluno feirante — estar devidamente matriculado na mesma.

A escola dispde de uma estrutura satisfatoria ao ensino com salas de aulas arejadas,
auditorio, ginasio poliesportivo, laboratorio de informatica e biblioteca, além de equipamentos
tecnologicos, a exemplo: televisao, projetor multimidia, aparelho de som e camera filmadora.

A infraestrutura da escola supracitada conta com corredores amplos, salas de aula,
salas administrativas e banheiros acessiveis a alunos e professores que tenham algum tipo de
deficiéncia ou mobilidade reduzida, pois tem rampa de acesso.

As modalidades de ensino ofertadas pela escola em discussdo sdo ensino regular e
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) nos anos finais do fundamental e médio. Percebe-se
neles o cuidado com a coleta seletiva do lixo e com a horta da escola, dai um bom exemplo de

consciéncia ambiental.

Figura 1: Foto da vista frontal da escola

Fonte: Arquivo da escola
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Esta investigacdo, que se restringe ao universo de um Unico sujeito pesquisado, ao
mesmo tempo obedece aos parametros de uma investigagdo qualitativa, a qual nos oferece
dados proximos da realidade. Uma investigagdo qualitativa distingue-se por ser
“interpretativa, baseada em experiéncias, situacional e humanistica” (STAKE, 2011, p. 41).
Além do mais, “os estudos qualitativos sdo importantes por proporcionar a real relagdo entre
teoria e pratica, oferecendo ferramentas eficazes para a interpretacdo das questdes
educacionais.” (OLIVEIRA, 2008, p.30).

O sujeito participante deste estudo foi um aluno que ¢é feirante, do 2° ano do ensino
médio. Ele trabalha em uma quitanda no contraturno da escola.

No decorrer da coleta de dados, aplicamos a principio um questionario (Apéndice A)
que teve por objetivo tracar o perfil do sujeito pesquisado e sua relagdo com a matematica
escolar e a matematica da rua, utilizada por ele cotidianamente em seu trabalho. A escolha
pelo questiondrio ¢ recomendavel porque “o questiondrio ¢ um instrumento de coleta de
dados, constituido por uma série ordenada de perguntas, que deve ser respondida por escrito.”
(MARCONI; LAKATOS, 2007, p. 204).

O nosso questionario contou com doze perguntas, objetivando conhecer o sujeito, suas
competéncias e estratégias que dispdem no enfrentamento de problemas envolvendo as

Grandezas e Medidas dentro e fora da escola.

2.3 - COLETA DOS DADOS

A pesquisa apresenta trés momentos com o sujeito investigado, sendo eles: (1)
Aplicagdo de Questionario (QI); (2) Aplicacdo de Atividades; e (3) Intervengdo Didatica.
Para a sua realizagdo, adotamos estes instrumentos como caminho para obtengdo de dados,
nos ajudando a compreender como ¢ estabelecido o vinculo entre a matematica da feira e a da

escola pelo aluno.
2.3.1 — Primeiro Momento: O Questionario (QI)
O questionario (QI) foi aplicado ao aluno feirante no seu local de trabalho, j& que

relatou que se sentiria mais a vontade, fato que aconteceu na tarde do dia 12/09/2017 entre as

caixas de frutas e legumes da barraca.
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Tal questiondrio teve por objetivo constituir o perfil do aluno feirante, a0 mesmo
tempo diagnosticar as suas insatisfacdes com a tematica, de forma a obter informacdes que
corroborem na compreensao das conexdes acerca da matematica da feira ¢ a da escola com o

eixo Grandezas e Medidas.

Figura 2: Questiondrio I.

Imagem: Autoria propria

2.3.2 — Segundo Momento: As Atividades

No dia 06/10/2017, fomos a escola para por em pratica duas atividades com o aluno
feirante, o qual recebeu comunicado por parte de funcionarios da escola de que ndo haveria
aula nesse dia.

