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RESUMO

Neste trabalho, o objetivo foi relatar uma experiéncia de
sala de aula e, a partir deste relato, compreender as relagdes
possiveis entre conhecimento matematico escolar €
conhecimento matematico popular a luz de alguns
conceitos tedricos. Conclui-se ao final, que para
desenvolver experiéncias dessa natureza, o professor deve
abrir espagos em suas aulas para que os alunos possam
emitir e discutir suas opiniGes ¢ interpretagdes, explorando
seus conhecimentos prévios e fazé-los registrar e discutir
coletivamente suas idéias em classe.
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ABSTRACT

This is a report on a classroom experience in the attempt
to understand the relation between Math Knowledge
-acquired in School and Popular Knowledge about Math.
Analysis is carried out by means of using traditional
theoretical concepts.The result of such experience
indicates that teachers must promote discussion among
students to explore their previous knowledge and ideas
as they arrive in the classroom.
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INTRODUCAO

As leituras e discussdes efetuadas, quando do
desenvolvimento da disciplina Fundamentos de Aritmética
do curso de Especializagio em Educag¢io Matematica do
Nicleo Pedagdgico de Apoio ao Desenvolvimento
Cientifico da Universidade Federal do Paré, e uma pesquisa
bibliografica posterior forneceram subsidios para a
definigiio de pressupostos orientadores deste artigo.

Tomou-se como eixo central para anélise:

“Etnomatematica como elo entre os conhecimentos
matematico escolar e popular: experiéncia na escola S.
Pedro na comunidade Mocajatuba-PA”.

O interesse em refletir, partindo do eixo proposto,
relaciona-se a nossa experiéncia como professora e
ministrando da disciplina Matematica. Considera-se a
mesma como um marco de reflexdes sobre a Matematica
escolar e a Matematica do cotidiano, observando-se as
discussdes dos alunos e as suas preocupagdes em estudar
e aprender.

O artigo trabalha questdes relevantes como: reflexdes
sobre o ensino da Matematica; apresentagio dos aspectos
gerais da comunidade de Mocajatuba; consideracgdes
gerais sobre a evolugio do pensamento matematice, com
base em textos de diversos autores que refletem sobre o
ensino da Matematica, bem como da Educagio Matematica;
e relatu sobre uma experiéncia vivida na comunidade
Mocajatuba-PA na disciplina Matematica.

Ressalte-se a importdncia deste trabalho, visando
ampliar o conhecimento sobre a Matematica na pratica
pedagdgica e social.

COMUNIDADE MOCAJATUBA-PA: ASPECTOS
GERAIS

A comunidade Mocajatuba-PA situa-se no municipio
de Cameta-PA. A populagdo da comunidade é urbano-rural
e de aproximadamente 600 pessoas, distribuidas entre 120
familias de pequenos agricultores, cuja renda provém
basicamente do trabalho de campo. As propriedades estio
distribuidas numa média de quatro hectares por familia,
cuja atividade é a agricultura de-subsisténcia (milho,
mandioca, e batata-doce) e pequeno cultivo de frutas
(banana, agai e abacaxi). Algumas familias criam animais
de pequeno porte. ’

A comunidade fica a 30 quilometros de Cameta. O
transporte entre a comunidade e a sede do municipio ¢
feita por estradas vicinais pouco cuidadas e que ficam
alagadas na época das chuvas.

A érea urbana ¢ composta de um posto de saade,
uma escola de ensino fundamental, uma igreja, pequeno
comércio e 30 moradias. As mas condi¢des de vida da
populagdo sdo agravadas pelas precéarias condig¢des
sanitdrias: a 4gua ndo € tratada; nfo existe esgoto; algumas
casas ndo tém fossa. As doengas comuns sdo: verminose,
diarréia e anemias. Quando a safra ndo é boa, algumas
pessoas até passam fome.
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OENSINO DA MATEMATICA: EXPERIENCIA DA
COMUNIDADE MOCAJATUBA-PA.

