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“N:és aceitamos que nossos alunos possuem conhecimentos
méteméticos proprios que séo diferentes do nosso conhecimento
mqteméﬁco. Porém, 0 melhor que podemos fazer € formular um
médelo do seu canhecimento baseado nos nassas elementos

pe;rceptuafs.

Né!o podemas conhecé-lo independentemente de nosso modo de
cobhecer e entender. O modelo ndo existe para nds, a ndo ser
qu.ie nos a consfruamos, e essa construcdo implica que vemos
ce}tos alunos de certa forma dentro de determinado contexto”.

Beatriz S. D’Ambrosio e Leslie P. Steffe.”

|
" Em Aberio, 1994, Brasllia, Ano XIV, n® &2, Abril/Junha, p.30.
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INTRODUGAO

De um modo geral, grande parte do saber matematico € elaborado
. L, - ~
na propria agao do sujeito, ao procurar solugdes para os problemas do seu

cotidiano.

Na verdade, enquanto atividade humana, a matematica é uma forma

os objetos, ele mede, soma, conta, enfre outros, e vivifica resultados das

de organizar os objetos e eventos no mundo. Nesta relagdo do sujeito com
diferentes formas de solugdes/encaminhamentos das suas atividades - o
pensamento | Idgico-matematico estd implicito na organizagdo que o©

individuo faz de suas agGes.

A mate:mética vista como conjunto de relagbes quantitativas/espaciais
construidas |I:>elo individuo, esta intimamente ligada ao contexto sécio-
cultural em que ele/ela desenvolve. Pois, desde o inicio do curso de sua
histéria, muitas destas relagdes séo atividades inerentes ao ser humano,

praticadas com espontaneidade, resultantes do ambiente sécio-cultural em

que esta inserido.

No entianto, apesar do conhecimento matematico estar relacionado
com a ativida:de do sujeito, quando se trata de estuda-la no espaco escolar
o quadro complica-se. Em geral, na sala de aula, a matemética é organizada
pela comunidade dos educadores de uma forma que distancia-se da

maneira como ela é construida nas diferentes situagdes da vida.

“ E|falso imaginar uma educacg8o que ndo parte da vida real: da vida tal como
exilste e do homem tal como ele é. E falso pretender que a educag8o trabalhe
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0 corpo e a infeligéneia de sujeitos soffos, desancorados de seu contexto social
na cahega do filésofo e do educador, e que 0s aperfeigoe para " impréprios “
desenvolvendo neles o saber de valores e qualidades humanas t&o idealmente
universais que apenas existem como realidade ( como vida concreta, como
trabatho produtivo, como compromisso, como relagles sociais) em parte

algima.” (Brando")

De qualguer forma, para alguns matematicos, a matematica foi

sempre vista como uma matéria esterectipada que se desenvolveu nas

mentes de alguns homens brancos/europeus.

Ao coriwtrério desta concepc¢éo, reconhecemos a matematica como
. ,
uma ciéncia cT']ue nasce das necessidades humanas, dentro de um contexio

politico e cultural.

Desse \modo, acreditamos, deniro dessa perspectiva, juntamente com
GeertZ’, quel “0s processo mentais do homem (e o raciocinio légico -
matematico é: um deles) ocorrem, na verdade, no banco escolar ou no jogo
de futebol, no; estidio ou no assento do caminhéo, no tabuleiro de xadrez ou

na poltrona d.:o juiz”,

Por uni1 lado, quando uma solugdo matematica € necessaria numa
venda, na fei!ra ou num jogo, o individuo reflete os rituais da cultura para a
situagdo, néé apenas as estruturas matematicas subjacentes. Na escola,
esses rituais| s@o ignorados e o espago para os sistemas alternativos é
quase inexistente. Por exemplo, segundo Mendonga (1993), na escola, o
trabalho peds:;lgégico direcionado para a formacao do conceito de medida
privilegia ape'nas a apresentacdo das unidades de medidas convencionais,
as diferentels unidades usadas por divergentes grupos sociais e

- I
profissionais $a0 ignoradas.
|

]
! Carlos Rodrigues Brand3o. 1964. p. 70.
2 Geertz, Clifford, 19?4. p. 97.




Por outro lado, as pessoas guando sdoc convidadas a buscar
solugbes, por elas mesmas, envolvendo conceitos matematicos, podem
desenvolver estratégias proprias, com uma auténtica autonomia intelectual.

Dai, a possibilidade de obter aprendizagem com significado.

Para Piaget (1948) o principal objetivo da educagéo € a construgéo
de conhecimento com autonomia. Segundo Kamii (1986), da definicdo de
autonomia fundamentada em Piaget, estabeleceu-se uma importante

relagdo desta caracteristica com um pensamento critico e independente de

resolver os problemas do cotidiano.

Na esc:;ola, em geral, o exercicio da autonomia n&o é privilegiado-a
educacéo de!nominada tradicional, impde conhecimentos ja prontos como
por exemplo,| os algoritmos convencionais. Se, ao contrario, existe-se uma
proposta para o ensing de matematica na qual o educador encoraja a
crianga a coriwstruir seu proprio conhecimento procurando conhecer como
‘ela pensa’, %je onde ela vem, estariamos buscandc um modelo de ensino
que levasse afl aprendizagem com compreensdo/significado - ai estamos nos

aproximando :do modelo construtivista.