No dia 09/10/2017, na biblioteca da escola, um espago tranquilo, o aluno apresentou
sinais de concentracdo para executar a proposta apresentada.

Essas atividades tiveram por objetivo diagnosticar a relacdo que o sujeito pesquisado

estabelecia entre a matematica utilizada na feira e a matematica escolar.



Figura 3: Proposta Didatica (I)

Imagem: Autoria propria

Figura 4: Proposta Didatica (II)

Imagem: Autoria propria
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2.3.3 — Terceiro Momento: Intervencao Didatica

Apos a aplicacdo das atividades, nos dias 16 ¢ 17 de outubro de 2017, realizou-se a
intervengao didatica com o eixo Grandezas e Medidas. Os momentos de intervengdo também
ocorreram na biblioteca da escola. Tal visita foi previamente acordada com o aluno feirante e
com o diretor, sendo negociado horario que ndo coincidisse com o da aula regular.

A principio, foram introduzidas nogdes basicas envolvendo as grandezas e suas
respectivas unidades. Iniciamos com a grandeza comprimento, em seguida a grandeza tempo,
utilizamos: fita métrica, barbante, relogio de pulso e um calendario.

No ultimo encontro, trabalhamos com as grandezas padronizadas e ndo padronizadas
presentes nas atividades profissionais do aluno pesquisado, para tal utilizamos: garrafas pet e

pesos de ferro.

2.4 - DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

Para analisar os dados coletados na interven¢do, daremos o nome ficticio ao aluno
feirante de Estévao.

Descreveremos e analisaremos o respondido por Estévao na proposta de atividade 1.

Pretendemos, inicialmente, identificar os saberes de Estévao a respeito das medidas
ndo padronizadas de comprimento. Quando perguntado sobre as medidas de comprimento nao
padronizadas utilizadas por ele, obtivemos como resposta:

Estévao — O palmo, polegada, uma linha.

Diante de sua resposta, percebemos o mesmo encontrado pelo pesquisador Oliveira
(2002) no que se refere a confundir unidade de medida e instrumentos de medidas.
Observamos, portanto, como entraves na aprendizagem: confusdo entre as grandezas
(natureza, instrumento de cdlculo ou variag@o), uso inadequado de unidades ou auséncia do
uso de unidades.

A segunda pergunta objetivou diagnosticar os conhecimentos de Estévao acerca das
medidas padronizadas de comprimento.

Estévao — O metro, “kilometro”, centimetro, milimetro.

ApoOs analisar sua resposta, constatamos que o aluno detém uma clara no¢do sobre
elas. Além disso, assistimos uma breve associacdo da grandeza ja referida com a distancia.

Recordemos que distancia ¢ a medida que separa dois pontos fixos. Medida que jamais

assume valor negativo.
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Na terceira pergunta, tivemos como resposta:

Figura 5: Resposta da questao 3 do Apéndice B

3. Qual unidade de medida que, na sua opinido é adequada para medir:

a. A largura de um caderno?

b. A altura de uma pessoa?

Midnor tondimibhip.

¢. A distiincia entre duas cidades?

KlonoS o .

Essa pergunta teve por objetivo deixar o aluno livre ao fazer a relacdo entre as
unidades de medidas de comprimento e objetos. Estévao optou de maneira correta e restritiva
ao grupo das unidades padronizadas. Chama a atencao o fato que o metro ¢ o centimetro
conjuntamente integraram a sua escolha para mensurar altura de uma pessoa.

Constitui, nesse ponto, um entendimento inegavel que em alguns casos devemos
usufruir também de submultiplos e multiplos da mesma natureza, para que assim possamos
ser capazes de determinar uma medida exata e o mais transparente possivel a todos.

Estévdo — Na engenharia civil, nas fabricas de tecido, na construgcdo de estradas.

