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RESUMO

Ao refletir sobre o mundo-vida constituido pela escola, professores, alunos
e o trabalho com a matematica, onde tem se dado minha existéncia, atuando ha
quinze anos como professora de matematica, compreendi que a escola nao
tem dado conta de consolidar a educagdo matematica de qualidade que se faz
necessaria. Compreendendo que o fracasso do aluno em matematica ¢ acima
de tudo o fracasso da escola em dar conta do processo de ensino-aprendizagem
da matematica, Aponto como caminho a investigagao da natureza das respostas
erradas apresentadas pelos alunos as diversas questdoes-problemas a eles
propostos em diversas situagdes no ambiente de sala de aula. Assim, as respostas
apresentadas pelos alunos em testes, provas, atividades ou situagdes de sala de
aula podem ser analisadas, buscando através da descri¢ao/interpretacdo, a
compreensao das causas dos erros identificados. A interpretacdo/compreensao
fez emergir elementos relacionados aos procedimentos metodoldgicos adotados
e ao dominio do conteudo pelo professor, como possiveis causas dos erros dos
alunos. As analises das observagdes possiveis em relagdo ao fendomeno situado,
busca aproximar-se de respostas, a respeito da importancia de uma pratica de
avaliagdo centrada na negociagao das respostas apresentadas pelos alunos como
possibilitadora de construcdes de significados em relacdo a matematica.
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O processo de ensino-aprendiza-
gem da matematica, da forma como
se concretiza na realidade escolar, pa-
blica ou particular, nos diversos graus
de ensino, 1°, 2° ou 3° graus, tem se
revelado ineficaz e inadequado. Va-
rios sdo os fatores que evidenciam
esta ineficécia, apontados por estudos
e pesquisas, além dos altos indices de
evasdo e repeténcia dos alunos nesta
disciplina.

Os indicadores mais fortemente
percebidos, tanto pelos professores
que lecionam essa disciplina como
pelos que lecionam outras que requi-
sitam os conhecimentos matematicos,
referem-se a: os alunos ndo apreen-
dem os conceitos ao longo da escola-
ridade (identificados pela falta de pré-
requisitos ou pela demonstracdo da
nao compreensao dos conceitos basi-
cos e fundamentais); os alunos sao
mais habeis em seguir regras ou mo-
delos do que em explicar ou justifi-
car os procedimentos adotados na re-
solucdo das questdes propostas; a én-
fase dada ao dominio dos algoritmos
pelos professores, em detrimento das
compreensdes; a nao valorizacao dos
calculos mentais em decorréncia das
formas de avaliacdo, baseadas em
itens de testes ou provas, sem analise
das estruturas mentais requisitadas; a
ndo transferéncia e ndo identificagao
dos conhecimentos matematicos em
outras situacdes (outra area de conhe-
cimento, situacdes de vida e outros) e
a grande aversao pela matematica ou
dificuldade para compreendé-la, ca-
racterizadas pelos sentimentos de
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desprazer ou ansiedade.

A minha pratica em sala de aula
com alunos do 2° grau e de 5* a 8 sé-
ries do 1° grau, durante 15 anos, per-
mitiu o confronto com situagdes de
erros cometidos pelos alunos em
questdes matematicas, que levam a
acreditar no fracasso da escola em dar
conta desse processo.

Pode-se afirmar que qualquer pro-
fessor, ao se deparar com o processo
de ensino-aprendizagem da matema-
tica, principalmente no 1° e 2° graus,
jé identificou questdes como estas:

I 1 2

937375
2 3 10 11 2 5
b)§x§=;ou5:g=TxT=10
1 2 1
3375
c) (a+b)*=a’+b?
d)x.x=2x
e)4x0=4
H23=6
2)20x 30 =060
h)y-2+3=-1
i)412:4=13

Poderiamos ainda enumerar uma
infinidade de erros comuns ao grupo
de alunos em testes, provas, trabalhos
ou exercicios. Esses erros refletem
uma atitude arraigada no aluno de
seguir regras praticas e, se indagado
a respeito de suas conclusdes erro-
neas, constantenfente afirmafa:




Eu pensei que somava numerador com numerador
e denominador com denominador.

Eu pensei que multiplicava em X.

Nao tem que inverter as fragdes?

Eu simplifiquei 0 2 com 0 2

E 0 quadrado do 1° mais o quadrado do 2°.
2 vezes 0 X € 2X.

Zero é elemento neutro, entdo da quatro
Tem que multiplicar o 2 pelo 3

E 60 pois 2x3 =6 ¢ 0x0 =0

Mais com menos da menos.

412 | 4 abaixa oum— 412 | 4 (ndo da pra dividir) abaixa o dois

1

a 1 1 2
_+_:_
2 3 5

b) 2 3 10
==
3 5 9
11 2 5
—i—=—x_=10
25 1 1
1 2 1
2 5 5

) (atb)’=a’+b?

d)  xx=2x

e) 4x0=4

H 2°=6

g) 20x30=60

h)y -2+3=-1

i) 412:3=13 Veja:
0 1 01
412|_4_(ﬁca 12 ) dividido por4 da 3 412 |_4
012 1

012 13

Numa investigagao realizada por
nds, com a participagdo das alunas do
curso de Magistério do Instituto de
Educac¢ao do Parand, apresentada na
Feira de Ciéncias da escola no ano
letivo de 1992, que pretendia verificar
a real compreensdo por parte dos
alunos do Sistema de Numeragao
Decimal, foram propostas algumas
situacdes:

Situacdo 1: Por que ao multiplicar 12
por 13 afastamos uma casa?

