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■C5i"rÈîIVÛS GÉRAIS

Ho je 3 na Escola Elementar, as crianças devem fazer■Matemâtica e
nào mais calcule; este e um fato que ninguem mais pensaria em contestar.
Emloz'a ainda haja discussoes "bastante acaloradas a respeito das modalida
des e dos conteudos deste nivel de ensinoj os adversarios estao quase sem
pre de aoordo sobre este ponto; que as crianças devem, ,evidentemente fa-
z e r I v î a t e m â t i c a » • . . x . . . ^

Neste ultimo quarto de século, toda uma série de razoes conjuga-
das produziu uma espécie de consenso em torno da idéia de que a Matemati-

ca e.necessâria e deve ter o direitc de entrar na Escola Elementar e .até
mesyio, as vezes, na Escola Maternai. Sem duvida-, haveria muito que apren-
qer se tentassemos desembaracar a.meada de causas que contribuiram para

que esse fato, socia l e cul turalmente ambiguo, passasse a ser considerado
como uma "evidência" dentro do nosso horizo3;ite, peàagogico. Mas ainda é,
certsmente,.muito cedo, Em cada estudo se destaca, imediatamente, a apo
l o g i a d i s f a r ç a d a d a . i r r e s i s t i v e l a s c e n s a o d a s c i e n c i a s e d a r a c i o n a l i d a -
de ou, ao contrario, o discurso critico que indaga^sobre o mito da ciên-
eia na escola. e a funçao escolar da Matematica. Em contrapartida, talvez
seja possivel colocar em evidência de maneira mais prosaica o que signi-
fiça? boje, "fazcr Matematica na Escola Elementar". Entretanto, mesmo. ten
do^chegado a este ponto, nao nos devemos contentar com aquele outro tipo
de evidência segundo a quai a Matematica teria por principal funçao for-
niar,,.d_e maneira ativa, a inteligência da criança. Por esse motivo, de fa
to, nos nos contentâmes, com demasia,da freqiiencia, sm acrescentar as ati—
vidades tradicionais (por exemple, as 4 operaçoes) alguns exercfcios con-
siderados "logicos" ou pequenos problemas, nao numéricos, encontrados nos
trabalHos expérimentais deste.ou daquele psicologo do desenvolvimento. co£
n i t i v c .

Os"oÉjet ivos que propomos no cicïb elementar

0 caminho por nos seguido se inscreve, amplamante, na l inha das
novas pratlcas escolares da Matematica e os professores reconheberâo, fre
quentemente, nac atixidades que propomos os principios que inspiraram a



refoïToa de 70: utilizaçao de situaçoes ti-ae implicam manipulaçoes, ' consti^
çao progressiva "dos instrunentos operatoiios ou das noçoes, emprego de re
presentaçoes como ferramentas natemâticas, trabaliio sobre os varios tipos• • ; r . . . - ^ ,
de escrita, diversificaçao dos exerc£cios, etc.

Os anos decorridos desde a instauraçao da reforma permitem avaliar
de naueira menos polêmica e mais précisa "o que acontece" iias''salas de" au
la. ITas pGsquisas.:..que-empreendemos. procurâmes ver corn, mais clareza atraves
d-as dificuldâdes' .que ■nossas- escolhas levantan, Restringir-se à- implantar
tipos de escrita coerentesj privilegiar un tipo de.apresentaçao da subtra-
çao em lugar^" de outfOj utilizar as arvores de"* calculeutilizar o recurso
da semi-rCTfa" numérica,' etc'todos essea fatores produzem efeitos previ-
siveis mas também efeitos inprevistos que nao poderiamos deixar de lado.

ïïo trabalho pedagogico que .propômos aqui, a atençâo que damos aos
-problemas pendentes nos levou^ muitas vezee^^a mantef certa.distaneia em
relaçao as praticas que se tornaram correntes, a organizar oùtros tipos
de encadeamentos principalmente, a refletir longame-nte sobre os tipos
de tarefas quepossivel propor as crianças, ja que, segundô parece, e
e s t e u m d o s p o n t e s d e m a i o r d i fi c u l d a d e .