“...f?ara a professora construtivista o conhecimento matematico de qualquer
indfv!duo, inclusive da prépria professora esta em constanfe evolugdo e
mofdiﬁcagao.

A iﬁferpretagéo do aluno sobre uma sifuagéo matemética proposta pode variar
mu&to, dependendo de sua historia pessoal e culfural.

A e#ceﬂapéo do conhecimento do aluno como matemética legifima, apesar de
sua: aparéncia estranha e pouco familiar, pode gerar uma matemdtica do aluno
mu}ro diferente da matemdtica do professor”. (D'Ambrésio e Steffe)°.

Schlierfnann (1989), realizou um estudo sobre “Escolarizagdo formal

i .
versos experiéncia pratica na resolucéo de problemas” na gual ela cita uma

3 Beatriz 5. D'Ambmielo e Leslie P. Steffe, 1924,



experiéncia |com marceneiros que haviam aprendido a profissdo
informalmente, ajudando o pai. A tarefa exigia multiplicaggo: a operagéo era
trabalhada pelos sujeitos por agrupamentos ou adigBes repetidas e ndo com
o algoritmo, [como & ensinado na escola. Desta maneira os marceneiros
utilizaram estratégias proprias diferentes daquelas transmitidas socialmente.

E ai, como aproveitar esse conhecimento, tornando-o como um polo de

discussido e ciarganizagéo de uma nova maneira de ver a multiplicacéo?

Estudc:as sobre o desenvolvimento do raciocinio 16gico-matematico no
contexto do| trabalho tem visado, ndo somente esclarecer como o
conhecimentc!) se desenvolve em contextos naturais, mas também como a
escolarizacdo formal contribui para este desenvolvimento. Neste trabalho
estamos preocupados com um outro tipo de transformagdo a qual pode ser
assim expressa: o conhecimento informal como ponio de partida para a
forma convencianal do canteddo.

De faté), frente as condi¢cdes precarias de vida em que a maior parte
da populagdo se encontra atualmente, as criancas resolvem indmeros
problemas de aritmética e aprendem fatos matematicos, mesmo nao
estando a fazer exercicios em uma sala de aula. Dentro deste contexto,
Kamii (1994), considera a interagcdo enire experiéncia e reflexio téo
importante qt‘Je espera que a crianga desenvolva a compreensao de varios

modelos matematicos independente da instrugéo escolar

i ) .
No entanto, € importante ressaltar que apesar da crianga trabalhar
. i . . ~ .
com muitos conceitos matematicos fora da escola, sob a alegacéo de que ja
L. I
sabem, os algoritmos escolares tem algumas caracteristicas que os tornam

amplificadore:s culturais* da capacidade ja existente.

|
* Um amplificador cultlural criz uma capacidade nova: amplia uma capacidade ja existente {Carraher, 1889).
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Ainda sobre controvérsias podemos salientar que pesquisas afirmam
gue um modelo de ensino apoiado exclusivamente em simbolos e férmulas
para expressar as relagdes matematicas n&o parece ser a mais adequada
para promover a compressio matematica. Em contrapartida, um trabalho
objetivando somente a experiéncia, ndo havendo a sistematizagdo do
conhecimento, ndo parece ser suficiente para promover, isoladamente, uma
abordagem olrganizada dos diferentes contetdos.

Desta \Lorma, talvez uma experiéncia escolar bem sucedida seja onde
os melhores| resultados s&@o obtidos. Isto n&o significa entdo, que os
algoritmos, fc’[’:rmulas e modelos simbdlicos devam ser banidos da escoia,
mas que a efiucagéo matematicas deva promover oportunidades para que
esses modelos sejam relacionados & experiéncias funcionais que

frequentemer:ﬂe poder&o proporcionar significado.

Diante|do que foi considerado, surgem questdes, tais como:

- | O processo intelectual-mental pode ser mais faciimente

desencadeado se houver uma motivagéo?

- Néo seria a matematica escolar mais significativa se o educador
partisse de conhecimentos prévios dos alunos/as, construidos de
modo contextualizado ?

- E possivel levar em conta o conhecimento informal como ponto de

partida da forma convencional de ensinar o confeudo?

No dec!:orrer do trabalho estaremos abordando algumas questbes que
subsidiam tails indagacdes citadas. Para melhor compreensédo o estudo esta
organizado em diferentes partes, cujos temas s&o. ReflexGbes sobre um
curriculo mocT'Ierno de matematica; A escola desconhece como o educando

conhece; Etrﬁomatemética; Contribuigbes da Psicologia Cognitiva para o

11



ensino da Matematica; O processo e a pratica da “ponte” e Consideragbes

finais.
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REFLEXOES SOBRE UM CURRICULQ MODERNO DE MATEMATICA

Um curriculo moderno de matematica deve gerar a responsabilidade

no professor

em ajudar o aluno a reinventar/fazer relagbes, de modo a levar

a aprendizagem significativa. Se esta ndo ocorrer, o educador/a tem que

mudar de estratégia, o que fica muito complicado num programa fechado.