12
x13

36
12

Situacgdo 2: Posso dividir 416 por 4
comecando pela casa das unidades?
Respostas obtidas: Nao pode. Nao vai
dar certo. Tem que comegar pelo ou-
tro lado.

Esta mesma questdo foi proposta
em varios cursos para professores e
apos a resolugdo, causou polémica e
até mesmo rejeicdo a este proce-
dimento. O procedimento utilizado foi:

416 | 4
-4 1
412 |+3
—12 |
400 |[+100
-400 104 > resultado
—




Argumentos utilizados: Assim com-
plica muito. As criangas nao vao en-
tender, pois ¢ mais dificil.

Muitos professores parecem resis-
tir aos questionamentos impostos pe-
los algoritmos. Se levados a investi-
gar o porqué da rigidez das regras,
concluem a priori que outras aborda-
gens dificultariam a compreensdo
(nesse caso ndo percebida como re-
peti¢do). Justificam que foi assim que
“aprenderam” e ¢ assim que sabem
ensinar. A flexibilidade dos algorit-
mos nao ¢ questionada. Ao perguntar
aos professores por que, na divisdo
de fragdes, invertem a segunda fragao
e transformam em multiplicacdo, ou
em que contexto podemos descrever
asituacdo 1/2 : 2 =4, afirmam nunca
terem pensado sobre isto ou conside-
ram que esta regra de inverter a se-
gunda fragdo ¢ e sempre foi assim por
algum motivo que julgam nao preci-
sar conhecer para compreender. Os
professores aceitam as regras e as
transmitem, como se este fosse o uni-
co caminho a ser percorrido para a
proposta do ensino da matematica.

A valorizagdo aos procedimentos

por escrito pela escola ndo encontra
base solida em seus argumentos de
defesa e ¢ inerentemente inferior aos
procedimentos baseados em célculos
mentais ou em processos naturais.

Os resultados de CARRAHER et al.
(1989) apontaram que “a combinacao
do método etnografico com o méto-
do clinico piagetiano' mostrou-se
especialmente adequada na descober-
ta da competéncia numérica das cri-
angas que, em contextos mais proxi-
mos do escolar, apresentam rendimen-
to insatisfatorio” (CARRAHER et al.,
1989, p. 41).

Seu estudo apontou que o recurso
as heuristicas de decomposi¢do ou
agrupamento repetido permite a cri-
anc¢a manipular quantidades em valo-
res que podem ser mais facilmente
trabalhados. O recurso ao lapis e pa-
pel ocorria devido a sobrecarga de
memoria. A preferéncia recaiu no tra-
balho com as centenas, depois deze-
nas e por ultimo unidades, novamen-
te derrubando a rigidez dos
algoritmos. Quando das quantidades
que envolviam zeros, os procedimen-
tos mentais ou orais tornaram-se mais
faceis que os escritos. Segundo a au-

"CARRAHER et al. apresentam uma coletanea de estudos compreendendo uma investigagao de
atividades cotidianas, dentro e fora da escola. A abordagem metodoldgica aproxima-se do método
clinico piagetiano onde o investigador procurou descobrir, através da obtengdo de justificativas
e da apresenta¢do de novos problemas, que formas de raciocinio o sujeito estava utilizando,
interferindo diretamente no desenrolar dos acontecimentos, propondo questdes sucessivas. O
instrumento de coleta de dados foi uma entrevista ndo baseada em um roteiro inflexivel, porém
relativa a um mesmo objeto matematico. A metodologia utilizada em tal estudo, que combina o
método etnografico com o método clinico piagetiano, permitiu constatar ser possivel explorar
mais amplamente as habilidades demonstradas pelas criangas, tanto no contexto da escola como
em contextos naturais. Permitiu também esclarecer os processos através dos quais a crianca
adquire a compreensao do sistema numérico, o que a faz operar eficazmente em contextos naturais.
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tora o excesso de valorizagdo aos pro-
cedimentos escritos parece conduzir
aperda do significado das transacdes
que estdo sendo quantificadas, assim
como o significado dos algarismos
dentro dos sistemas de quantificagdes.

Nao se pretende afirmar que de-
vemos substituir um procedimento
por outro, mas que devemos valori-
zar mais uma dosagem maior e mais
significativa dos procedimentos orais
e do calculo mental, durante os pro-
cessos de avaliacdo. Precisamos per-
mitir que o aluno possa confrontar a
sua forma de pensar com o procedi-
mento escrito, pois este procedimen-
to pode ser a ponte necessaria para o
resgate de questdes relacionadas a
compreensao e apreensao dos concei-
tos matematicos. Desmistificara a
questdo de que existem formas apa-
rentemente mais apropriadas do que
outras em matematica.