Assim, quanto à Pr^-Eacola nosso objetivo era responder a duas
questoes: Como introduzir para as crianças a linguagem matematica a par
tir da linguagem natural'e em ruptura corn e la? Como introduzir as crian
ças no dominio-do numerico?"

• Piafà 0 Gicle Elementarj a deteniinaçao de' nosso.s objetivos passa
pela tomàda de Consciência de outras dificuldades encontradas mais espe-

. cificamënte neste nive'l (isso nao significa que" essas sejam as unicas que
se' podein encontrar neste nivel e. também que nao digam respeito aos outros
n i v e i s ) .

■ ïïao se trata, absolutamente, de'définir nem.nesmo de esboçar una
nova teoiia da aprendizagen. ' Ainda nao atingimos o estagio de poder defi-
■ nir, corn segurança, quais seriam os pontos de partida.-cbrigatorios, as

etapas necessarias e as forhas de trabalîio capazes de assegurar à grande
maioria dâs crianças a atlùisiçao de una doterainada noçao ou a apresenta
çao de um deteminado conportamento (supondo-se que, algun dia, possanos
cbegar a esse ponte). Mas se este nao é o nosso proposito, nossa prâtica
dentro da sala de aula nos ieva, entre tantôt a propor alguns elementos de
reflexao, desf)ertados pelas proprias dificuldades que encontramos e que,

podem'representar outros tantos referenciais importan
t e s .



1.- Pluralidade dos t-ipos de a"bordagem

Pizer q.ue hao saPenos o q.ue se passa na caPeça das cfianças e una
"banalidade. Os professores saden nruito "bem q_ue deteininada criança "come-

•ça a compreender-".-en um monento inesperadOj pue outra nao encontra as di-
ficulda.desv pue haviamos previsto^ pue muitas,, enfin, tr.ope^^ ■■n en obstacu-
Ip.s . inyisiyeis _ e pue nada e 32iais.,_^^lf icil do pue determinar por pue una
criança. nâo compreende.

En. todo cas-o, e évidente, pue a maneira pela, puai cada criança se
apropria individualnente dos conhecinentos pue Ihe sâo propostos nao se
realiza de. naneira logicanente encadeada? mas pu^r.ela constroi un caninho
frepuentemente. bastante sinuoso onde "o ponto de. vista matemâtico" enxerga
u n a e s t r a d a . r e t a - . n

Se podenos caracterizar o Ciclo Elenentar çono una época prf-^/ile-
giada para constituir, o..doninio do nunérico, nâo é possivel nen desejâvel
pensar mm tipo de ensino pue se desenvolvesse de tal maneira pue as dife
rentes noçoes jâ se apresentassem en ordem, sen repetiçoes nen voltas. Se
e verdadé pue nâo podenos propor as crianças cartas aprendizagens ant,es
de outras (por exenploy parece"di'ffctl "introduzif a""'divisâd antes da sub-
traçQo), tamben e verdade pue parte do trabalho nao e linearmente progra-
mavel. Por essa razao, fomos levados a elaborar este livro colocando, la-
do a lado, capitules de importância diferente pue procuran traduzir esta
pluralidade necessâria de tipos de abordagen. Por exempio, as atividades
descritas nog capitules Oâlciilo Mental, Problemas ou Mediçâo vâo pemitir
abordar de maneira diferente noçoes tamben abordadas en outros lugares e
participar da elaboraçâo dessas noçoes (inclusive antecipar-se a essa ela
boraçâo) •

Assin, o ensino da Bîatenâtica no Ciclo Elenentar nao pode ser con
cebido segundo una progressâo unica à puai corresponderia un unico modèle
de execuçâo pedàgogica. Pelo contrario, parece-nos essencial ter sempre
en mente pue as atividades têm pontos de partida variados, modalidade.s de

realiza^oes multiformes, capazes de responder, pelo nenos em parte, as se
g u i n t e s p u e s t o e s :

„ Gomo levar em consideraçâo o fatû de pue as aprendizagens matemâticas
nâo se^ constroem a partir do nada, sobre -o vazio' de xma^ ignorância, mas
sempre sobre una rede de experiências previas, se jam elas escolares ou ex
, t r a e s c o l a r e s ?