Segundo Carraher (1983), se o aluno/a néo esta aprendendo, o educador/a

tem que mudar sua proposta de trabalho; esta idéia & consistente com ©

modelo chamado cognitivo.

A psicologia cognitiva é o campo de estudos que envoive pesquisas

sobre 0s pr

cessos relacionados com conhecimento relevantes para a

formaco do |individuo e para a educag&o. Entre estes, encontram-se os

processos basicos do conhecimento humano: aprendizagem, linguagem,

raciocinio, memoria, percepg¢éo e pensamento.

Uma forma de abordagem desse campo de estudos ressalta a

importancia de uma compreenséo do significado dos elementos e relagdes

envolvidos em cada processo. O modelo cognitivo discutido por Carraher

(1983), vem

ao encontro das nossas idéias no que se refere ao ensino-

aprendizagem de matematica. Segundo Carraher:

“ O conhecimento da crianga é uma representag8o mental, este conhecimento

é muilo diferente do conhegimento que se encontra nos livros;
- Aprender a pensar sobre assunfos & mais importante que aprender fatos

sobre 05 mesmos assunfos;
- O ensino é visfo como um convite & exploragio e & descoberta (ao invés de

memorizag&io de infonmagles técnicas);

13




utilidade ou a atengéo aos modos proprios dos alunos/as em fazer calculos

e outras relacbes matematicas e, se possivel, toma-os como

suporte/gerador da matematica escolar.

A postura do professor frente aos algoritmos convencionais tem
revelado sua| dificuldade/ansiedade em trabalhar a partir do aluno/a, com os
recursos que este possui. Refletindo melhor a questido do "algoritmo”,

muitas vezes, quando o professor/a quer explorar as diferentes formas dos

alunosfas somarem ou multiplicarem, partindo do principio de como eles
lidam com esfte conhecimento no cotidiano, - seja no trabalho, vendendo
balas, no sen;uéforo ou em brincadeiras - pedindo que expressem oralmente
esses Cé|CU|0:S, 0 professor percebe que muitos utilizam ¢ calculo mentai por

agrupamento!no lugar das regras “vai um” propriamente ditas.

Esta afatitude € a que tem predominado no curriculo escolar,
conseqi]énciezl da concepgdo da sociedade do que vem a ser a matematica:
€ a visao absbiutista que gera uma dinamica de ensino no qual os alunos/as
devem acumfular conhecimento. Neste sentido, argumenta D’ Ambrdsio
(1993):

X...) muitos individuos consideram a Malemdélica uma discipliina com
resultados precisos e procedimentos infafiveis... Dessa forma o contetido é
fixo e seu estudo pronto e acabado. E uma disciplina fria, sem espago para

a crigtividade.”

15



A ESCOLA DESCONHECE COMO O EDUCANDQ CONHECE

De urr!x modo geral, € natural afirmar que as pessoas frente a
problemas re:ferentes a trabalho, brincadeiras e situagdes corriqueiras,
quase semprie utilizam conhecimentos resultantes de raciocinio proprio,
muitas vezes expresso oralmente. Neste sentido, o conhecimento da
realidade que os alunos ja trazem ao chegarem a escola, resultam de

P N
construcéo proprias com significado.

Por um lado, como afirma Spinillos, as experiéncias informais, em
geral, ndo déb conta do carater representacional da linguagem matematica
e, portanto, 0 ensino deve procurar desenvolver compreensao e dominio
sobre a Iingfuagem matematica de forma que esta deixe de ser um

. | o . .
empecilho para a emergéncia do conceito subjacente.

Por outro lado, quando os alunos/as tém a oportunidade de
confrontarem,@ na escola, com tarefas/problemas que fazem sentido para
eles, ou seja,i que utilizem relacdes matematicas para resolver situagbes ja
apropriadas péelo educando, naturaimente ccorre um processo de motivacao
que freqUent:emente pode encoraja-lo a resolver os diferentes problemas

pela escola.

Mendohga (1993) ressalta esta questao dizendo que o educador néo
se preocupa {am saber “como” 0 aluno/a sabe sobre determinado aspecto da

matermética e a partir desse conhecimenio pensar as estratégias que

S Spinillo, A. G. 1994, p. 41-50.
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poderiam levar a uma evolugdo do mesmo, & como se o aluno pudesse sair

do nada para um tal conhecimento matematico.”

O fato do professor ndo procurar conhecer como o aluno conhece,

sobre um fato| matematico pode ser explicado, ainda segundo Mendonga,

considerando quas atitudes:

- a ansiedade do professor em modificar rapidamente o material
. . .
cognitivo do aluno. Esta atitude emocional faz com que ele

atropele o processo de elaboragéo préprio de cada aluno.

- 0 professor ndo considera a aprendizagem da matematica como
um ?processo, & como se fosse possivel acontecer um momento

de aprendizagem.