Evolucio do pensamento matematico: algumas
consideracdes

Antes de tudo, julga-se necessario tecer comentarios
sobre a evolucdo do pensamento matematico.

Nos primoérdios da humanidade, as pessoas viviam
em grupos, dentro de cavernas. Alimentavam-se de raizes
e frutos de plantas silvestres e carne de animais que
cagavam.

Ja nessa época, os primeiros passos rumo a evolugdo
cognitiva do homem foram dados, partindo da observagao
da natureza.

Observavam as arvores que lhe davam frutos,
sombra, a dgua que lhes matava a sede; observavam os
passaros, os animais, enfim, tudo que fazia parte do seu
meio ambiente.

Deste contexto surgiu a necessidade de contar as
quantidades que os rodeavam. Os periodos e ciclos que
se sucediam na natureza levou o homem a adquirir as
primetras nogdes matematicas. Primeiramente, ele percebeu
que existiam quantidades grandes e pequenas.

A medida que 0 homem passou a viver em grupo e
as civilizagGes foram se formando, ele passou a ter outras
necessidades: registrar o tempo, marcar épocas de cheias
e de colheitas, organizar um calendario, entre outras. Enfim,
o desenvolvimento da humanidade gerou a necessidade
de fazer célculos.

A Matematica, definida hoje como ciéncia abstrata
do espaco, dos mimeros e da quantidade, era praticada
pelos antigos egipcios, sumerianos, indianos e chineses
de forma rudimentar, especialmente em mapas e para fins
comerciais. A Matematica pura, no sentido formal do termo,
foi desenvolvida inicialmente pelos gregos e,
posteriormente, recebeu contribui¢des importantes dos
arabes, que introduziram os antigos numerais hindus na
Europa durante o século X.

A Renascenga deu-lhe grande impulso e, no
século XVII, houve avangos em muitos campos, com a
inven¢do dos logaritmos, da geometria algébrica e do
célculo. A nova Matematica surgiu no século XX, depois
de investigacdes sobre os fundamentos légicos da
Matematica. A teoria dos conjuntos foi introduzida e a
chegada dos computadores imp0s sua propria disciplina,
libertando também os matematicos do trabalho enfadonho
dos longos célculos.

Educaciio Matematica: a socializa¢io do conhecimento
matematico acumulado

Paralelamente ao desenvolvimento do pensamento
matematico, por razdes socio-culturais e hegemdnicas, o
pensamento matematico se imp0s de tal forma que, como
afirma D’ AMBROSIO (1993: 10): '

A matematica é, desde os gregos, uma disciplina de
foco nos sistemas educacionais, € tem sido a forma
de pensamento mais estavel da tradi¢do mediterra-

nea que perdura até nossos dias como manifestag¢io
cultural que se impds, incontestada ‘as demais for-
mas. Enquanto nenhuma religido se universalizou,
nenhuma lingua se universalizou, nenhuma culinaria
ou medicina se universalizou, a matemética se
universalizou, deslocando todos os demais modos
de quantificar, de medir, de ordenar, de inferir e
servindo de base, se impondo como o modo de
pensamento l6gico e racional que passou a identificar
a propria espécie. Do homo sapiens se fez
recentemente uma transi¢ao para o homo rationalis.
Este ultimo ¢ identificado pela sua capacidade de
utilizar a matematica, uma mesma matemética para
toda a humanidade e, desde Platdo, esse tem sido o
filtro utilizado para selecionar liderancas:

Porém, a forma de propagag@o do conhecimento
matematico se bifurca em duas vertentes: o conhecimento
matemdatico de origem étnica (no sentido da
Etnomatematica) e o conhecimento matematico formalizante
(no sentido da Matematica escolarizada). Somente este
ultimo é valorizado de tal forma que reflete as Gltimas
palavras do texto acima, servindo como o filtro para
selecionar liderangas.