Levar em consideraçao esse fato e incluir, 'oono parte, intégrante



d o t r a b a l h O j x i n t e m p o q . u e p e r m i t a a o s a l i i n o s c o n s t r u i r d o m i n i o s d e e x p e -

r i e n c i a s t a o r i c a s q u a n t o p o s s i v e l ; e , t a m b e m j a c e i t a r i n t e g r a r a u t i l i z a

•çâo extrà-esc'olar' dos înstrumèntos matemâticos em atividades que Ihes re_s
ti ' tuam sua coerencia e sua importancia matemâtic-a.

, Gomo levar em_conta ,o fato de que nâo existe Matematica quando nao ha
domxnio de uma linguagem particular que exige um tempo especffico de tra
halho? hao se pode esperar que a "noça'd" de suhtra,çao e as -suas-preprle-

d a d e s " b r o t e m d a r e p e t i ç a o p u r a e s i m p l e s d e p r o b l e m a s - s o b r e b o l i n h a s p e r -

didas ou dinheiro gasto. Nao é porque "existem" noçoes matematicas..conti-
das ein multiplas situaçoes^ qiie a -simples convivência com as. mesmas as re
v e l a c o m o t a i s . P o i s e n t i d o q u e f o m o s l e v a d o s ( e . s p e c i a l n i e n t e n o s c a

pitulos do-Tomo 2) a escolher situaçoes de'pbhtô'dé';^artida concebidas' de
modo a tornar possiyel o acesso^a noçoes matematiGas, isto -é, a constru-
çâo, etapa p.or etapa, de sinais, regras de escrita, propriedades j..em'suma,
d e u m a l i n g u a g e m e t a m b e m s i m u l t a n é a m e n t e , d e i n s t r n m ë n t o s i d e r e p r e s e n -

t a ç a o , ^ ^

♦ Enfim, comd" levar em consîderaçac o fato de auê fazer Matematica e, tam
b e m , u t i l i z a r a s f e r r a m c - t a s m a t e m a t i c a s c o n s t r u i d a s , p a r a r e s o l v e r t b d a

uma gama de problemas? Se'a càpacidade de dominar os' problemas de" bolinhas

p e r d i d a s n a o d a v a a c e s s o i m e d i a t o a s p r ô p r i e d a d e s d a s u b t h â ç a b , i n v e r s a -
m e n t e c o n h e c e r a s p r o p r i e d a d e ë e a s t e c n i c à s d a s u b t r à ç a b t à m b e m n a o p e r

mi te , ipso fa to , ident i f i car de mane i ra per t inente ' os càsos 'à '^e ex igem o
s e u e m p r e g o . D e s c o b r i r o t i p o d e t r a t a m e n t o p e r t i n e i i t è ' a u m p r o b l e m a ,

ident i f i car es te ou aque le a lgor i tmo de reso luçao" nao const i tuem pra t icas

que decorrem necessariamente dos conhecimentos construidos aqui e al i , mas

exigem aprendizagens especificas.
Pora da escola, ascrianças têm oportimidades de aprender a "re

solver" dif iculdades tais como; 1er o preço de um bife no visor de uma Ida-

lança, apliçando ..regras .apreiididas .à-.força de repetiçao, sem nunca saber
o que i uma funçao, concerto bâsico envolvido neste. caSoNossà.preocupa-
çâo foi nao ignorar essas habilidades (corn todo o aspecto de um tatekr in-
teligente que.possam conter) e da^-lhes-posslbilidade de adquirir uma po-
s içao , uma coerenc ia , no in te r io r de uma verdade i ra a t i v idade de fabr lcar
modè les . Es ta cons t ro i , como-a t iv idade in te lec tua l^ aqu i lo que se pode- to r

nar, em seguida, uma técnica tâo bem dominada que se toma invisivel como
t o d o s Q S ; . " b p p ^ ^ a u t o m a t 4 , s m o . S , " - « ' 1 i

t em particular no capxtulo "Problemas" deste Tomo I que se encon



traja a"bordadas com maior precisao todas as difieuldades relativas a esta
dimensaô da atividade matematica Que nos parece importante nao minimxzar,