Na vercjade, o educador parece esquecer que o educando, adulto ou
crianga, tem uima concepgao dos diferentes aspectos da matematica que foi
construida aoi longo de sua historia de vida e n&o reconhece que esta
maneira de tfelaborar o proprio conhecer, frequentemente pode ser a
condicéo bésica para iniciar um processo pelo quai as coisas a serem

ensinadas pasfsem a ter significado. Ainda, segundo Mendonga:

“O QOnhecfmento prévio do aluno & pré-requisito para a aquisigdo de novos
obje:ﬁvos do conhecimento matemético a ser adquiridos e, ndo como nogéo de
om‘ém l6gica, apontada pelo matemético, como um fato imediatamente anterior
ao éstudado. Partir do que é, de como ¢ aluno sabe, ¢ uma agdo motivadora
paré uma crescente evolugdo e progressivo enriguecimento cognitivo” (nosso
grifo).

E natural considerar que as historias pessoais e culturais dos

individuos mddelam as representagdes construidas a partir de experiéncias

17



e interagdes

sociais. No entanto, a concepgao da matematica dentro deste

contexto de |aceitagdo de interpretagbes matematicas, que ndo s@o as

tipicamente aceitas pela matematica convencional, & um dos aspectos mais

dificeis que o educador enfrenta quando procura compreender a proposta

de trabatho construtivista. Nesta perspectiva salienta D’Ambrésio (1993):

“Q jprofessor gue estuda a construgbo matemdfica de seus alunos e que

interage com 0s alunos num espago de aprendizagem cujo desenho estd
|

bas:eado, pelo menos em parte, num modelo de matemédtica do aluno, sera

cha!'mado de professor construtivista”
| D'Ambrésio e Steffe®.

Desta maneira estamos considerande o conhecimento matematico

cCOmo uUm processo que nasce das necessidades humanas que, nédo é

. | . . . s -
construido somente a partir da linguagem légica da matematica, mas esta

inserido em um contexto sacio-politico e cultural.

®Idem pg. 11.
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ETNOMATEN|IATICA

A descontextualizagéo da matemdtica na escola é um tema que vem
sendo cada v:'ez mais explorado entre pesquisadores preocupados com o
ensino da métemétim. D'Ambrésio’, expbe que a descontextualizacéo da
matematica, efm relacdo a outras ciéncias, constitui-se em um dos maiores
equivocos da :educar;.éo moderna.

Segund:o o autor, a disciplina matematica vem congquistando uma
autonomia, no: sentido negativo, nas avaliagGes globais, pois € ensinada da
mesma manei:f'a e com o mesmo conteudo para as criangas de todo mundo -
“..E a am'cai disciplina que permite um estudo comparativo avaliando o
rendimento esicolar onde os instrumentos de avaliacdo sdo os mesmos”. Em
contraposigéoi a esta postura tem-se o germe do Programa de

Etnomatemétici:a.

De um rinodo geral, a etnomatematica como uma linha de pesquisa da
educacao mat!emética, investiga as rafzes das idéias matematicas a partir
da maneira co%‘no elas se ddo nos diferentes grupos culturais e profissionais.
Tal programa icontraria o sistema disciplinar presente nas escolas, que é

incompativel com a presenga natural da matematica no cotidiano.

® afirma que a etnomatemdtica é a arte ou técnica

D’Ambrésio
(techné=tica) de explicar, de entender, de se desempenhar na realidade

(matematica), ti:lentro de um contexto cultural préprio (etno).

7 D'Amibrosio U. 1993, p. 7 - 15.
® D'Ambrésio U. 1893 !
19
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No quel diz respeito as raizes histéricas do Programa da
Etnomatematica, o movimento teve seu inicio nos anos 70 e seus
fundamentos refletiam a questdo da funcdo libertadora que as escolas
deveriam desenvolver, segundo os ideais do movimento da educacéo
popular. A educacdo matematica ndo escapa a essa fungéo, ja que é vista

como um dos segmentos do sistema.
Enquantb abordagem filoséfica, a etnomatematica é definida como:

“a ma:ateméﬁca que é praticada por grupos culturais especfficos, tais como
societf:‘ades tribais, grupos profissionals, criangas em cerfas fases de
a‘ese:;vo!vimento... € assim por diante. Sua identidade depende em grande
pan‘ei dos inferesses, motivagdes, e de certas normas e jargbes que n#o
perferiicem ao dominio da mafemética académica. (D'’Ambrosio, 1985, p.45).

A préticé pedagdgica sugerida pela etnomatematica, ao privilegiar a
investigacao d%a matematica construida fora da escola, de fato pretende
propor atividadés na escola identificadas como pertencentes ao mundo real

P . - ras - .
através das quais os conceitos matematicos seriam ensinados.

Pompeu |Jr (1893)°, propde uma metodologia de ensino centrada na
etnomatemética!u com base em projetos, nos quais as criangas desenvolvem

. i : : o -
o conhecimenta matematico a partir de situagdes familiares a elas.