Mas ha esfor¢os no sentido de se minimizar essa
filtragem e, hoje, se encontram tendéncias expressivas em
educacfo, em particular, no ensino da Matematica no Brasil
e no mundo, que rompem com a visdo tradicional,
compartimentada e linear do ensino e, em especial, do ensino
da Matematica. '

Todas as tendéncias supdem a participac¢do ativa do
aluno no processo de aprendizagem e sugerem uma relagio
professor-aluno em que ambos ora ensinam ora aprendem.
Também o ensino da Matemadtica ganha um sentido bem
mais amplo, superando a vis3o estritamente voltada ao
conteido. Destacam-se aqui duas destas tendéncias
relevantes para o ensino atual da Matematica:

* Etnomatemitica: ¢ uma tendéncia educacional cuja
énfase incide sobre a valoriza¢do e a busca do
conhecimento cultural em seus diversos contextos. Volta-
se para qualquer forma de conhecimento cultural ou
atividade social que possa ser utilizada no processo
ensino-aprendizagem.

Segundo COSTA e BORBA (1996:91), a
Etnomatematica surgiu nos anos 70, devido 4 preocupacio
de estudiosos do Terceiro Mundo com a posi¢do da
Matematica nos sistemas educacionais, que enfatizavam
os efeitos negativos que a ma adapta¢do do ensino da
Matematica as condig¢Ses socio-culturais de tais paises
resultaria contra o eurocentrismo matematico. Salientam
ainda que:

O termo Etnomatemadtica, (...), foi sugerido por
D’Ambrésio. Ele diz que o radical gtno deve ser
aceito como referente ao contexto cultural incluin-
do, assim, consideragdes como linguagem, jargdo,
codigos de comportamento, mitos e simbolos.
Matema seria explicar, conhecer, entender ¢, final-
mente, tica (originaria de techme) que é a mesma
raiz de arte ou técnica de explicar, de conhecer, do
entender os diversos contextos culturais.
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D’AMBROSIO (2001: 22-23) comenta a respeito da
Etnomatematica afirmando que:

Ha inimeros estudos sobre a Etnomatematica do
cotidiano. E uma Etnomatematica ndo aprendida nas
escolas, mas no ambiente familiar, no ambiente dos
brinquedos e do trabalho, recebida de amigos e
colegas...

O autor complementa seu comentario, lembrando

estudos como o de Terezinha Nunes, David Carraer ¢ Ana
Lucia Schliemann (1988), que destacam o aprendizado de
uma aritmeética sofisticada desenvolvida por criangas que
ajudam os pais em feiras livres, lidando com dinheiro,
passando troco e oferecendo descontos sem levar prejuizo
(D’AMBROSIO, 2001: 23).
+ Construtivisme: é uma proposta pedagdgica que destaca
o conhecimento enquanto processo de construgdo. Parte
do principio de que é o proprio aluno que constréi sua
compreensdo do conceito, em sua interagdo com o
ambiente, o aluno (sujeito) e o meio (ebjeto) constituem
uma totalidade. O conhecimento surge da interagéo entre
ambos.

Segundo RANGEL (2002:58):

{...) O papel do professor no ensino construtivista
é muito importante, no sentido de organizar as pro-
postas didaticas adequadas aos diferentes contetidos
propostos, intervindo sempre, suscitando novos
desafios de forma que o aluno esteja sempre apren-
dendo mais, estruturando seu conhecimento em
niveis de pensamento cada vez mais complexos.

Em relagdo a realidade do aluno, RANGEL (2002:62-
63) diz que:

(...) no construtivismo, o conhecimento académico
n#o pode reduzir-se & transmisséo dos saberes cul-
turais e/ou cientificos. Esses saberes sdo sempre
provisdrios, efémeros. O que € uma verdade cientifica
hoje podera se tornar uma nao-verdade amanha. E
preciso criar um espaco néo de transmissdo, mas de
reinterpretagio do saber.