AssiHij, dando relevo ao aspecto da pluralidade dos tipos de a"bor-
dagemj podemos esperar q^ue cada criança encontre mais facilmente j atraves
das nudanças de ponte de vista, as repetiçoes; os des'^.rLOs e as voltas por
7ùb:>.o das iquais conseg-ne alDrir seu prôpriQ caninho,

PodemcSî agora, precisar alguns pontes relatives à apresentaçao
dos domxniosj ao emprcgo das renresentaçoes e ào papal das situaçoes niat^
m a t i c a S o

2o Oonstiuçâo de noçoes e convivio com os ''dominios"

A aprendizagein. Vai se const2tiindd sotre uma rede de experièncias j
de A,t.vências sociais ^nao apenas escolares) que ultrapassara amplamente o
■Jogo" Icgico-matematicOo A maneira pela quai procurâmes organizar a entra
da no "terreno do numérico pode. a este respeitOj ser esclarecedora: se, na

:9re--i;scola^ podemos apresentar como oljetivo a construçao da noçao de' nu
méro natural e as regras de sua representaçao escrita.j encadeando-as no
Oiclo .Elementar com as operaçoes em 31^ permanece o fato de que nao sabe-
mos se a criança ua Pre-Escola consegue chegar a essa sintese maraviliiosa
en^re o cardinal como classe de equiValencia e o ordinal concebido como
ordem sobre essas oîasses; en resumoj se ela consegue dominar^ simuo-tanea
menxe ji a rdéia de inclusao sucessiva entre as classes e a de seriaçao. Sa

bemnsp entretanto^ nue. ao longo de toda a Pré-Escola- multiplicamos as
atividade s de ennmeraoao, tende o cuidado? de "um lado. para que as "ima-
gens'- suscitadas por egaas atividades nao estivessem em contradiçao corn o
que sabemoQ ser o "conoeito" correnté de n"dmero e, de outro lado^ para
que os meios de que a criança dispoe se jam reaJmente utilizados: sua fa-
miliaridade com a con-ûagem de rotina, a manipulaçâo de instrumentos técni
CCS tais como os contadores^ etc.

Construimos, assinij um. campo de experiencias onde se entrelaçam
as n-ul t ip las at i^TidadfJS de ' 'quant i f icaçâo" de objetos que permitem int ro-

duzj.r a criança no domi'nio do numérico. Antes mesmo de serem descobertas

pelas crianoas as leis que constituem esse dominiOj nao ha duvida de que
a i e 3 a e x i s t e p a r a e l r s .

É arravés da redë de experiè'ncias, que permitem a un dominio corne-
* s

ç a r a e x i s t i r p a r a a c r d a n ç a . q u e p o s t e r i o r m e n t e d a c - o i ^ r b n a p o s s i b i l i d a -
d e e a u t i l i d a d e d e f o m e c e r u r a a l i n g u a g e m p a r a q u e e l a v e n h a a v e r b a l i -

I '3"tmeiï^ en sur, l ingaagem narural^ com as precauçoes necessarias



(regras locals, referênc-ia permanente à situaçao-) 3 depois atraves de "uma
lingu.agem grafica (instrumentes de representaçao) e, finalmente, atraves
de uma linguagem mais forma^LÎ-Eada. Em suma, a partir do dominio de ,"expe-

riencias", podemos- esperar c.aminhar em direçao" à construçao de noçoes.
Em relaçâo às atividades de geometria, de eladoraçao de referen-

ciaiSj etc = japresentadas neste volirme encontramos este mesmo cuidado de
permitir à criança q.ue construa ima rede importante de expe"?_.é'ncias. Des
crever sol idos, construf- los, fazer a correspondência entre descriçao e