Este tipd de instrumento didatico familiar as criangas, pode funcionar
como mediaddr importante da comunicagdo entre os estudantes na
construgdo de idéias matematicas. Naturaimente isto possibilita um ensino
criativolsigniﬂcétivo, negando de certo modo, ¢ trabalho com problemas
simulados. Fatc%) bastante polémico frente a proposta etnomatematica é a

questéio do programa como uma lista de lista de contelidos a ser seguida

° D Ambrésic U. 1983,
20



em cada série - a duvida/preocupagao esta em como realizar/cumprir tudo
gque estd no planejamento considerando a cultura e a histéria da sala de

aula. Frente g este impasse Borba reflete:

“O papel do professor nesse enfoque seria entdo o de procurar e simtelizar os

temas aparecidos na sala de atla e ver afé que ponto esses temas apresentam

intersecgdo com 0s que fazem parte da “ agenda de ensino " do professor. A0

Desse modo, do que vem sendo considerado, cabe ao professor
procurar fazer a “ponte” entre a elaboracgdo feita pelos alunos e outras

formas de sab;er que o professor acredita serem relevanies.

Vale aqiui ressaltar que uma proposta pedagégica que leva em conta
0s pressupostbs da etnomatematica € significativa para aqueles que véem
a mateméticai como um produto cultural. Na verdade, trata-se de uma
construgéo méis abrangente, sintetizada no reconhecimento da importancia

de contextualizar a educac&o matematica,

D’Ambrésio (1993)"", salienta também o problema do modelo
tradicional, afizrrnando que a visdo convencional da matematica, em geral
apresentada fnas propostas curriculares, é resultade da histéria da
sociedade, quie tem uma visdo absolutista da matematica e uma dinamica
de ensino na iqual 0s alunos devem acumular conhecimentos. D’Ambrésio
afirma que drande parte dos matematicos e, em geral, professores
consideram a imatemética uma ciéncia com resultados precisos e assim o
conteudo é fi)éo, pronto e acabado. Segundo o autor € uma disciplina fria

sem espaco péra a criatividade.,

" D Ambrésio. 1993, p. 43 - 58,
! D'Ambrosio, B. $. 1993, p. 36 - 41.
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E importante ressaltar que e possivel ensinar matematica nas séries
iniciais contrapondo-se a este modelo tradicional, partinde da agdo do aluno
frente a resolucdo de problemas, isto &, de investigagbes e exploragdes

dindmicas de situacdes que os intrigam. Para D’Ambrésio:

“C professor que' reflete essa pratica deixa de ser a auforidade do saber e

passa a ser um membro integranfe dos grupos de trabalho ( ...) A contribuic8o

dele serd a visdo do que vem a ser a atividade matematica em particular do
|

que\vem a ser a proposigéio e resolugdo dos problemas.”
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CONTRIBUIQI:GES DA PSICOLOGIA COGNITIVA PARA O ENSINO DA
MATEMATICA

De um modo geral, a pesquisa em Psicologia da Educagéo
Matematica existe no Brasil hd alguns anos, porém o impacto desses

resultados pouco tem se dado na pratica da sala de aula.

A psicblogia cognitiva reflete sobre como a crianga desenvolve a
compreenséio| de conceitos matematicos dentro e fora da escola, quais as
dificuldades !que enfrenta e qual a melhor forma de proporcionar

oportunidades para a aquisigdo e desenvolvimento desse conhecimento.

0 enfo:que cognitivista nas propostas de trabalho ligadas a area de
educacgao de\j'em as contribuigbes de A. Binet, J. Piaget, A. Jzrmminska, L.
Stefec, C. Ka!mii, L. S. Vygotsky, A. V. Leontiev e A. R. Lucia, A. Vallon, J.
Bruner, entre}outros, 0s quais tém estudado/pesquisado o comportamento
psicologico fr:ente ao processo de aprendizagem, a partir de diferentes

pontos de vista.

Destas[teorias tem-se retirado subsidios tedricos que fundamentam a
pedagogia ati:va, centrada no educando, e isto explica a nossa busca pela
psicologia coénitiva ao refletir uma proposta para o ensino de matematica
que prioriza a compreens&o do aluno/a de acordo com sua experiéncia

social e cultural.

A psicojlogia cognitiva opde-se as concepgdes behavoristas que véem

o homem como um ser governado por estimulos advindos do ambiente
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externo. E irhportante salientar aqui, que Skinner ao elaborar a teoria
behavorista ressaltou a relago direta estimulo-resposta para orientar a
aprendizagem. Em reacéo a esta afirmacéio behavorista, Vygotsky trabalhou
esta relag&o introduzindo um elo intermediario entre o estimulo e resposta,

no que se refe|re ao comportamento humano:

“Toé‘a forma elementar de comportamento pressupbe uma reagéio direta a
situagdo - problema defrontada pelo organismo ( 0 que pode ser representado
pe!af formula simples S - R). Por outro lado, a estrutura de operagbes com
s:‘gnfos requer um elo intermedigrio enfre 0 S e R. Q termo “colocada. ” indica
que io individuo deve estar ativamente engajado no estabelecimento desse elo
de !i'gagéo. Esse signo possui também, a caracteristica importante de acdo
mve}sa ( isto &, ele age sobre o individuo e ndo sobre o ambiente).