Engenharia, construgdo e producdo foram as areas e ocasides respondidas como as
quais € certa a presenga das referidas unidades. Silva (2004) destaca que as medidas
apresentam condigdes nitidas, benéficas ao ambiente dos negocios e que, assim, contribuem
para o progresso da sociedade. Além do mais, as ciéncia e tecnologias encontram nas medidas
o seu respaldo.

Julga-se a decisdo de Estévao pelo grande fluxo de calculos empreendidos nestas
atividades com niveis consideraveis de complexidade, que exigem conhecimento e muita
responsabilidade de quem os executa. Ao tempo que atividades elementares e habituais, no
entanto imprescindiveis e vitais para a sociedade, a exemplo da que o mesmo desempenha na
quitanda, ndo foram descritas, visto que ndo recebem o mesmo prestigio e sdo exercidas por
profissionais com um menor grau de instrugao.

Foi exigida, nesta pergunta, a conversao entre medidas de comprimento.

Estévdo — 10 milimetros, 100 centimetros, 1000 metros.

De modo satisfatorio, o aluno procedeu as conversdes dos multiplos e submultiplos da
grandeza comprimento. Observamos, durante a execucgdo da proposta, que a dificuldade do

aluno aumentava a propor¢ao que as unidades iam diminuindo.
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Buscamos, outra vez na proposta de atividade, evidenciar e, assim, diagnosticar os
saberes de Estévao em relagdo as medidas padronizadas, neste caso, sob o olhar da grandeza
tempo.

Estévao — Hora, minuto, segundo, dia, més, ano, década, século.

O aluno foi coerente e consistente em sua resposta, demonstrando um conhecimento
abrangente acerca das unidades da grandeza. A nossa intengdo ¢ que ele pudesse compreender
o tempo como ciclos e que, mediante as unidades, a duragdo de um evento poderia ser aferida
e representada.

Em alguns casos, a medi¢do de um objeto ou fenomeno por meio da grandeza tempo
da-se segundo experiéncias vividas e adquiridas pela observacio. E o que Lima & Bellemain
(2008) chama de medicao experimental.

Quando perguntado sobre a relevancia de medir o tempo, ele destacou:

Estévao — E muito importante, para a organizagéo geral da vida e dos compromissos.

Sua resposta foi acompanhada pela seguinte declaragdo. “Professor, sem o tempo
estariamos perdidos, em um completo caos, nao saberiamos a hora de acordar, de trabalhar
ou até mesmo fazer as refei¢ées diarias.”

Percebemos no escrito e na oralidade do aluno, uma clara dependéncia ao tempo, em
habitos e no cumprimento de eventualidades. Efetivamente, o tempo rege as nossas vidas, nos
adequamos a ele, e ndo o contrario.

As unidades de uma grandeza deveriam ser empregadas como forma de precisar um
periodo de tempo transcorrido, dadas as ocasides.

Estévao — Em minutos em dois tempos de 45 minutos; Meses e também em anos; Em
anos.

Ao analisar as respostas, constatamos que Estévao optou, de modo coerente, pela
grandeza tempo e suas unidades, ajuizando a unidade mais justa e adequada para cada
situacdo. Ressaltamos que novamente o aluno usufrui de um multiplo e um submultiplo, qui¢a
pretendendo uma ilustracdo maior da sua decisao.

Por fim, requisitamos a realizagao de conversdes sob a perspectiva da grandeza tempo.
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Obtivemos como resposta:

Figura 6: Resposta da questdo 9 do Apéndice B

O A ddade de umn pesson? -1
) . -

9. Esmbelega as relagdes entre as medidas de tempo padronizadass

1 minuto equivale a: 4 segundos
I dia equivale a: __s+|  horas

I més equivale a: 3o 24 dias |
1 milénio equivale a: \ gp () anos J

Em dado momento, Estévao conferiu uma resposta imprecisa, poderiamos afirmar que
ambigua, mas que carece de um olhar complacente, visto que ha singulares interpretacdes.

E notério que, em um ano comum, hd meses que contém 30 dias e outros 31, ainda
temos a particularidade do més de fevereiro.