Muitas pesquisas compreendendo
a educagdo matematica ou situacdes
envolvendo a pratica educativa nas
escolas com a matematica, revelam si-
tuagdes especificas que devem ser
analisadas, visto a importancia e sig-

nificado para o alcance da educacao
matematica de qualidade.

Fatos ocorridos com grupos de
alunos fora do ambiente escolar fo-
ram objeto de investigagdo de um gru-
po de pesquisadores de Pernambuco.
CARRAHER et al. (1989) relatam situa-
¢oes especificas que permitem clara-
mente identificar o quanto as
heuristicas de pensamento afastam-se
dos procedimentos escritos, tdo valo-
rizados pela escola. Ao propor a um
sujeito qual o troco a ser dado para o
pagamento de um coco que custava
35, se lhe fosse dada uma nota de 200,
obteve como resposta 165. Ao inda-
gar o porqué, obtém do sujeito uma
resposta, cujo procedimento caracte-
riza-se por apresentar uma heuristica
de decomposic¢do. O sujeito lhe res-
ponde: Se fosse 30 seria 70, entdo é
65, 165. Analisando a resposta per-
cebeu-se que em fragdes de segundos
o sujeito fez decomposigdes e arran-
jos que lhe permitiram alcangar o re-
sultado e, a0 mesmo tempo, o quanto
este procedimento mental afasta-se
dos algoritmos:

200-35=(100+100)-(30+5)=(100-30)-5+100=70-5+100= 65+100=165

resgate do valor guardado
na memoria

decompde e guarda na memoria

trabalha temporariamente s6 com estes valores




Se este procedimento fosse per-
mitido quando da utiliza¢ao do algo-
ritmo, ficaria assim:

200 ->100+100 -> 70 +100-> 65 +100->165

35 -30 -5 -5

O que ficou registrado claramen-
te para a autora ¢ que para a maioria
dos sujeitos envolvidos na pesquisa,
a matematica da escola, escrita com
lapis e papel, tem pouco ou nada a
ver com a matematica construida e
pensada. Os sujeitos da pesquisa dei-
xaram claro aos pesquisadores que o
modo natural de fazer contas ¢ na
cabeca. Os sujeitos envolvidos dei-
xaram claro acreditar que nesta ma-
tematica (da escola) as coisas acon-
tecem estranha e magicamente e os
resultados obtidos podem, por sorte
ou acaso, estarem corretos. Outras si-
tuagdes também foram investigadas e
apontaram para as mesmas conclu-
soes.

KaMII (1985) ao propor a uma cri-
anga o problema: “Vocé tem 7 flores
e me da 3, com quantas fica?” rece-
beu a resposta 7. Ao indagar o por-
qué da afirmagdo recebeu a seguinte
explicacdo: Se tenho 7 flores e te dou
3 ainda fico com 7. Ao separar as 3
flores solicitadas nao as retirou do seu
grupo de 7. Num processo corriquei-
ro de avaliacdo essa resposta seria
simplesmente considerada errada,
quando, em esséncia, do ponto de vis-
ta logico, esta correta, em virtude de

que o problema permitiu a interpreta-
c¢do dada pela crianca.

FRAGA (1988) também descreve
um didlogo entre professor e alunos
que mais uma vez evidencia as ques-
toes até aqui tratadas. O professor re-
une 4 alunos, cerca-os com uma cor-
da e pergunta: “Como se chama cada
aluno do conjuntinho?” Uma crianca
responde alimento em vez de elemen-
to. Numa outra situacdo o mesmo pro-
fessor apresenta a adicdo como ini-
miga da subtragdo. Além da distor¢ao
semantica ¢ matematica, proceder
desta forma significa transmitir ao alu-
no um conceito confuso. Quanto as
respostas erradas o professor diz que
o0 aluno ndo prestou atencao e por isto
ndo aprendeu.

As situagoes descritas sdo indi-
cadores de que a escola ndo
investiga a logica dos alunos
quando da apresentagdo de
respostas e aceita que devemos
ensinar aos alunos as operagoes
isoladas de qualquer contexto,
para depois apresentar as
mesmas operagoes no contexto de
problemas.
Os resultados apontados na pes-
quisa de CARRAHER et al. (1989)
confrontam essa nog¢do implicita,
mostrando que a analise logica
implicada na solugdo de um
problema facilita a realizagdo da
operagdo, por inseri-la num sis-
tema de significados bem com-
preendidos, ao invés de constituir
uma habilidade isolada.