Con$equentemente, 0 processo simples estimulo - resposta é substitufdo por
um ato complexo, mediado, que representamos da seguinte forma:™2

Piaget (i*l 964), coloca um dado importante nesta relac&o, reafirmando
o fato de a api)rendizagem estar classicamente, baseada em um esquema
estimulo-respdsta, mas aponta a impossibilidade de uma relagio do tipo

explicar a aprefndizagem cognitiva. Piaget assim argumenta:

“...Um estimulo é um estimulo somente & medida que é significativo e torna-se
sfgnﬂ:'icativo somente na medida em que hé uma estrutura que permite a sua
assin:)ﬁagéo, uma estrutura que pode integrar esse estimulo, mas ao mesmo

™ Vygotsky, L. S. , 1968, p. 44 - 45,
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tem,t'm estabelece a resposta. Em outras palavras eu proporia que 0 esquema
de estimulo - resposta fosse descrifo em forma circular, na forma de um
esquema ou de uma estrutura que ndo segue apenas um sentide. Eu proporia
que |acima de tudo, entre o estimulo e a resposta se coloque 0 organismo, 0
organismo e suas estruturas. O estimulo é realmente um estimulo somente
quando é assimilado numa esfrutura, e é essa estrutura que estabelece a
resposta, consequentemente ndo ¢ um exagero dizer que a resposta esta 14

primeiro, ou se vocé preferir, que no comego hé uma estrutura.”

Piaget, |ao longo de sua obra, discutiu uma questao significativa a
respeito do conhecimento légico-matematico, nosso objeto de estudo; o

autor explica o conhecimento matematico como algo que se origina da

coordenacdo mental das relagdes que o individuo tem com os objetos.

Com esta afirmacgdo ele reforca a concepgdo de conhecimento
matematico cofmo representacéo mental, ndo como produto direto do meio,

como afirmavam os empiristas.

Segundo Mendonga (1963), a concepgéio de conhecimento como
representagéof mental, um dos marcos da Psicologia Cognitiva Moderna,
esta diretamehte relacionada com a capacidade humana de estabelecer

relacBes e, por isso, diretamente ligada as construgdes l6gico-matematicas.

Para Vygotsky, a concepgéo de representagio mental ou internaliza-
¢do, & uma das fungdes superiores que envolvem o ‘“investimento
voluntario” dci homem como consciéncia, estabelecimento de relagdes
temporais, plainejamento, meméria, entre outras. Kohi Oliveira' ressalta que

as idéias de representacéo mental e mediagdo tem varios significados.

'* Plaget, J. 1988. |
* Oliveira Kohl, M. 1991
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“Mediaclio” significa a prépria postulagdo da existéncia de um sistema de
representacdo da realidade na mente, isto é, falar em funcionamento
mental independentemente das coisas concretas do mundo, implica numa
idéia de representagdo mental; a gente tem algum tipo de conteudo mental,
seja fdélias, concejtos, palavras ou alguma realidade mental que representa
as cois.fss do mundo, que ndo sdo as coisas do mundo. Entdo, essa idéia
de représentag:éo compée a idéia de " mediagdo " que é a relaggo da gente
com o rfnundo, néo direfa, mas atravessada pela representagéo mental que

temos das coisas...”

“E, acopfado a isso, esté a idéia de que “essas mediagbes” sdo de origem
cu!turaf.! Elas ndo sdo inalas e ndo sdo construidas individualmente de

forma fdiossincréﬁca a partir do “ponto zero”.

Nesse fsentido, o trabalho aqui realizado vem ao encontro das idéias
de Vygotsky a respeito da influéncia da cultura, meio social, na elaboragéo
do conhecimfento matematico. Todos o0s grupos humanos tem uma
linguagem cofno um sistema de simbolos que permite expressar qualguer

tipo de idéia, é isto esta intimamente ligado a cultura de cada povo.

E impo:rtante aqui, mais uma vez salientar a diferenga entre Piaget e
Vygotsky no ciue se refere a questdo da elaboragio do conhecimento. Para
Piaget, o conrfmecimento matematico € resultado de um caminho que vai da
atividade bioltzﬁgica para a atividade social. Vygotsky, no entanto, considera
0 sujeito corfno um individuo que tem o seu funcionamento cognitivo
originado na rfelagéo social e, portanto, a formacgéo de conceitos, € mediada
por signos ad:quiridos pela relacdo social e ndo de um modo mais isolado,

na relagdo com o pensamento.