Além disso, ¢ consenso que o més comercial possui 30 dias, segue-se 0 mesmo
raciocinio para um ano com 360 dias, com fins em facilitar calculos. Este entendimento ¢
bastante utilizado na matematica financeira.

Descreveremos e analisaremos o respondido por Estévao na proposta de atividade II.

A primeira pergunta teve como proposito diagnosticar os conhecimentos de Estévao
acerca das medidas ndo padronizadas de massa, que porventura ja houvesse utilizado em seu
trabalho.

Estévdo — Arroba, uma caixa, um saco.

Sua resposta veio a nos surpreender, pois citou como unidades a “caixa” e o “saco”.
A oportunidade esta ai para que o professor ponha em pratica a fungdo social das grandezas e
medidas, realizando uma conexdo com o cotidiano do aluno. E o que requer a maioria dos
pesquisadores que estudam o eixo grandezas e medidas.

Temos a nog¢do que a caixa e o saco sdo recipientes, nos quais acondicionamos
produtos que serdo armazenados e depois transportados.

Contudo, um feirante sabe que, se um mesmo produto for ordenado e acomodado sob
condigdes especificas, ou seja, se for seguido o mesmo padrdo, obtera uma massa semelhante
na totalidade dos casos, podendo, assim, ajuizar um valor correspondente para as cole¢des do
produto transportado naquele recipiente.

Buscamos compreender quais eram as unidades padronizadas de massa adotadas por
Estévao, como referéncia.

Estévdo — “Kilograma”, “kilo”, tonelada e o grama.
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Em face de sua resposta, percebemos a redundancia de sentido entre a unidade
quilograma (kg) e a sua erronea abreviagdo “quilo”, notamos que essa expressdo tao
comumente utilizada causou certo prejuizo na associagao dos conceitos. Defrontamo-nos com
uma confusdo, que nao foi descrita pelo pesquisador Oliveira (2002) em seu trabalho. O aluno
confundiu a unidade com sua abreviagao.

O vocabulario também trouxe preocupacdo, ao ponto de referir-se a quilograma como
sendo “kilograma”, bem como “kilo”. Possivelmente, a sigla (kg) seja o agente causador
desse embarago.

Deveria julgar a unidade ideal para aferir cada situagdo. Recebemos como resposta:

Figura 7: Resposta da questdo 3 do Apéndice C

de de medida que, na sua opinido, € adeq ada par.

sa de um pdo francés?

Estévao logrou éxito em todas as respostas. Restringiu-se a grandeza massa, como se
esperava. Todavia, como ocorreu na atividade anterior, além da unidade base, foi também
conferido um submultiplo. E no contexto dessa resposta que os pesquisadores Lima &
Bellemain (2008) enfatizam que a um mesmo objeto € possivel associar varias grandezas.

Ressaltamos a sua fala, que exemplifica esse fato: “Quando vou me pesar na balanga,
aparece os ‘quilos’ € mais as gramas”.

Estévao — No comércio de produtos.

Foi sucinto e correto em sua resposta, quando lhe perguntado sobre espagos que
recorriam com frequéncia a grandeza massa ¢ suas unidades. Afinal, a presenga destas
unidades no comércio de produtos ¢ garantida.

Estévao — 1000 gramas, 100 miligramas, 1000 quilogramas.

Presumimos que o aluno procederia corretamente com as conversdes, haja vista a sua
experiéncia, no entanto, em parte, ela ndo se mostrou frutifera. Estévao nao alcangou sucesso
ao transformar o grama em miligrama. J& haviamos notado, na atividade anterior, a sua
dificuldade ao converter uma unidade no seu submultiplo, agora essa dificuldade tornou-se

evidente, com o erro.
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Tal fato fortalece a tese dos pesquisadores Figueiredo e Moreira (2010) ao apontarem
que o desempenho insatisfatorio ndo diz respeito apenas a fatores ligados ao contexto
educacional, mas também a complexidade dos conceitos envolvidos.

