Onde fica a matematica na ordem das coisas...’

Ana Maria Rabelo GOMES 2

A cringdio do ensino de 19
grau no Baldo Vermelho resultou
da vontade de dar continuidade
ao projeto de alfabetizagéo pelo
qual se havia optado até entéo:
apolada na teoria de Emlilia
Ferreiro, a proposta era
acompanhar as criangas na
construgéio do seu
conhecimento sobre a lingua
escrita.

Essa opgédo pelo
construtivismo nio poderia
limitar-se & alfabetizagdo, e logo
comegaram 0s questionamentos
quanto & validade e coeréncia do
trabatho de Matematica
comumente desenvolvido. Nfo
fazia sentido estar, num
momento, levando a ¢crlanga a
assumir seu papel de sujeito no
processo de aquisi¢cdo da lingua
escrita e, noutro, levar pronto o
conhecimento matemdtico a ser
ensinado.

Colocavam-se alnda outras
questdes a partir de
experléncias vividas em outras
escolas, que denunciavam o
quanto era falho e penoso o
processo pelo qual se pretendia
que as criangas aprendessem
matemética. E, em ditima
instlncia, era preciso mesmo
que se pensasse na intencdo da
escola, ou sela, no tipo de
relagdo com o conhecimento que
queriamos trabalhar com as
criangas.

A nossa proposta estd sendo
construida no dla-a-dia de nosso
trabalho. Neste texto, procuro
retratar o momento em que
estamos hoje.

2. Coocdenadorz do 1° grau da Escola Balio
Vermelho ¢ aluna do Mestrado em Educa-
¢io - FAE/AUFMG.

1. Este texto foi uzido ori pais dos alunos, com a intenciic de esclarccé-
los sobre a pmpospmdta de mbm Mgtaenﬁzéuca desenvolvida na escola (o texto foi também
discotido em reunifes de pais e professores). cﬂgémas alteragbes fom.m introduzidas para esia
publicagdo, mas conservou-se basicamente o de “‘carta aos pais’’.
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A eascola se distanciou a tal
ponto da realidade que hoje ¢ que
se faz nela tern uma justificativa
propria, que parece nao ter cone-
x80 a médio e a curto prazo com a
vida, com o real, com o social. Em
outras palavras, ¢ que se vive
hoje na escola séo tarefas e ativi-
dades escolares que sé fazem
sentido dentro dela. E & al que ca-
be questionar: a escola nio deve-
ria ser um aspago de reflexfo so-
bre a vida? N&o seria a escola um
lugar onde se pudesse organizar e
aprofundar os conhecimentos e
aprendizagens que inevitavei-
mente adquirimos no contato diério
com as pesscas e com o mundo?
Enfim, o que justifica a transmis-
sio desses conteddos escolfares
as criangas, num contexto onde
os conteldos vivenciais dessas
criangas vAo muito além, ou sao
outros completamente diferentes?

interessante refletirmos um
pouco mais sobre esses dois ter-
mos que destaquei no parigrafo
anterior. Quando me refiro a um
conhecimento (ou conteldo) como
escolar, estou falando daquele tipo
de conhecimento que nde tem ou-
tra utilidade sendo a de “passar
de ano” ou ‘“ficar sabendo” — no
dizer das crian¢as. Para elas, &
como se existisse em separado
aguile que se aprende estudando
ra escola e aquilo que se aprende
vivendo,

De certa forma, a escola se
apossa da atividade de estudo e
gera, através desse estudo,
aprendizagens desconectadas das
demais aprendizagens ocorridas
fora dela. Vai-se formando a idéia,
errdnea a meu ver, de que sd se
estuda na escola, E, pior ainda,
vai-se progressivamente criando
um tipo de conhecimento que a
maioria das criangas néo conse-
gue ligar a4 realidade extra-escola
e que ndo se aplica muito & vida.

Se pensarmos que a origem e 0
motive de tode conhecimento hu-
mano é a explicagéo da realidade,
parece incrivel que a escola, até
mesmo no 12 grau, lidande com
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conhecimentos béasicos, consiga
estabelecer essa diferenga. Se
quisermos, podemos falar disso
com as universidades — a distan-
cia entre teoria e prética.