Destas consideragdes acima, pode-se inferir que o
conhecimento necessario ao pleno desenvolvimento do
sujeito inserido na sociedade atual deve ser um misto do
conhecimento escolar apoiado no conhecimento nédo
escolarizado no sentido de uma reinterpretagdo deste no
contexto da sala de aula.

Para que essa integracdo seja possivel, é necessario
que os professores, e em especial os professores de
Matematica, sejam sensibilizados a desenvolver suas
atividades baseadas em algumas destas tendéncias, isto
porque o ensino da Matematica atualmente tem uma fungfo
importante que € lancar mio de todos os recursos
necessarios para uma aprendizagem significativa da
Matematica escolarizada. Ao aluno deve ser dado o direito
de aprender, ndo de forma repetitiva, sem saber o que € 0
porqué ele faz, muito menos um “aprender esvaziado nas
brincadeiras e jogos”, como comumente se observa nas
séries iniciais.

O professor deve proporcionar ao aluno um aprender
com significados do qual este (o aluno) participe
raciocinando, compreendendo, reelaborando o seu
conhecimento matematico na direcéo observada acima, isto
¢, reinterpretando o seu cotidiano no contexto dos
conteudos matematicos escolarizados.

E neste sentido que LERNER e SADOVSKY (1996),
afirmam que:

Trabalhar com os niimeros inseridos no uso que
socialmente se faz deles _ quer dizer, com os niime-
ros representando precos, idades, datas, medidas..._
¢ fundamental, ndo sé porque lhes outorgamos
sentido, mas também porque torna possivel entender
como funcionam em diferentes contextos. Trabalhar
com os nimeros fora de contexto também ¢ signifi-
cativo, porque os problemas cognitivos que se
formulam s3o os mesmos que aparecem nas
situacdes contextualizadas e porque a interagdo com
os nimeros sem qualquer rela¢do contextual coloca
em primeiro plano que se esta trabalhando sobre o
sistema de numeragao, quer dizer, sobre um dos
objetos que a escola tem a missdo de ensinar e as
- criangas a missdo de aprender.

O texto acima faz referéncia a missdo da escola de
ensinar e & missdo da crianga de aprender, mas para nds
essa € uma missdo do cidaddo, qualquer que seja suaidade,
sob o risco de sua exclusido social, como se observa no
cotidiano da sociedade. ‘

Prosseguindo na evolugao histdrica da Matematica
tem-se que na fase moderna, na Alemanha (1872), Feliz
Klein propde uma maior articulag@o entre os distintos
campos da Matematica, como também, entre as outras areas
do conhecimento. Neste sentido, SILVA diz que: “(..) surge,
pela primeira vez, a idéia de Educa¢do Matemdtica,
desencadeando o primeiro movimento internacional para
a moderniza¢cdo do ensino da matemadtica” (texto
mimeografado).

No Brasil somente em 1928 € que sdo iniciadas as
mudangas quando sdo feitas propostas no programa de
Matematica do Colégio Pedro II e com continuidade com
Malba Taham e durante 0 movimento escolanovista nos
anos de 1920 a 1940.

Um acontecimento mundial interrompeu a evolugio
natural da Matematica. Tal acontecimento foi o lancamento
do primeiro satélite artificial, o Sputinik, em 1957, pela Unido
Soviética. Isso provocou no s6 um impacto mundial, mas
também mudangas no aspecto curricular, trazendo a idéia
de autonomia dos alunos. ‘

Muita critica sofreu a Matematica moderna, conforme
diz SILVA (texto mimeografado):

(...) foi um fracasso, dada & sucessiva carga de novos
simbolos € idéias, as vezes desnecessarias, que eram
introduzidas abruptamente. No Brasil, somente a
ndo preparagdo de professores ja era razdo suficiente
para que o ensino da ‘matemdtica moderna’ resultasse
em um verdadeiro desastre.
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Na atualidade a Educagio Matematica se amplia, no
sentido em que passa a ser compreendida como 4rea de
conhecimento que congrega com varios outros ramos do
conhecimento: a sociologia, a pedagogia, a filosofia ¢ a
psicologia.