[...] Essa andlise qualitativa dos
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resultados sugere que os
algoritmos ensinados na escola
para a realizagdo de operagoes
aritméticas podem constituir um
obstdaculo ao raciocinio da
crianga, talvez por interferir com

o significado dos proprios

numeros com os quais a crianga

deve operar. (CARRAHER et al.,

1989, p.35-36)

Apesar das multiplas logicas cor-
retas utilizadas para a resolugdo de
problemas, a escola valoriza um unico
tipo de procedimento, transmite a idéia
de que existe uma tnica forma de pro-
ceder que poderia levar ao resultado e
ndo aproveita os procedimentos natu-
rais ou inventados. Nao considera pos-
sivel que o aluno “adquira fluéncia nos
métodos informais de decomposicdes,
sem dominar os métodos escolares (re-
gras de vai um; multiplicagao feita por
escrito, comeg¢ando-se com a casa das
unidades; colocagdo convencional de
numeros no papel etc.)”’. (CARRAHER et
al., 1989, p.39)

A atitude ou postura atual da es-
cola reflete uma ideologia que desva-
loriza o saber popular e nao deixa que
este tenha lugar na escola e nem € re-
conhecido num sistema de promogao.
Isto pode significar ser “importante
reconhecer na etnomatematica um
programa de pesquisa que caminha
juntamente com a pratica escolar. [...]
Do ponto de vista conceitual etno-
matematica significa a arte ou técni-
ca de explicar, de conhecer, de enten-
der nos diversos contextos culturais”
(D’AMBROsIO, 1980, p. 5-6). O homem

encontrou e sempre encontrara formas
proprias de explicar a realidade a ele
sensivel. Grupos culturais distintos
apresentam diferengas que envolvem
posturas conceituais e enfoques
cognitivos distintos. Considerando
que possamos admitir que a “ativida-
de humana resulta de motivagao pro-
posta pela realidade na qual esta in-
serido o individuo através de situa-
¢des ou problemas que essa realida-
de lhe propde” (p’AMBROSIO, 1980, p.
6-7), precisamos compreender que a
valorizagdo a processos artificia-
lizados podem conduzir a percepgdes
e compreensodes erroneas.

BURIASCO (1988, p. 1), em estudo
apresentado que compreendeu entre-
vistas com criancas que nunca havi-
am freqiientado a escola, revela que
“a crianga, antes do inicio de sua es-
colarizacdo, ja possui meios de lidar
com problemas quantitativos. Esses
meios, que nao envolvem obrigatori-
amente a contagem, sao algumas ve-
zes ineficazes, outras vezes elemen-
tares e outros ainda, surpreendente-
mente sofisticados”. A procura para
descobrir qual o conhecimento que a
crianga tem de matematica antes de
entrar na escola permitiu a autora a
traducao das descobertas geradas e
revelou que a matematica ndo € apren-
dida pela crianga s6 apos entrar na
escola, a partir de um ensino sistema-
tico pelo professor. Isto significa ndo
ser possivel admitir a hipdtese de que
a crianca s6 comega a classificar e
ordenar os objetos do seu mundo a
partir de ordens recebidas pela esco-



la. A crianga recebe informacgdes as
mais variadas do mundo em que vive,
dos pais, das pessoas com as quais
convive e, ao chegar a escola ¢ consi-
derada tabula rasa, recebendo uma
variedade de informacdes desarticu-
ladas da realidade. Repetem, por
exemplo, seqiiéncias numéricas para
“aprender” numero, como se este pu-
desse ser ensinado. A crianga ¢ obri-
gada a ignorar tudo o que sabe sobre
a matematica para seguir um codigo
grafico padrdo. Seus estudos revelaram
ser possivel ao professor um caminho
de como trazer essa etnomate-matica
para dentro da escola, passando do blo-
queio a transi¢ao, sendo assim possi-
vel perceber suas intui¢cdes primeiras,
informais e originais e, a partir destas,
iniciar o trabalho em sala de aula.
Foi desta forma que BURIASCO
(1988) conseguiu perceber a forma
pela qual alguns temas de matematica,
presentes nos programas de 1? série,
sdo conhecidos pelas criangas que en-
trevistou. Serd interessante relatar al-

Para quantidades discretas

O o0 O OO0

esta ¢ esta ¢ uma metade
uma metade

este ¢ 0 meio

Para quantidades continuas

e
AN

meio

guns pela riqueza de detalhes e seus
significados. E o caso, por exemplo,
de: nogdo de meio e metade, percebi-
dos de formas diferentes quando de
quantidades continuas ou discretas;
nocdes de altura, também percebida de
forma diferente quando associada a
contagem ou ao espaco topologico ou
mesmo de registros de quantidades
quando do ndo conhecimento do sis-
tema de numeragdo posicional deci-
mal.
A no¢ao de meio e metade ja
é uma no¢do bem clara mas ndo
¢é exatamente como é passada na
escola. Segundo elas, as metades
tem que ser iguais ou ter a mes-
ma quantidade. [...] Mesma quan-
tidade elas usavam para o que
podiam contar [...] e igual para
o que ndo podiam. [...] ‘metade é
cada lado do meio’ e ‘meio é onde
divide na metade’. (BURIASCO,
1988, p.51).
Assim, segundo BURIASCO (1988,
p- 52):

OO0 OO OO

esta € esta é
uma metade uma metade
este ¢ 0 meio

meio



Em relacdo ao espago topolégico,
para a crianga, o que se poderia colo-
car no meio de uma sala ¢ s6 uma fo-
lha de papel, pois qualquer outra coi-
sa passaria do meio.