De fato ao levar em conta as experiéncias prévias do aluno/a

originadas no seu meio social, temos como fonte tedrica basica os
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cognitivistas |que reconhecem, assim como Vygotsky, o processc de

construgéo do conhecimento como um movimento compartilhado com o
social.
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O PROCESSO E A PRATICA DA “PONTE”

Inicialmente queremos salientar o significado do termo “ponte”, dentro
do nosso contexto de investigacdo. Fazer a “ponte” significa a tentativa de
construir um %:aminho entre o conhecimento informal e o apresentado pela
escola. Desté modo, estaremos discutindo/apresentando duas situagbes/
experiéncias !que podem elucidar melhor a nossa investigacdo. Das
situagﬁes—problema consideradas, uma delas foi retirada de um imprevisto
surgido em séla de aula de 22 série e a outra foi retirada de uma pesquisa,
elaborada nurina perspectiva de investigar o valor epistemoldgico do calculo

ndao convencional.

SITUAGCAO |

Na salg de aula de uma professora da Rede Municipal de Sao Paulo
(1990), partic:ipante do projeto de Reorientacdo Curricular pela via da

Interdisciplinaridade:

Professora: Me falem sobre coisas da vida de vocés que estéo
ligadas a numero.

Carlos: A minha idade, oito anos.

Isabela: O namero do meu telefone.

André: O numero da minha casa é cento e vinte e cinco.

Posso escrever 0 numero na lousa, professora?
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A professora nao teve tempo para responder e André estava na lousa

escrevendo cento e vinte e cinco, da seguinte forma: 70025

A professora fica surpresalinsegura frente ao registro de André. No

entanto, ela |intuiv que nao deveria corrigi-lo. Da orientacdo que vinha
recebendo dcj: projeto de Reorientagdo Curricular, todo dialogo com aluno

deveria estar:o mais possivel contextualizado.

Enquar:}to a professora refletia, 0s alunosf/as continuaram apontando

outras situagdes que tinham numeros.

Professora: Pessoal, peco que vocés olhem o nimero da casa

de vocés e tragam amanhé para conversarmos sobre isto.

Nesse jintervato de tempo, a professora compartiha a situagdo
pedagédgica ciom seus pares e busca orientagdo especifica na area de
matematica. A discussdo com o grupo que, de um modo geral, tinha como
pressuposto tedrico a contextualizagdo na formulacdo e solugédo dos
problemas, alideciséo foi encaminhar a possibilidade de compreensdo da
escrita posiciﬁonal 125, partindo do conhecimento de como as casas

recebem o seu nimero.

No dia seguinte, os alunos trouxeram para a sala os numeros de suas

casas ja com a escrita “correta’.

André: Eu escrevi errado o nimero de minha casa.

Professora: E como se escreve?

André levanta o seu caderno e escreve 125.
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A prof«!assora vai até o grupo que esta André e pergunta:

Professora: Vocés sabem explicar/falar sobre como se escreve

0S numeros?
Os aluhos ficaram em siléncio por um tempo.
Jorge: O 7 é cem, quer dizer que tem cem.

A professora tinha se preparado para trabalhar os agrupamentos 10

em 10 a partir das unidades “metro” marcados desde o inicio da rua.

Professora: Vocés tém alguma idéia de como as casas sdo
numeradas?

Jodo. Meu pai me explicou como isto é feito. Vai contando de
metro em metro da ponta da rua.

Neste Imomento, a professora propfe a “simulacio” que ela havia

preparado a qual ia ao encontro & explicacéo de Joao.

Ela levou as criangas para o patio afim de realizar uma experiéncia
na qual eles|pudessem verificar como uma seqiéncia de casas vizinhas

recebem os nimeros 08, 17 e 24.

Os codigos posicionais 17 e 24, os quais ja continham o desafio
posicional dal dezena, foi discutido/explicado pela professora por meio dos
metros desenhados no chéo — cada dez metros era cercado para ilustrar a

idéia de agrubamento.
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Vale a!qui ressaitar o esforgo da professora em trabalhar o significado

. | . .
do registro sempre considerando o problema inicial no seu contexto.

Em outras palavras, a professora tomou o registro de André como fio
condutor, diailogando e construindo a “ponte” do conhecimento prévio dos

alunos ao conhecimento cientificamente reconhecido.

SITUAGAO I

André,| um aluno de final do 1° Ciclo de uma escola particular, que
ainda nao tinha “aprendido” a técnica convencional do “vai um”, resclveu a

adicédo abaixé, da seguinte forma:

25+ 37 =7

25

+ 37
35
45
55
60
62 Total

Ao ser solicitado a explicar sua solugéo, André assim se expressou:

- Somei dez, mais dez, mais dez e depois o cinco e 0 dois do

sefe.
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E naJ,uraI reconhecer que André resoiveu o problema utilizando um

conhecimento préprio informal, porém bastante significativo para ele. De

fato, € mais uma maneira nada convencional, dotada de muito raciocinio!

A professora, ao se deparar com tal resolugao ficou entusiasmada, e
apresentou a ele outros problemas de adi¢&o. Observou que em cada uma

das operacBes, André decompds uma das parcelas em grupOo de 10 e

somou. As unidades restantes, ele procurava reparti-los, conveniente para

compor a deziena seguinte.

Na vérdade, 0 que a professora percebeu € que André chegava as
solugdes por/ meio de sua capacidade de calcular mentalmente. Em geral,
os alunos prcécuram realizar o célculo com lapis e papel. No caso do André,
este bloqueioi nao existia, pois a “técnica do vai um“ ainda n&o lhe tinha sido

apresentada — 0 processo ocorreu de modo inverso.