construçao, ainda nâo é fazer geometria e sim familiarizar-se • corn, um novo
espaço que nao e mais 0 espaço sudjetivo dos deslocamentos ou das necessi
d a d e s , m a s o d a s f o r m a s n o e s p a ç o . A q u i , e x i s t e t o d o u m c o n j u n t o a d e q u a -
do à observaçao, à quantificaçao, à ordenaçao logica. Resumindot um domi
nie que se tomarâ, em seguida, matematizâvel e, mais tarde ainda, sera
um modelo ef icaz de previsâo. Entretanto, e precise esperar ate a 3^ ou
4§ serie para que essa atividade de construçao matemâtica do dominio geo-
métrico•comece a ser possivel e é apenas mais tarde que poderemos esperar
q u e " o s c o n c e i t o s " s e j a m r i g o r o s a m e n t e a t i n g i d o s .

\

3. A representaçao como instrumonto e, como imagem

Sabe-se que aprender a manejar os instrumentes de representaçao
foi uma das inovaçoes da reforma de 1970, mas pdde-se, provavelmente, per

ceber, hoje melhor do que na epoca, quais funçoes tais aprendizagens po-
d e m . t e r .

Alguns const i tuem verdadeiros instrumentes operator ios ' e, se" os
apresentarmos às crianç.as om sltuaçoes pedagogicas- nas quais aparecem de
imediato como ferramentas cômodas, o dominio sobre, eles e a sua reaplica—

çâol toma-se facilitado: assim, a arvore ou a tabela cartesiana podem per
mitir seja encontrada a soluçao de um problema sob a forma de uma combina
t o r i a d i n â m i c a e n a o c o m o O s e s q u e m a s d e s c r i t i y o s d e u m a s i t u a ç a o .

Por exemple, no jogo do bloco logico escondido, a construçao da
ârvore permite racionalizar o processo de procura do bloco e nos garante
que encontraremos suas,, caracteristicas depois de um determinado numéro de

p a s s e s .

■ Evidentemente, séria possivol cîiegar ao mesmo resultado por meio

do rac ioc in io , , mas, .pe la extensâo-do processo, acarre tar ia r iscos de er

res bem maiores, a nâo-ser. que nos - apoiassomos na linha do raciocinio jus
tamente sobre a imagem anterior da ârvore.

Eis aqui outra funçâo extremamente importante das representaçoes:
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sao elas apresentadas de nodo a, se tomarem outras tantas imagens mentais
bons pontos de apoio para o trabalho intelectual da criança? Certamente
pontos de apoio nmemonicos contra as distraçoes ou os esq.ueciiiientos, raas
tambem muito maiss imagbns rapidamento evocaveis que, "pela propria figura
dao a estrutura de uma .relaçao, de una orden ou de una orgar-isaçao concei
tuai. Por exenplo, é certo que a evocaçao da arvore corresponde à profu-
sâo de ranos en cada nivel de descriçâo. Constitui, pois, una garantia,
de certa maneira "visual", que nostra ser necessario mobilisar a operaçao
de mul t ip l icaçao para cônl iecer o n imero to ta l de casos poss ive is .

Pa nesna forma, quando se estabelece a tecnica operatoria da mul

tiplicaçao, o qùadrilatero sobre o quai se trabalba é. progressivamente
esquematizado de modo a ser apenas un ponto de apoio que garante o proce-
dinento (cf. Tomo II). Con efeito, nuna prineira etapa, propomos as crian
ças figuras retangulares quadriculadas, pedindo para que conten os quadra
dos;-estes sâo, entao, apenas objetos para contar. En contrapartida, quan
do, logo apos un processo de fracionamento. enpirico, as erianças-usan a
f igura retangular para representar a decomposiçâo segimdo as potências da
base do numéro de quadradoe por linbas e por colunas, entao o material se
toma instrumente de rcpresentaçâo:

I D O 2 0 3

1 0 0

1 0

8

pouco inpotta, entao, se existen ou nâo 14.1314 quadrados no desenbo: a
figura se toma un ponto de apoio représentative; e ela que expressa os
olementos que, do ponto de vista matemâtico, sao uteis para a situaçâo.
portante, esta rcpresentaçâo presents ou imaginada^ desenhada realmente
ou apenas evocada, continua garantindo a exatidâo do traballio que se faz
apenas sobre os tipos de escrita, o que produz as igualdades:

123x118 = [100 + (2x10) + 3]x(lOO + 10 + 8) =
= 10.000 + 1.000 + 800 + 2,000 + 300 + 200 + 80 + 80 + ... \

Se as representaçoes desenpenham un papel importante na resoluçâo de pro
blenas, pudenos observar que as crianças que saben produzi-las sâo, ge~
rainante, aquelas que tambcn saben resolver por outros neios o problena
aprescntado c que, portante, poderian dispensa-las; a menos que, como é



'senpre- po8sivel> a aprendiza^en- se ja conduzida de tal foina q.ue" a repre-
sentaçao apareç'a cono uq "traq.ue'"y uq autonatisno q.ue> sabenos, vai per-
n i t i r reso lver ima c lasse de prob lGms dados (ncs te sent - idb , e laborar uma

represeritaçao- équivale-, a d^esenvolver vn al:[^orittio que -necajiizatnos perfei-
tajnei i ' te ). ï ïao e, pois, fa,zendo as criauças elàborared representaçoes' a

p r i o r i q u e a s a j u d a n o s a r e s o l v e r e i ] ' p r o b l e n a s , e t a a b e n n a o e p e d i n d o q u e

façan, a p r io r i , uq b rganograna que iao i l i tanos seu t ' raba lho de p rocura ,
una-vez que;,, precisanente, 6 necessario que qâ a tenhahos enoontrado pa
r a s a b e r q u a d r e p r e s e n t a ç a o o u q u a i o r ^ r a n o g r a n a d e v e n o s e l a b o r a r.

Mas, podenbs pensar que a representaçao- . desenpenha vm pape l inpor

tante era outro niVel:. quando-se' trata. de explicar cono se fez para encon-
t ra r a so luçâo, quando se t ra ta de convencer da 'exat idao do rac ioc in io ,
e n t a b a s c r i a n ç a s . u t i l i z a n r e p r e s e n t a ç o e s n a t u r a l n e n t e .

A p o l a r - s e s o b r e e s t e t i p o ' d e r e p r e s e n t a ç a o " p o d e r a , e n t a o , p e m i -

t i r , e n t r o c a , u n a a j u d a a s c r i a n ç a s n a s s u a s r e s o l u ç o o s .

L o n g e d e s e r t i n s i m p l e s e s q u e n a d e s c r i t i v o , g r e p r c s c n t a g a o d e s e n

p e n h a ' , p . o r t a n t o , p a p e i s p o l i n o r f o s s o g u n d o o s e u l u g à r d e i n s e r ç a o n a p r a

t i e a d o d o s c ô b e r t a d a . s c r i a n ç a s . E n n e n h i m n b n e n t o p r o c u f à n o s a p r e s e n t a -

l a c o n o u n e x e r c i c i o c o n ■f ! ' i n a l i d a , d G ' e r i s i n e s n o j n a . s s e n p r e c o n ô u n a f e r -

ranonta polivalonte, util para transfomar o.s situaçoos e/ou inagina-las,
na ausência delas. É précise p.inda, para que o valor preditivo e nodcli-
zan te da representaçao nao se c r i s ta l i ze : "nao se l in i ta r as p ra t i cas he-

gononicas deste ou daquele tipo de esquena cono pudenos observar, as ve-
zes, con as representa ,çoes con junt is tas . A l i s ta das fe r ranentas de repre
sentaçao nao se reduz, pois, a algans diagranas natenat icanente desenba-
d o s . • • ' . - - ' T "

Ao nesno teiapo que as crianças constroen sua lingua.gen naténâtica,
elaboran neios de representaçoos nultiplas, nuitos dos quais terao apenas
im uso t rans i to r io : . por exenp lo , a a rvore de câ lcu lo .