“Esta ndo ¢ exatamente a idéia de
meio e metade trabalhada na escola.
Parece que para as criangas a nogao ¢
geométrica e a da escola aritmética,
uma vez que para aquelas o meio € o
‘onde’ que separa as metades e estas
sdao ‘aquilo que’ ¢ separado pelo
meio” (BURIASCO, 1988, p.53).

Ainda em relagdo aos resultados
apresentados por BURIASCO (1988),
interessante sera relatar o registro de
quantidades por uma das criangas que
ainda ndo dominava o sistema de nu-
merag¢do decimal posicional para re-
presentacdo de quantidades. Para re-
presentar 13 pegas contadas, escreveu
811111, o que mostrou o seu dominio
de um aspecto importante do concei-
to de niimero, j& entdo por ela
construido, que ¢ a adi¢do de mais um.

Se analisadas, as respostas das
criangas surpreendem pela 16gica uti-
lizada. E o caso por exemplo de afir-
magdes de algumas criangas: muitas
flores num vaso vai depender do ta-
manho do vaso; “zero” ndo ¢ pouco,
¢ nada, e que para ter bem pouco ¢
preciso pelo menos ter um; é possivel
obter-se a metade de uma bolinha de
gude, porém isto seria sem sentido,
pois, ao parti-la, ndo se poderia mais
jogar com cla. Estas percepgdes re-
veladas no estudo de Buriasco (1988)
indicam o quao importante ¢ o didlo-
go com as criangas e a andlise de suas
respostas.

As questdes matematicas apresen-
tadas pela escola podem distanciar-
se de tal modo da compreensao do
aluno e de sua logica que o levam,
com o tempo, a sentir aversao ou in-
diferenca pela matematica.

Através do didlogo com os alunos,
pode-se sempre desvelar algo novo.
Os padrdes adotados pela escola sdo
rigidos em relag@o aos processos na-
turais de pensar, perceber e represen-
tar os conceitos matematicos. Essa
questdo precisa ser revista e analisa-
da, pois pode representar um dos fa-
tores de evasao e repeténcia dos alu-
nos nas escolas de 1° e 2° graus.

Estes inimeros fatos comprovam
que o fracasso do aluno em matema-
tica revela o fracasso da escola em
trabalhar e propor a matematica aos
alunos.

A escola, impde prematuramente
os algoritmos, valoriza a repeticao de
modelos ou padrdes, através de
memorizacdes ou reprodugdes, € ndo
considera as nogdes ja concebidas
pelos alunos, mesmo que ndo siste-
matizadas, ndo valorizando os conhe-
cimentos 16gico-matematicos usados
na pratica social. Sempre propde os
conceitos matematicos como se nao
houvesse concepgao prévia, fruto dos
estimulos fornecidos pelo meio am-
biente e sociedade. Esse tratamento ¢
caracteristico de qualquer grau de
ensino: pré-escola, primeiro, segun-
do ou terceiro graus.

O aluno, por sua vez, ao deparar-
se com regras e modelos que ndo ex-
pressam as heuristicas mentais tenta,



com grande esfor¢o, adaptar-se a essa
situagdo estranha e confusa, dando
respostas que podem ser considera-
das normais, posto o que lhe ¢ exigi-
do. Sabe que tem que fazer alguma
coisa, seguir alguma regra, mas nun-
ca ¢ incentivado a fazer leituras ou
analises.

O professor, por sua vez, no pro-
cesso de avaliacao, sem perceber, re-
forga essa atitude, ao considerar sim-
plesmente CERTO ou ERRADO, por ndo
investigar com o aluno a natureza do
seu erro, por ndo perguntar a ele como
pensou ou o porqué daquela respos-
ta, por ndo refletir sobre os procedi-
mentos metodoldgicos adotados, por
ndo analisar a natureza dos itens de
teste em consonancia com 0s proces-
$0s mentais e por nao distinguir erros
em virtude de pré-requisitos ou do
contetido matematico envolvido.

O processo de ensino-aprendiza-
gem da matematica, da forma como ¢
proposto nas escolas, também preci-
sa ser analisado sob a dtica da demo-
cratizagdo do ensino, que implica na
apropriacao/transmissao do saber ela-
borado e sistematizado.

Como conseqiiéncia, a acdo do-
cente concretizada no ambito da sala
de aula e manifestada pelas atitudes
dos professores em consolidar prati-
cas inadequadas precisa ser refletida
sob a 6tica do papel politico do pro-
fessor face a essa democratizagao.

A énfase demasiada nos registros
por escrito ¢ uma atividade que se
pratica da mesma forma que as
atitudes e valores relativos ao que ¢

apropriado em matematica.

Esta ideologia ndo apenas inibe

o calculo oral, mas também des-

valoriza este tipo de saber popu-

lar, que ndo tem lugar na escola
nem pode ser reconhecido num
sistema de promogdo em que to-
das as avaliagées sdo feitas por
escrito. Quando constatamos que

a escola rejeita esse saber popu-

lar da crianga, manifesto na ma-

tematica oral, precisamos per-
guntar: a quem interessa esta re-
jeicao? Ao aluno? Ao professor?