Meios para guardar e transportar substincias liquidas foram descritos como unidades
ndo padronizadas de capacidade.

Estévao — Uma lata, um pote ou um caminh&o pipa.

A maioria das pessoas ndo dispde de um instrumento destinado a realizar medigdes
com rigor, como a proveta. Porém, elas necessitam estabelecer comparagdes com outros
objetos. Para tal fim, na medida do possivel, utilizam recursos proximos, como os descritos, e
ainda poderiamos citar as garrafas pet. Pois bem, situacdo semelhante decorre quando
tentamos aferir a capacidade de uma garrafa que ndo contém o roétulo, tdo logo encontramos
dificuldades.

Procuramos examinar os saberes de Estévdo quanto as medidas padronizadas de
capacidade.

Estévao — O litro, o mililitro.

Sua postura pode ser explicada, em virtude, do contato regular que temos com
produtos a base de substincias liquidas, onde se verifica inscrigdes contendo uma ou ambas as
unidades. Caso fique comprovado mais adiante que o aluno domina essas nogdes, significara
que o mesmo podera realizar arguicdes com um grau menor de precisao.

Almejamos a associagdo adequada das unidades de capacidades a objetos.

Estévao — Mililitro (ml); Litro; Mililitro (ml).

A associagdo em todos os casos foi correta, ndo encontrando dificuldade para
identificar a unidade ideal a ser utilizada no calculo. Chama atencdo o fato de que Estévao nao
prosseguiu com o raciocinio observado em outras questdes da mesma natureza, onde conferia
sempre, além da unidade base da grandeza, um multiplo ou submultiplo na sua resposta.
Constatamos pela primeira vez a vinculacdo da sigla a unidade.

Finalmente, foi solicitado que procedesse as conversdes com as unidades de
capacidades.

Estévdo — 1000 mililitros, 100 decilitros, 10 litros

Averiguamos o insucesso parcial de Estévao, em mais uma questdo correspondente a
transformacdes. O deslize decorreu na passagem do litro para o decilitro.

Ao descobrir, a partir do que foi exposto na questdo, novas unidades de capacidade,

Estévao demonstrou interesse ¢ inquietacdo. Evidenciamos sua fala: “Ndo sabia que existiam



30

outras unidades de capacidade, além do litro e mililitro. Professor, por que 0s produtos ndo
vém com essas unidades?”

De fato, a populacdo ja estd habituada a encontrar, na maioria dos produtos
fornecidos, a presenca apenas na embalagem da unidade litro (1) ou mililitro (ml), ou quer,
ainda, ambas.

Notavelmente, as atividades revelaram que nosso aluno-feirante vinculou ao seu
cotidiano as grandezas tempo ¢ comprimento, enquanto a massa ¢ a capacidade foram
associadas a sua atividade profissional exercida na quitanda.

Ao descrever, empregar e relacionar a unidade ao seu devido grupo, de forma correta
na maior parte dos casos, Estévao mostrou-se capaz de realizar a medi¢cdo de um objeto ou
evento. Com certeza, seu saber ndo advém tao somente da sua experiéncia, mas possivelmente
encontra-se em um lugar no qual o conhecimento das grandezas e unidades de medida esta
estruturado ¢ bem evoluido: referimo-nos a escola. Fizemos essa andlise orientados pelos
PCN (1997), os quais indicam que, desde cedo, temos experiéncias com diferentes grandezas,
porém apenas esse contato nao atesta o dominio sobre as unidades, muito menos as técnicas
de medicao. Assim, a escola devera oferecer situagdes que permitam o desenvolvimento das
competéncias. A escola confere novos conhecimentos, ao tempo que formaliza e molda outros
modelos arraigados no aluno.

O desconhecimento aparente de Estévdo quanto a algumas unidades e o insucesso
averiguado até mesmo nas conversdes anunciam uma caréncia na aprendizagem a ser
superada.