As vozes, pudcno.s nos preocupar con o fato de que a noçâo se cris
taliza na, representaçao e que, no final, as criança,s reduzen o produto
cartesiano a tabela de nesno none ou a rolçiçao as flecha.s do diagrana sa-
gital. A partir da Pre-Escola, nosso esforço foi o de diversificar os mei-

♦

os do representaçao para ovitcar esse obstaculo. Julganos que, nas séries
in ic ia is do 12 grau, devenos prosséguir nesse sent ido, f .azendo da repre

sentaçao a Oportunidade de un trâbalho de olaboraçao nais do que o instru
n e n t o d e u n c o n t r ô l e . ' ^ ■
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4 . A s i t u a o a o c o n o t a r e f r . •

Cheganos ao ponto cIg partida da "l içao' de Matenatica" no Ciclo
E l e n e n t a . r . M n n i p u l a ç a o , r c p r o s e n t a g a o d a , n a n i p u l a . ç a o ? . . . a s i t u a ç a o s e

apresenta aps a l imos cono an ponto de par t ida one l l ies va i pemi t i r ent ra . r
n a l i n g u a g e n n o - t e n a t i c a s e n p r e c i s a r a , s s u x i i r a a u s t e r i d a d e d a a b s t r a ç a o e

d o f o m a l i s n o .

Q u e s e n t i d o n a t e n a t i c o e p e d a g o g i c o t e n e s t a " s i t u a ç a o " q u a n d o

nos a ut i l izanos cono porta de entrada que da acesso as di ferentes noçoes

d o p r o g r a n a ( c f . T o n o I I ) ? . • .
Ela é, en prineiro lugn.rj un instrunento de notivaçao para a cri-

a n ç a , o u a n t e s , p a r a a a t i v i d a d e d a c r i a n ç a . P o r i s s o , s e a p r e s e n t a c o n o

" p r o b l e n a " , l e v a n t a n d o q u e s t o e s , d e s e n c a d e a n d o a d i n a n i c a d e u r i c ? , s e r i e d e

t r a n s f o m a ç o e s . M a s a s t r a n s f o m a ç o e s v i s i v e i s c u e a s c r i a n ç a s r e a l i z a n
sobre a s i tuaçao, nanipulando o nater ia, l , escrevendo, t rocando nensagens,

sao, tonbon, transfomaçoes do node cono a criança vê a situaçao.
0 professor pede à cr iança para descrever aqui lo que ve e faz, pa

ra rc la . tar suas açoes, jus t i f i car o processo adota.do. As nodal idadcs des-
s a d e s c r i ç a o d c v o n s e r p r e v i s t a . s p o d a g o g i c a n e n t e , c o n b a s t a n t e c u i d a d o ,

para que possan produzir, por sucessivos rotoques, ima nova Mp.tenat ica.
Assin, o " jogo do banqueiro" , que apresenta o t rabalho proposto sobre a

n u n e r a ç a o n a p r i n e i r a s é r i e d o g r a u , n a o t e n i n t e r e s s e d o p o n t o d e v i s

t a n a t e n a t i c o p e l a s r e g r p . s d e t r o c a s o b r e a s q u a i s s e b a s e i a , n a s p o r e a u

sa da confrontaçao que provoca entre un resultado que se le "una f icha
a n a r e l a , d u a s f i c h a s a z u i s e u n a f i c h a v e m e l h a " d e u n l a d o e a n o t a ç a o

d o s e c r e t a r i o q u e r e g i s t r o u a s e r i e d e l a n c e s d e d a d o s ( 3 + 4 + 6 + 2 + 1 ) .
Todos saben que 3 fichas anarelas valen una azul, 3 azuis una vemelha,

etc. . . Por outro lado, todos sa.ben que o banqueiro da ao jogador tantas

fichas anarelas quantos sao os pontos que ele obten ao Içmçar os dados.
Mas a situaçao de jogo se transfoma nuna tarefa intelectuaï quando é
precise explicar a passagen de un tipo de escrita para outro. Essas trans
fomaçoes sucessivas nao constituen una sinples reiteraçâo da cronologia
das açoes, nas a ela.boraçao de una'linguagen capaz de explicitar a regra
dns transforr.iaçoes o, tanbén, essa.s transfomaçoes.

Assin, qualqner situaçao deve servir do oportunidade para una
atividade de escrita, de produçâo de novos tipos de escrita e, alén de
tudo, de descoberta das restriçoes inpostras a esses tipos de escritas.