A sociedade? (cARRAHER et al.,

1989, p. 66).

A escola tem a fungdo especifica
da apropriagdo do saber sistematiza-
do e pode tornar o saber socializado
se oportunizar a compreensao dos
conceitos e ndo a simples reproducao
de uma ciéncia pronta e acabada.

Apesar de os mecanismos institu-
cionais governamentais ndo contribu-
irem para esta socializagao, refletidos
mais intensamente na desvalorizagao
do professor, acredito que o espago
da sala ¢ um dos tinicos de intensa li-
berdade. Nele, apesar dos mecanis-
mos da seletividade, ainda se pode
concretizar a socializagao do saber.

O fardo ¢ pesado, porém ndo im-
possivel para o professor. Imputar-lhe
tal responsabilidade ndo significa atri-
buir-lhe a tarefa, mas despertéd-lo para
a sua for¢a quando compromissado e
consciente do papel a cumprir.

E nessa escola que existe a mate-
matica como saber sistematizado para
ser ensinada em um momento defini-



do por alguém de maior competéncia:
o professor.

A matematica ¢ parte da vida de
um sujeito e todo corpo de conheci-
mentos matematicos foi construido
pelos homens a partir das necessida-
des praticas e possibilidades teoricas.
Como ¢ possivel que a matematica
vista e aprendida na escola possa es-
tar tdo descontextualizada da vida das
pessoas? Como pode a matematica ser
um dos mecanismos de seletividade,
um filtro social, capaz de privilegiar
alguns, considerados “bem dotados”
do sistema escolar?

Atribuir o fracasso escolar ao alu-
no, ao professor, as Secretarias de
Educagdo ou as Universidades nao
responde a questao, pois:

A crianga que aprende matema-

tica na rua, o cambista analfabe-

to que recolhe apostas, o mestre-
de-obras treinado por seu pai to-
dos eles sdao exemplos de que nos-
sas andlises estdo incompletas,
precisam ser desmanchadas e re-
feitas, se quisermos criar a ver-
dadeira escola aberta a todos

[...]. Precisamos ndo encontrar os

culpados, mas as formas eficien-

tes do ensino aprendizagem em
nossa sociedade (CARRAHER et

al.,1989, p. 21).

Uma reflexdo acerca do processo
ensino-aprendizagem contemporaneo
da matematica nas escolas de primei-
ro, segundo e terceiros graus deve
compreender as concepgdes subja-
centes a pratica pedagogica e ao dis-
curso do professor. E estas concep-

¢des, por sua vez, compreendem di-
mensdes: epistemologica, teleoldgica-
axiolégica, psicologica e didatico-
metodolégica.

A pratica observada, se analisada
sob a dimensao epistemologica, vem
“transformando essa forma de saber
em ciéncia do anti-logos, com toda
incongruéncia que a expressao ‘cién-
cia da negacdo da razao’ possa susci-
tar” (MIGUEL, 1994, p.53).

Se analisada sob a dimensdo
teleologica-axiologica,

a pratica em questdo caracteri-

za-se pela neutralidade e descom-

promisso em relagdo aos proble-
mas e anseios da sociedade.][...]

Ao valorizar o conteudo pelo con-

teudo, consolida uma pratica de

elos interminaveis que vai do
nada a lugar nenhum, desca-
racteriza o significado e o senti-
do do conhecimento matematico,

[...] gerando nos estudantes a

sensagdo de que o unico senti-

do de um ato estd no proprio ato”

(MIGUEL, 1994, p.54).

Sob a dimensao psicologica, a
pratica pedagogica caracteriza-se por
uma relagdo cognitiva segundo a qual
0 sujeito ¢ passivo, receptivo e
contemplativo. E uma concepgio que
se caracteriza pelo sensualismo-
empirismo.

Na dimensdo didatico-meto-
dologica, predomina

[...Jo tecnicismo que privilegia os

métodos capazes de transmitir os

conteudos ndo contextualizados.

Conteudos livres de contradi¢oes



e desligados de problematizagoes.

[...] A concep¢do mecanicista do

método ndo ouve. Expoe. Nao

pergunta. Responde. Ndo dialo-
ga, ndo levanta e analisa contra-
di¢oes ndo acredita que o signifi-
cado de uma idéia so seja acessi-
vel na medida em que aparece
sobre um fundo de erros mais pro-
fundos, isto é, na medida em que
essa idéia interage com outros
que ja participam dos diferentes
campos semanticos construidos
diferentemente por cada aprendiz

(MIGUEL, 1994, p. 54).

O desafio que se impde hoje ¢ a
emergéncia da derrubada desse
paradigma de educagdo matematica,
que em nada contribui para o preparo
do cidaddo para uma vida politica e
social baseada na convivéncia plural
democratica. Preparo que inclui a for-
magao dos individuos para “pensar de
forma independente, criativa e criti-
ca, aplicando esse pensamento para o
aperfeicoamento da democracia, para
a preservagdo da vida, para melhoria
das condi¢des materiais e espirituais
de existéncias e para a restituicao da
dignidade de todos os seres humanos”
(MIGUEL, 1994, p. 60).