Para a crianga que comecga
a viver esse paralelismo, vai fi-
cando claro que a escola é um
mundo & parte, onde ela deve ir
{porque todos vdo) e onde ela tem
gue se sair bem (por uma questio
de auto-estima, ou porque os que
nido se saem bem ndoc tém chan-
ces na vida). A escola perde o seu
sentido @ passa & gerar senti-
mentos contraditérios: “eu gosto
de ir na escola por causa da tur-
ma”. “A gente vem na escola pra
estudar” mas “estudar & chato”.

Para os adultos, a confusio
que se estabelece & grande: os
conhecimentos adquiridos fora da
escola sdo desconsiderados ou
tém que ser enformados no mo-
delo escolar (os assuntos séo
estudados seguindo o programa
das séries e na profundidade es-
tabelecida pelos livros didaticos —
ndo se considera nem a demanda
das criangcas em relaglo aos as-
suntos a estudar e nem o dominio
que elas j4 trazem sobre os con-
teGdos propostos); ©S recursos
didaticos passam a assumir status
de conhecimento - come & 0 caso
do famoso QVL (Quadro Valor de
Lugar)., N&o raro encontro crian-
¢as que sabem “fazer” QVL e até
gostam. Mas continuam sem en-
tender o funcionamento do sistema
de numera¢fio, ou seja, ndo en-
tendem os nimeros, mas enten-
dem ¢ instrumento que se inventou
para entender os ndmeros! A
questdo que coloco aqui ndo é a
do use ou ndo do QVL, O 'impor-
tante & nio se perder de vista o
que se quer conhecer, isto &, qual

- & 0 objeto e o objetivo do estudo..

Quanto i guestdo de transmitir
conhecimentos, gostaria de lem-
brar a concepgho de Piaget, para
quem o conhecimento & construldo
pela prdpria crianga a partir de
sua agao (no sentido amplo) sobre
0 mundo exterior. Citando o pré-

prio Piaget: O conhecimento nao
procede, em suas origens, nem de
um sujeito consciente de si mes-
mo nem de objetos j& constituldos
(do ponto de vista do sujeito) que
a ele se imporiam. O conheci-
mento resuitaria de interagdes que
se produzem a meio caminho entre
os dois, dependendo, portanto,
dos dois a0 mesmo tempo, . ." 3

KAMIl (19868) nos deixa isso
mais claro quando afirma:

“Por séculos os educaderes
tém acreditado que a crianga pe-
quena aprende aritmética através
de ligdes e de descoberta. Mas na
realidade as criangas aprendem
através de um processo de cons-
trugho a partir de dentro de si
mesmas. .. Ele (Piaget) argu-
meniou que ¢ conhecimento légico
matemético & inventado por cada
crianga a partir de dentro de si
mesma, através de uma interacio
dialética com © meio ambiente,
Ndo pode ser descoberio ou
aprendido por transmissdo do am-
biente, a ndo ser 05 sinais con-
vencionais (como =) e 0 sistema
de notacdec que constitui a parte
mais superficial da aritmética”.

Portanto, ndo faz sentido ensi-
narmos mogelos para serem
aprendidos, E preciso, sim, que
acompanhemos a crian¢a nessa
sua construgio, ajudando-a a agi-
lizar o seu processo, a se tornar
consciente do que faz. Em outras
palavras, levar a crianga a con-
quistar  progressivamente sua
autonomia intelectual @ moral.

Fiz esta introdugéo para, a par-
tir defa, localizar melhor o estudo
da Matemitica gque pretendemos
aqui no Baldo.

Em primeirc lugar, gostaria de
desmitificar a matemdtica en-
quanto disciplina que ensina a
pensar. Uma estrutura de frase
adequada a uma idéia gue se quer
transmitir &, muitas vezes, um de-
safio a0 pensamento da crianga
muito maior do que problemas de&

3. PIAGET, 1983. p.6
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mateméatica. E no exerclcio disrio
de uso da linguagem (quer em lei-
turas, quer na fala) que a crianga
evolui no domio da |fngua como
forma de expressio.

Da mesma forma que a Ifngua &
instrumento de comunicaghie de
nossas idéias sobre a realidade, a
mateméatica & também uma lingua-
gem com formas prdprias de ex-
pressdo. Dal que, para nés, a fun-
damental no estudo da matemaética
6 a possibilidade dela ser incorpo-
rada ac nosso conhecimento como
mais um instruménto de repre-
sentagdo do pensamento.