Nesse sentido, a construçao da linguagen é longa, lenta, parece
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n a o p o d e r s e r e d u z i r a u n a a t i v i d a , d e i n d i v i d u a l . E l a i n p l i c a ^ , . p e s f o r ç o d e

re f l exaOy de conparaçaoy de conun icaçao de un pequeno g rupo ou nesno de
t o d a 0 . c l a s s e . A a t i v i d a d e n a t e n a t i z a n t e , c o n s t i t u i n d o s u a , l i n g u a g e n a o

nesno tenpo que seus oljetos e as estruturas q.ue os reunen, éOma ativi
dade social, de intercôn'bio de linguagen, da criança para o adulte e do
adulto para a criança, nas tanToén, e antes de tudo, da, ciùança para a cri
ança.. Ao fin do tratalho sobre a "situaçao", no nonento en que 'nos "ins-
ta lanos" na l ingua (na fa ixa da l ingua que acabanos de e laborar) , se co lo
cara c, questao da general izaçao possivel fora da situaçao que" a produziu.
E s t a t r a j e t o r i a t r a n s v e r s a l p e r n i t e a e l a . b o r a ç a o d e r e g r a s s i n t a t i c a s
mais géra is , l ibera o d iscurso da s i tuaçao pcar t icu lar de sua or igen e Ihe

as.se.gura a possibi l idado de tomar-se, por sua vez, un nodelo para' expl i -
c a r o u t r a s s i t u a ç o e s .

CONCLUSSO

En cada una das dif iculdades que aqui abordànos procùranos t faba-
I b a r s o b r e o s p o n t e s q u e , i n t u i t i v a n e n t e , n o s p a r e o i a n s e r p r l o r i t a r i o s

o u s o b r e o s o b s t a c u l o s n a i s s e r i e s .

Ao cabo deste • trabalho, na versao que ho je Ihe danos-, procurâmes
\

destacar a posteriori, aplicnndo a nos nesno s-a, fanosa "abstraçao refle-
xiva", os principios que havian guiado, de'una foma confusa e, às vezes,
c o n t r a d i t o r i a , n o s s o " t a t e a r h e u r i s t i c o " . E s t e e r a ô o b j e t i v o d e s t a i n t r o
duçao que nao deve ser' entendida cono una ostrutura progranâtica, nas co-
no o esforço de esclarecinento que aconpanhou e sucedeu à pesquisa, nas
que nâo a orientou "a priori",

V

T e x t e t r a d u z i d o d o l i v r o ^

App ren t i s sages na thcna t i ques à l ' e co le e l énon ta i r e - c yc l e é l é -
n e n t a i r e - T o n e 1

Tradùçao de Maria Apparecida Neyes Blandy
Revisao técnica de Lydia Conde lanparelli

Docunento reproduzido para usq exclusive na "Senana de Estudos
sobre o ensino da Matenatica no 1^ Grau - 15 a 4^ séries".



c o n j u n t o s e s t a u a m e m b i j e ç a o , r e c e b i a m u m a é t i q u e t a q u e
r e p r e s e n t a u a u m c a r d i n a l e q u e e s s e s c o n j u n t o s p o s s u i a m
o m e s m o c a r d i n a l , E m s e g u i d a , a o v i r a r a p a g i n a , v i a - s e

"Diz-se, porfnta, que dois conjuntos tern o mesmo cardinal
s e t i v e r e m o m e s m o n u m é r o d e o b j e t o s " . A c r i a n ç a e n t a o

respond ias "É i sso que voces quer iam d izer?" . Porque as
c r i a n ç a s , é c l a r o , s a b i a m c o n t a r ! " .

P i a g e t ;

- " E r a n e c e s s a r i c d i z e r i s s o i m e d i a t a m e n t e ! "

F . H a l b u i a c h s ?

- " R e s t a - n e a g r a d e c e r - l h e e f u s i v a m e n t e e m n o m e

de todos nos e pe la AFCED, po r nos te r conced ido esse e j i
c o n t r e ' . '
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