Estévao compreende que a escola e o seu trabalho exigem um célculo correto ao
medir, por isso sugeriu, quando foi questionado, além da unidade, um multiplo ou

submultiplo da mesma natureza, objetivando um resultado sensato que beirasse a realidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

A curiosidade em compreender o porqué de algumas pessoas empregarem unidades
de medida ndo padronizadas em seu dia a dia, bem como os produtos serem oferecidos em
diferentes grandezas aos compradores, foi o que motivou esse estudo. Para que esta
investigagdo alcancasse resultados, o sujeito pesquisado deveria ser alguém que
necessariamente estivesse em contato permanente com o conhecimento associado a cultura
popular e detivesse a instrugdo do saber académico, ou seja, transitasse em dois mundos.

Diante do apresentado, optamos por um aluno-feirante, com o qual diagnosticamos as
conexdes que o mesmo realizava entre a matematica da feira e a da escola. Ao longo desta
pesquisa, pudemos perceber a importancia do tema para o fortalecimento das relagdes sociais
e na articulagdo de contetidos da propria matematica.

Naturalmente, a substancia que constitui um produto instituird a grandeza € o quanto
dessa substancia a unidade, ambas devem estar em harmonia e descritas no rotulo. Em face
dos resultados obtidos, interpretamos que o aluno-feirante define a grandeza conforme o
produto a ser comercializado, em seguida, escolhe a unidade adequada para aferigao, tendo
em vista a transparéncia e a satisfacdo dada ao cliente. Esta preocupacdo ficou evidenciada
nas atitudes do sujeito pesquisado em seu ambiente de trabalho.

Ao medir, obedecia e limitava-se ao grupo das unidades padronizadas, todavia,
pudemos diagnosticar a associacdao de elementos do dia a dia de um feirante, retratados como
unidades ndo padronizadas, a partir dai, compreendemos que a utilizacdo de unidades
padronizadas ou ndo padronizadas da-se pela necessidade de se fazer entender pelo outro.
Entendemos que o Sistema Internacional de Unidades (SI) ndo foi apresentado a todas as
pessoas, por esse motivo algumas delas utilizam e conservam um conhecimento que vem
sendo transmitido de geragdo a geragdo e que recebe pouca atencao dos estudiosos na area. A
unifica¢do dos sistemas em 20 de maio de 1875, em um evento denominado de Convencao do
Metro, representou uma enorme conquista, que possibilitou o avanco da sociedade. Ajustes e
criacdo de outras unidades continuadamente se fardo necessarios, contudo, 0 homem avizinha
um sistema absoluto.

Cabe aos pesquisadores a missdo de buscar sempre novos caminhos metodologicos
para apresentar o tema Grandezas e Medidas aos alunos em todos os niveis de escolaridade de
forma prazerosa e significativa pela relevancia social dessa tematica.

E obrigagdo da instituicdo escolar garantir os direitos de aprendizagem que possibilite

aos alunos resolver seus problemas, em especial os que envolvem a matematica além dos
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muros escolares. Comungamos com os PCN (1997) quando indicam que as experiéncias
propiciam as representacdes mentais que favorecem estimativas e o célculo, evitando erros.
Por fim, compreendemos que a falta de entendimento do aluno-feirante com a
grandeza massa pode ter sido causada pelo ensino fragmentado da mesma. Assim, propomos
como objeto de um estudo futuro identificar quais sdo as influéncias na aprendizagem, e quais

afetam a associacdo dos conceitos.
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APENDICE A —- QUESTIONARIO

@\

&
UEPB

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM MATEMATICA

QUESTIONARIO

Caro aluno,

Estamos engajados em uma pesquisa em Educagdo Matematica, do curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual da Paraiba, UEPB

Gostariamos que vocé respondesse com sinceridade as informacdes, pois sua
contribui¢do ¢ extremamente valiosa.

Nao se preocupe! Seu nome nao sera revelado.