Da mesma forma que reclama-
mos por textos que falem de nos-
sa realidade, devemos reclamar
por uma matemaética gue retrate a
nossa vida, que nos explique os
nossos problemas, ao invés de fi-
carmos exercitando apenas a lin-
guagem matematica, sem ter ga-
nhos de conteddo.

Procuramos trabalhar com as
criancas a capacidade de mate-
matizar a realidade, ou seja, per-
ceber no dia-a-dia onde & que es-
tdo presentes situagdes que po-
dem ser entendidas ou resolvidas
com ajuda da matemdética. A partir
dai, vamos desenvoivendo formas
de expressar essa realidade ma-
tematizada, buscando, progressi-
vamente, as formas convencionais
de expressac matemaética,

Sequndo  Constance  Kamii,
aprender adicdo decorre da capa-
cidade natural de pensar da crian-
¢a. (Nao é preciso ir & escola para
saber contas; analfabetos fre-
giientemente operam com destre-
Zza a partir de sua experiéncia de
vida). Pudemos verificar isso com
as criangas da nossa 22 série; a

partir de problemas propostos por -

elas mesmas gue envolviam ope-
raghes consideradas inadequadas
para a série, dentro do quadro de
graduagdo de dificuidades nor-
malmente adotado. No entanto,
essas criancas eram capazes de
criar recursos préprios para che-
gar 4 solugcAo dos problemas, As
préprias criangas buscaram a difi-

culdade e sua solucfo. O que te-
mos que trabalhar entio & a aqui-
sicdo de conceitos que permitirfio
& crianga entender a forma de re-
presentar essas seclugdes com os
simbolos e o sistema convencio-

‘nados em nossa sociedade.

- 580, portanto, estas duas ver-
tentes que determinam para nés o
estudo da matemética:

- a construgdo do conheci-
mento matemético colado A reali-
dade;

- 0 uso de formas de rapre-
sentagdo compativeis com o esti-
gio de desenvolvimento do pen-
samento da crianga.

Para o adulto, pensamento e
representacio ja se encontram tdo
ligados que por vezes & diflcil per-
ceber que existem formas varia-
das de representar um racioclio
matemétice, assim como .a repre-
sentacdc convencional esta ligada
a uma determinada forma de ra-
ciocinio que pode nio ser a utili-
zada pela crianga. Portanto, &
preciso saber como a crianga esté
pensando e, ainda, verificar que
forma de representagio ela & ca-
paz de dominar.

Vale citar o caso da 22 série
que, tendo trabalhado as nogbes
bésicas do sistema de numeragio
decimal, no ano passado, apre-
sentou somente 35% das criangas
com dominio do significado posi-
cional dos algarismos, de acordo
com o teste que realizamos a par-
tir da proposta de KAMII (1986),
no livro “Reinventado a Aritméti-
ca”.

As criancas trabalharam com
dezenas e unidades manipulande
material concreto e utilizaram a

" representagdc do QVL. Nao obs-

tante, o congeito néo foi dominado,
uma ‘vez gue 0s esquemas men-
tais de que as criangas dispunham
na época nfdo estavam aptos a as-
similar os conhacimentos refe-
rentes ac valor posicicnal, Vale
também comentar que & rarlfssimo
em nossas salas de aula ocuvirmos
das criancas a tradicional per-
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gunta “E de mais ou de menos?”,
ao se depararem ¢om problemas.
A representaglo convencional (o
“mals” ou “menos") ndo pode ser
dificultadora deo raciocinio. No en-
tanto, se ela & ensinada prematu-

‘ramente, a crianga freqlentemente

abandona seus préprios recursos
e fica tentando raciocinar via re-
presentagdio - 0 que gera tal tipo
de pergunta.

Apresentarei alguns exemplos
para demonstrar melhor nossa
proposta,

1. O problema proposto per-
guntava quantos blocos de 10 fo-
lhas conseguiriam formar com 44
folhas.

E interessante comentar que
uma crianga de 5 a 6 anos conse-
guiria resolver concretamente es-
sa situagao - ela montaria os blo-
cos e verificaria o resultado. Com
as criangas de 8 a 9 anos 0 que
se pretende & que elas consigam
trabalhar essa mesma situacao,
mas enquanto operagdo, isto 8,

‘'mentalmente prever o resultado de

sua aglo (a maicria das criangas
néo teve dificuldade em entender a
situacdo e encaminhar uma solu-
céo).