Isto significa que um novo
paradigma para a educagdo matema-
tica se impde como necessario e emer-
gente. Neste contexto, a educagdo
matematica deve promover nos alu-
nos a compreensao dos significados,
estrutura e fungdo dos conceitos ma-
tematicos. Para tanto, deve promover
mudangas reais no ensino tradicional,

as quais compreenderao transforma-
¢oes profundas em relagdo as concep-
coes epistemolodgicas, psicoldgicas e
pedagdgicas do professor e a pratica
de sala de aula.

A escola, o professor, a sala de
aula, a funcdo politica do professor e
a sua formagao devem ser refletidas a
luz do paradigma emergente que seja
capaz de consolidar uma pratica efi-
caz em relagdo a educacdo matemati-
ca de qualidade.

Consideracées finais

O caminho que pode ser sugerido
¢ uma abordagem voltada para as res-
postas dadas pelos alunos em sala de
aula, atividades ou para os erros apre-
sentados permitem identificar os
elementos e as questdes que per-
meiam a Educagdo, a sala de aulae o
fazer do professor em contextos es-
pecificos e contextualizados.

Desta forma, a situagao dialogica
que se estabelece do professor com
seus alunos, do professor consigo
mesmo e do aluno consigo mesmo
pode permitir identificar os diversos
niveis em que se encontram as com-
preensdes dos objetos matematicos.
Siléncios, duvidas e ansiedades po-
dem ser ouvidos e trabalhados.

Esta abordagem deve permear
toda a pratica pedagogica em todos
os graus de ensino. Isto significa es-
tarmos admitindo uma pratica peda-
gobgica centrada nas respostas dos alu-
nos com possibilidades, andlises e



reflexdes sobre as causas dos erros
apresentados.

O movimento dialético que se es-
tabelece permite a cada momento des-
crigdes, interpretacdes/compreensdes
dos elementos uma nova organizagao
/ reorganizacao da agdo pedagogica.

As descri¢des/interpretacdes das
respostas permitem a identificacao
dos elementos significativos a partir
da compreensao. Estes elementos pas-
sam por andlises, reflexdes e reformu-
lacdes que se fizerem necessarias e
podem surgir novamente com outras
especificidades em outros contextos.

O que se pretende afirmar ¢ que
os erros dos alunos em matematica
podem e devem ser os elementos de
orientagdo e reorganizagao da prati-
ca educativa, pois poderdo sempre
revelar os elementos a serem consi-
derados em cada momento, em cada
situagdo de sala de aula, com cada
grupo de alunos ou um aluno em par-
ticular e a cada conceito matematico
com suas especificidades.

As possibilidades, analises e re-
flexdes que tal abordagem oferece,
pode ser um caminho para aqueles
que procuram uma educa¢io matema-
tica de qualidade e significativa para
o aluno de hoje, preparando-o como
cidadao do futuro que hoje se faz pre-
sente.

Durante trés anos consecutivos
venho desenvolvendo esta pratica
educativa analisando em cada teste,
atividade, prova ou situacdes de sala
de aula as respostas apresentadas pe-
los alunos e os erros identificados.

Desta forma pude compreender
melhor os elementos que se mostra-
vam obscuros e de dificil compreen-
sdo. Até entdo ndo sabia afirmar com
certeza se estava ocorrendo a cons-
trugdo de significados pelos alunos,
se esta proposta estava sendo signifi-
cativa em termos de uma educagao
matematica de qualidade e eficaz, se
este modelo estava reproduzindo as
relagdes hegemonicas existente na
sociedade por trabalhar com uma ci-
éncia elaborada e sistematizada a
qualquer grupo, independentemente
de sua origem ou classe social, etc.

Hoje posso compreender melhor
e vislumbrar minha pratica pedagé-
gica como caminho de busca e ndo
como formulas magicas e infaliveis.
Acredito que conduzir a pratica edu-
cativa centrada nas respostas dos alu-
nos pode permitir aproximar-se do
desvelar da realidade e dos sujeitos
envolvidos com suas manifestacdes e
formas de relagdes e representacdes.
Estas compreendem os sentidos das
falas matematicas tal como colocado
por souza (1995) que devem ser res-
gatados para que se estabeleca uma
ponte entre o saber elaborado e siste-
matizado e estas formas de represen-
tacoes. Isto significara tentar compre-
ender os significados destas formas de
representacdo e confronta-los com o
discurso tradicional buscando a vali-
dade e significagdo. Esta busca ¢ feita
em parceria por alunos e professor.

Tal forma de proceder e conduzir
a pratica educativa em matematica
requer do professor uma nova postu-



ra relacionada a de um professor-
aprendiz que podera identificar os ele-
mentos a serem considerados na or-
ganizagao e reorganizacgao das prati-
cas. SO assim teremos a condi¢ao de
efetivar uma pratica comprometida
com as necessidades dos grupos en-
volvidos na institui¢do escolar.