Atenciosamente,

Diogo Gomes Gongalves

1 — Tracar o perfil do aluno
1.1 . Qual ¢ o seu nome?
1.2 . Qual a sua idade?
1.3 . Voce estd cursando, qual ano e turno:
1.4 . Voce cursa o ensino regular? Se ndo qual a modalidade de ensino?

2 — A relag@o do aluno com a matematica institucionalizada e a matematica da rua

2.1. Voceé gosta das aulas de matematica?
( )sim ( )ndo
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2.2. Voceé ja foi reprovado? Se sim, em qual(is) ano(s)?

2.3. Voceé ja desistiu dos estudos? Se sim, em qual(is) ano(s)?

2.4. A matematica que voce estuda na escola ¢ a mesma que voce utiliza na feira?
( )sim ( )ndo

2.5. Qual a relagao entre os contetidos relacionados a comprimento, volume, capacidade e
massa, estudados na escola e sua utilizagdo na feira?

2.6. A matematica da feira lhe ajuda a resolver os problemas relacionados & matematica
escolar ou ocorre o inverso?

2.7. Quais as unidades de medidas padronizadas e ndo padronizadas utilizadas:

a. Na feira?

b. Na escola?

2.8. Qual estratégia voce utiliza na transformagao de uma unidade em seus multiplos e
submultiplos de mesma natureza na feira?
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APENDICE B —- PROPOSTA DE ATIVIDADE I

y
&
UEPB

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM MATEMATICA
ATIVIDADE

1. Cite o nome das medidas de comprimento, ndo padronizadas, que vocé conhece:

2. Cite o nome das medidas de comprimento padronizadas, que vocé conhece:

3. Qual unidade de medida que, na sua opinido ¢ adequada para medir:

a. A largura de um caderno?

b. A altura de uma pessoa?

c. A distancia entre duas cidades?

4. Onde as medidas de comprimento sdo utilizadas com mais frequéncia?

5. Estabeleca as relagdes entre as medidas de comprimento padronizadas:

1 centimetro equivale a: milimetros
1 metro equivale a: centimetros
1 quilometro equivale a: metros

6. Cite o nome das medidas de tempo padronizadas, que vocé conhece:
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7. Por que se faz necessario, na sua opinido, organizar e medir o tempo?

8. Qual unidade de medida que, na sua opinido ¢ adequada para medir:

a. A duracgdo de uma partida de futebol?

b. A validade de um produto?

c. Aidade de uma pessoa?

9. Estabeleca as relagdes entre as medidas de tempo padronizadas:

1 minuto equivale a: segundos
1 dia equivale a: horas
1 més equivale a: dias

1 milénio equivale a: anos
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APENDICE C - PROPOSTA DE ATIVIDADE Il

Z
&
UEPB

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM MATEMATICA
ATIVIDADE

. Cite o nome das medidas de massa, nao padronizadas, que vocé conhece:

. Cite o nome das medidas de massa padronizadas, que vocé€ conhece:

. Qual unidade de medida que, na sua opinido, ¢ adequada para medir:

a. A massa de um pao francés?

b. O “peso” de uma pessoa?

c. Uma carga de laranjas acomodada em um caminhao?

. Onde as medidas de massa sdo utilizadas com mais frequéncia?

. Estabeleca as relacdes entre as medidas de massa padronizadas.

1 quilograma equivale a: gramas
1 grama equivale a: miligramas
1 tonelada equivale a: quilogramas

. Cite o nome das medidas de capacidade, ndo padronizadas, que vocé conhece:
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7. Cite o nome das medidas de capacidade padronizadas, que vocé conhece:

8. Qual unidade de medida que, na sua opinido, ¢ adequada para medir a capacidade:

a. De uma latinha de refrigerante?

b. De um balde?

c. De uma ampola de vacina?

9. Estabeleca as relagdes entre as medidas de capacidade padronizadas:

1 litro equivale a: mililitros
1 litro equivale a: decilitros
1 decalitro equivale a: litros
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