Uma vez reselvido o problema,
coloca-se entdo para a crianga a
necessidade de:

a - representa-lo;

b — representa-lo em linguagem
matemdética;

¢ — representi-lo na forma con-
vencionalmenta estabeleci-
da.

A crianga j4 pensou para resol-

‘ver o problema. Agora ela precisa

pensar sobre o seu prdprio pen-
samento, a fim de comunicé-lo
(representacio). Uma vez que ela
consegue explicar seu pensa-
mento (capacidade que PIAGET
chama de introspecgfo),* § preci-
s0 ainda saber representa-loemlin-

4, PIAGET, O raciocinio na crianga.
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guagem matemética e, dentro des-

sa linguagem , chegar a usar as .

formas convencionais de repre-
sentacio.

Ao analisar as representagdes
que surgiram a partir desta situa-
cdo-problema, encontramos as 4
operacdes:

a-10+10+10+10 =40

b-4x10 = 40
c - 44 -10 = 34
34-10 =24
24-10 = 14
14-10=4

d-44:10 = 4, resto 4

Nos cases a ¢ b , a criancga
pensa aditivamente, sendo que a
representagdo da multiplicagéo in-
dica j& o domfnio desse caso es-
pecffico da adicdo. Nas duas re-
presentagbes a crianga omite
parte do seu pensamenio, uma
vez que ela n&o faz aparecer as 4
folhas que restam.

Nos casos ¢ e d, a crianca

consegue uma representacio que .

demonstra todo o processo de se-
paragdo das folhas em blocos,
sendo que no caso d, ela ja usa-o
algoritmo da divisdo, que nada
mais & que um caso especifico da
subtracao.

Embora a tendéncia do raciocl-
nio formatl do adulte seja a de con-
siderar a divisdo comao a operacgho

“correta” para resolver a proble- -

ma, n&o podemos de forma alguma
considerar incorretas as demais
representagdes. Seria
sante que cada um de nés, adul-
tos, procurasse verificar que tipo
de recurso mental utilizamos para
resolver vma divis&o. Muitas ve-
zes vamos verificar que o nosso
pensamento estaria representado
també&m nas demais operagdes. A
diferenca & que ndés |4 aprends-
mos a utilizar o c¢ddigo comum de
comunicaclo desse pensamento.
A nossa intervencBo se d4&,
entio, no sentido de ajudar a
crianga a se apropriar da lingua-
gem matemética e dela fazer uso
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interes-

REPRESENTACAC 1

Idade: 8 anos
2% séyie - Fev/87

iy
10) LR IRERRY W

30\_13\ .
30370

12 + 8 = 20 30 - 20 = 10
— Representagido convenclonal :::::: ou
30 - 12

# 18 18 - 8 = 10

- 1% representagdo da crianga: 30 — 12 - 8
A propria crianca se corrigiu alegando que "eu tiro o 8 ndo € do 12;
& do 30%.

- 2% representagdo da criancas Ver acima.
Os tragos entre 30 e 12; 30 e 8§ sdo dois sinais de "menos". Os outros
dois tracos sdo um "igual grandioc”. ’
A crianca se utilizou do desenho de palitinhos para fazer o calculo.

EE LI L e P T L LR DL DL e R bl et e e

REPRESENTACEOQ 2

ldade: B ano§
2% série ~ Fev/87

73-10= 63-D=60-6=5Y

- Depois de ter calculade mentalmente 73 - 19, & crianga fol requisita-
do um registro "que mostrasse como ela pensou”.

REPRESENTACAO 3

Idade: 9 anos & | ) , ; 3 =30
Zia:ériz ~ Agosto/87 3 5)3 BE 3? > 3f 3 }
S5 +5+5 t5rSe54 §x8 :'-lfs

Apesar de dominar a re_p_resentacio convencional da adigioc(usada
para ¢ x 5), a crianga preferiu criar outra representag¢do que a ajudas
se a calcular 10 x 3.
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significativo, como expressdo de
seu pensamento.