Acredito ter caminhado em dire-
¢a0 a questao que procura apontar que
uma pratica educativa centrada nas
respostas dos alunos e nos niveis de
compreensdo, reflexdo e autonomia
contribui para a apropriacdo do saber
matematico pelos alunos. De fato esta
pratica possibilita:

—apercepgao dos varios niveis em
que se encontram as percepgoes dos
objetos matematicos pelos alunos a
caminho da apropriacdo do saber
matematico;

permite:

— a construgdo de significados
pelos alunos e pelo professor;

—aidentificacdo da concepgdo de
matematica pelo professor de sua pro-
pria concepg¢ao e a dos alunos;

— identificar a concepg@o de ma-
tematica que subjaz aos materiais de
apoio e aos procedimentos metodo-
logicos;

— identificar a concepc¢ao de edu-
cacdo que subjaz a pratica de avalia-
¢do,

— e, principalmente permite iden-
tificar a coeréncia evidenciada ou ndo
na acao/discurso revelando toda a sua
contradigdo.

A pratica de educagdo matemati-
ca hegemonica caracterizada pela

concepcao platdnica e pelo modelo
euclidiano como método para abor-
dagem e apresentacdo das idéias ma-
tematicas que consolida o fracasso
escolar segundo IMENES, (1989), pode
ser substituida pela negociagdo entre
o saber contido nas respostas dos alu-
nos e o saber escolar. Desta forma
poder-se-a identificar o sentido das
falas matematicas que se revelam no
dialogo entre professor e alunos. Este
sentido ¢ o discurso que tem que ser
percebido e compreendido e devera
ser o critério a partir do qual a pratica
deve ser organizada. Tal organizacao
considerara sujeitos situados histori-
camente e temporalmente num meio
social e podera desta forma propor
uma educacdo matematica concreta e
de qualidade, instrumentando os in-
dividuos com o conhecimento para a
conquista de sua liberdade como ho-
mem na sua relagdo com o mundo.
A pratica educativa centrada nas
respostas dos alunos nos niveis de
reflexdo, autonomia e compreensao
pode permitir o acompanhamento da
construgao de significados (APRENDI-
zAGEM) dos objetos matematicos pe-
los alunos. O estudo e as analises ¢
reflexdes a partir desta abordagem
permitem identificar também que esta
construcao de significados pode se dar
também por parte do professor (FOR-
MAGCAO DO PROFESSOR). Tal abordagem
permite ainda verificar os elementos
relativos aos procedimentos metodo-
l6gicos (METODOLOGIA) € como conse-
qiliéncia aos materiais de apoio, prin-
cipalmente os livros didaticos. Tais
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analises permitem identificar a con-
cepcao de matematica (PARADIGMAS DA
EDUCACAO MATEMATICA) que subjaz as
apresentagdes dos diversos autores e
por esta razao a sua confrontacdo com
as diferentes formas e estratégias para
resolucdo de problemas. Além disso
torna possivel a identificagdo das di-
versas estratégias e heuristicas para
obtengdo das solugdes das questdes e
problemas apresentados, assim como
as dificuldades para identificacdo dos
dados e do exame da solugdo obtida
(RESOLUGAO DE PROBLEMAS). Permite
também a identificacdo da natureza
dos itens de testes elaborados, a reto-
mada dos erros a partir do didlogo que
se estabelece considerando o dito pe-
los alunos e pelo professor, a compre-
ensdo das respostas dadas em relacao
aos niveis de constru¢do dos objetos
matematicos relativos as simplifica-
¢oes permitidas pelas abstragdes me-
diadoras e a postura do aluno frente
ao erro. Todas estas questdes compre-
endem a dinAmica da AVALIACAO como
processo pedagdgico, que se caracte-
rizou pela percepgdo das intersubje-
tividades em tentar apreender subje-
tivamente as idéias matematicas, os
simbolos e os jargdes através do dia-
logo do saber ouvir e do saber falar.
Desta forma, encaminha-se para o
desenvolvimento de uma consciéncia
criativa que permite fazer emergir a
autonomia do aluno e do professor.
Permite também identificar em que
momento os simbolos matematicos e
o0 rigor da LINGUAGEM FORMAL impe-
dem a verificagdo das reais compre-

ensdes por parte dos alunos.

Sobre toda a pratica educativa tem
sido refletido desta forma e muitos
outros elementos surgem com suas
especificidades que permitem novas
reflexdes sobre outros aspectos. E
uma pratica que permite constante-
mente uma agdo que remete a uma
reflexdo e que gera acdo novamente.
A mesma dinamica proposta por
D‘AMBROSIO (1980) onde existe uma
realidade que se manifesta aos indi-
viduos inseridos num meio, que € so-
cial e historico, que gera acdo e por
sua vez, reflexdo sobre a a¢do que
transforma o individuo a partir de suas
relagdes com a realidade e a ela se
volta através da acdo, e a dinamica
continua.

Assim ¢ a dindmica da pratica
centrada nas respostas dos alunos e
voltada especificamente para os fins
da educagdo matematica e seu ensino.
Em outros ambientes, com outros
individuos, com outros contetidos ou
objetos matematicos, com outros
professores em outros tempos e
lugares com suas particularidades,
especificidades e necessidades. E a
pratica das possibilidades.
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