E, como a professora construiu a “ponte”? Ela pode partir do

procedimento de André para o convencional "vai um”?

Querémos aqui ressaltar que a nossa busca no que se refere ao
trabalho em estudo - leva em conta o conhecimento prévio do aluno para
encaminhar o sisternatizado pela escola — € aproveitar a maneira do aluno
raciocinar fre-fnte ao calculo de modo a leva-lo a compreender o célculo
convenciona[i Esta nao € uma tarefa facil pois, na maioria das vezes, as
relagdes elaboradas para desenvolvimento do calculo ndo convencional n&o
oferecem subsidios matemdticos convenientes para a construcéo, pelo

aluno, da técnica convencional.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A no'fssa preccupacéo, ao pesquisar a possibilidade do professor/a
em levar em fconta o conhecimento prévio do aluno/a, construido a partir de
experiénciasinéo sistematizadas pela escola, surgiu do momento em que
c:onstatamuas,i tanto na nossa pratica quanto na literatura, que a
escola/profesisor nao tem pesquisade o potencial desse caminho para a

aquisi¢do de ium conhecimento matematico significativo.

Para:o desenvolvimento do trabalho levarmos em conta alguns
pressupostos tedrico-metodolétogicos da etnomatematica e da psicologia
cognitiva, pairtindo da discussdo das influéncias de fora da escola e no
desenvolvime}nto do pensamento dos alunos das séries iniciais.
Posteriormenjte apresentamos e analisamos duas experiéncias pedagogicas

de modo a contextualizar nossa discuss3o.

As situacdes tedrico/praticas discutidas até entdo, nos levaram a
analisar o trabalho em torno, especialmente, de dois eixos tematicos: a
possibilidade| de reconhecer o conhecimento proprio ja construido pelo
aluno e a condigéio psico-sdcio-cognitiva do professor para aproveitar um

conhecimento primeiro do aluno.

De modo geral, os professores ndo se preocupam em compreender
como o alung conhece um tal fato matematico e quando esta preocupagio

se instalada, em geral, o professor se depara com um conflito pedagdgico.
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Das !situar;.ﬁes pedagodgicas apontadas, as quais tomei conhecimen-
to por meio de literatura e palestras, foi bastante comentada a tenséo do
professor ao|confrontar com procedimentos de soluc&o ndo convencionais.
Por um lado, mesmo reconhecendo que as solugbes préprias dos alunos
freqlentemente estdo carregadas de significado e, por isto podem ser
desencadeadores daquele mesmo conhecimento visto numa outra
perspectiva, 'o professor ndo toma esse procedimento como estratégia de
ensino. Por outro lado, o professor acredita ser muito dificil/trabalhoso tentar
compreender o conhecimento informal do aluno/a e trabathar a partir deste.

Ao invés disto, prefere ensiné-lo diretamente.

Nes$e sentido, ndo podemos ser iNgénuocs ao esperar que a
contextualizafgéo e a busca por significado se sobreponha, imediatamente,
sobre a quéstéo do cumprimento do programa por serie. A falta de
autonomia db professor em sala de aula, cristalizada pela imposigéo dos
programas, talvez seja o primeiro e grande bloqueio para que o professor,
muitas vezes, ndo aceite qualquer reflexdo sobre uma proposta que envolva
a discussao anui presente. D'Ambrosio (1994)"°, muito bem sintetiza esta

situacdo con$iderando o dilema de Ackermann:

“A esséncia do dilema do professor reside na seguinte questdo:
como um professor pode vir a dar razdo ao aluno, apreciando a
novidade e consisténcia do seu pensamento, dando, ao
mesmo fempo, razdo aoc seu propric conhecimento

matematico?”

De todo modo, vale aqui reforcar que o nosso propésito localiza-se
na aprendizégem com compreensdc e, esta, sem duvida, sé pode ser

garantida quéndo o didlogo aluno-professor-aluno permeia todo o trabalho

15 ambrésio Beatriz. Em Aberto, Brasilia, Ano XIV, n® 62. Abril/Junho, 1894,
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de sala de a!uia. Neste sentido, nosso trabalho é fruto das idéias de Freire
(1986), quani:io ele se pronuncia;

“.. & preciso que o educador e o politico sejam capazes de
|c:om‘rec:er as condigdes esfruturais em que 0 pensar e a linguagem
!do povo, dialeticamente, se constituem (...) 0 conteudo programético
}Jara a agdo, que € de ambos ndo pode ser de exclusiva eleigdo
Edaquefes, mas deles e do povo... E na realidade mediatizadora, na
consciéncia que dela tenhamos, educadores e povo, que iremos
buscar o contetido programético da educacédo...Q momento deste
buscar € 0 que inaugura o didlogo da educagdo como prética de
liberdade. E 0 momento em que se realiza a investigagédo do que
chamamos de universo temético do povo ou o conjunfo de seus

temas geradores,
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