2. O probiema proposto enval-
via uma adicao de 3 parcelas com
reserva:

Analisaremos 3 raecursos dife-
rentes na resolugdo:

- desenhar todas as 3 parcelas
com palitinhos e retomar a conta-
gem no principio para verificar o
total:

12+ 18+ 13 =

S NN JAr SPPI A - S I | 5 - T
T T T O O A O T T O T T O O I O
2 3 S e Ty - s .- - R R P -
1.13115--“"_"‘-‘5

N T T L O O

AT T & 4

(A numeracio de cima indica a
marcagBo das parcelas e a de
baixo a verificagio do total).

Nesse caso, a crianga sente
necessidade de recontar lodos os
palitinhos para certificar-se do re-
sultado.

— contar nos dedos, a partir do
ndmero da 12 parcela e ir contro-
lando mentalmente as demais par-
celas (ela sabe que para contar
18 ela precisa de passar uma vez
as duas m3os e mais oito, e assim
por diante).

— decompor mentalmente os
nimeros e realizar a soma através
das decomposi¢des:

12+104+8+10+ 3

(Este & um exemplo das vérias
decomposi¢des que as criangas
realizam),

E importante observar que a
crianga sabe contar e somar, mas
nAo estd pronta para lidar com a
classificagdo dezena-unidade e
com as relagdes que essa classi-
ficaglo implica (como, por exem-
plo, o "vai um”). No entanto, isso
nfio a impede de operar com si-
tuagdes que, para nds adultos, pa-
racem s ter uma forma de enca-
minhamento.

3. O problema proposto envol-
via a multiplicagfo 5 x 7.

A crian¢a j4 havia colocado a
resposta ao problema. Pedi, entio,

_que escrevesse “a conta que

mostrava o seu pensamento”. Ela
fez:

131 FFFF%%

Tornei a pedir que ela escre-
vesse a conta, ao que ela retru-
cou: “mas esta escrito!”

Ela inventou um algoritmo pré-
prio que permitia calcular ¢ resul-
tado. Cabe agora um trabalho para
leva-la a utilizar significativamente
o algoritmo convencional.

4. O problema proposto envol-
via cdlculo de troco para Cz§
50,00 em uma compra de cinco la-
pis a Cz$ 9,00 cada.

Diante da minha insisténcia em
querer ver “por escrito como foi
que pensou”, & crianga escreveu:

18 + 18 + 9 = 45
45 + 5 =50

Ela usa as formas convencic-
nais de representacio. Porém,
o faz para representar exatamente
0 gue pensou (no caso do 45 + 5,
efa fol adicionando 1t ao 45, até

" chegar no 50).

Muitas vezes essa representa-
¢lio nfo. & aceita dentro das con-
vengdes escolares. Vale questio-
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nar; até onde & importante unifor-
mizar racioclhios e representa-
chas?

Ao analisar os trabalhos das
criangas, consideramos 3 aspec-
tos: racioclnio, representacdo e
resultado.

Se a crianga nfoc entende a si-
tuaglo, recorremos ao concreto
(se necessdrio 4 dramatizagfo),
uma vez que ela se encontra no
estigic operatéric-concreto. No
entanto, se ela entende, até des-
cobre a resposta e ndo sabe re-
presentar seu pensamento, ncssa
intervengdo serd no nivel da re-
presentacdo, sem subestimar o
raciocinio que jd existe, ¢ pen-
samento que j4 aconfeceu,

Quanto ao resultado, & neces-
sario que a crianga exercite sua
capacidade de raciocinar, & preci-
50 que ela esteja bem familizari-
zada com seus instrumentos de
célculo, para que os utilize bem e
consiga chegar as respostas cer-
tas. As atividades de repetigho &
que vio garantir tal dominio &, por
outro lado, o cariter ladico des-
sas atividades & que vai garantir o
envolvimento da crianga.

Para terminar, acho importante
retornarmos A questdo inicial, ou
seja: que tipo de relacdio com o
estudo, com o© conhecimento,
pretendemos desenvolver nas
criangas? Sob o pretexto de dis-
cutir ensino de matemética, acre-
dito estar colocando em questdo
aspectos maiores que dizem res-
peito ao preparo da crianga para
viver na nossa sociedade: que tipo
de formacio vai realmente possi-
bilitar &s criangas a criaglo de
alternativas para o futuro?

precisc aprofundar essa re-
flexdo para néc optarmos por sal-
das que aparentemente respon-
dam As necessidades imediatas,
porém criando limitagdes mais sé-
rias no futuro. Gostaria, ainda, que
esta reflexfo sobre a matematica
gerasse novas conversas, novas
trocas.
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