Em fungdo dessa amplitude, SILVA (texto
mimeografado) divide em quatro periodos o surgimento
da Educagdo Matematica como ciéncia:

« 1° Periodo: Gestacdo da Educagido Matematica (antes de
1970) que se preocupou com 0 que € Como ensinar.

« 2° Periodo: Nascimento da Educagido Matematica (1970),
caracteriza-se pelo extremo uso do tecnicismo e pela énfase
na utilizagio de materiais didaticos.

« 3° Periodo: Predominio da Formagio (década de 80).
Aqui a preocupagio ¢ com 0 porqué e para quem ensinar.
* 4° Periodo: Resolugdo dos Problemas (anos 90). A
caracteristica marcante desse periodo é relacionada com o
contexto histérico no qual vive-se hoje.

Assim, os principios norteadores da Matemética na
atualidade se caracterizam em relacionar as observacoes
do mundo real com representagdes (esquemas, tabelas,
gréaficos) dadas no ensino da Matemadtica escolar.

E nesta perspectiva que a Matemética ¢ importante
para a construgéo da cidadania, uma vez que a sociedade
se utiliza cada vez mais, de conhecimentos cientificos e
recursos tecnoldgicos, dos quais os individuos devem se
apropriar.

Mas tal apropriacio deve levar em conta o casamento
entre o conhecimento ndo escolar e o conhecimento
escolarizado, no sentido de uma transposi¢do do
conhecimento ndo sistematizado para um conhecimento
sistematizado e formalizante, capaz de suprir as demandas
de estruturas cognitivas capazes de suportar o devir do
conhecimento cientifico e da apropriagdo dos recursos
tecnologicos.

Ensino da Matemdtica: uma experiéncia na escola Sao
Pedro da comunidade Mocajatuba-PA

A relagdo do ensino da Matemética com a realidade
vivida pelos alunos da Escola Sdo Pedro € um tema
importante, porque sua discussio aponta perspectivas na
dire¢o de organizar e selecionar contetidos voltados para
uma abordagem que permita ao aluno fazer as resolugdes
dos problemas matematicos partindo de situagdes vividas
no cotidiano.

O trabalho se deu com uma turma de 30 alunos, onde
a maioria trabalhava na roga. Aqui deve ser analisada a
atividade desenvolvida a partir do niicleo familiar, onde a
mao-de-obra infantil € bastante utilizada, fator que contribui
para a grande incidéncia de evasdo escolar, porque
culturalmente se prioriza o trabalho em detrimento da
educacio, dada a necessidade de sobrevivéncia familiar.

As criancas da comunidade de Mocajatuba, por
trabalharem na ro¢a com seus pais, sentem-se bastante
cansadas e isso ocasiona baixa qualidade no processo
ensino-aprendizagem.

O século XXI € considerado como o século em que
a maquina veio para substituir 0 homem, porém, na Regifo
Amazodnica se observa o distanciamento desta realidade
futurista de boa parte do planeta e, as vezes, € 0 homem
que, ndo longe de ser substituido pela maquina, ainda €
necessario nos meios de producdo nesses pequenos
interiores do Brasil, em especial da Amazdnia.

Observa-se que o uso amplo de maquinas nas
propriedades rurais ¢ um fendmeno relativamente recente.
Hoje, o maquinério agricola € um elemento central da
agricultura, particularmente para plantagdo de safras.
Porém, isso ndo ocorre em todas as regides. Existem
localidades, como € o caso da referida comunidade em que
a chamada “modernizagdo agricola” ainda ndo chegou, que
forcam os moradores a utilizarem instrumentos
rudimentares para plantar e arar a terra.

Niao tendo grandes oportunidades de estudar e
aprender, essas comunidades resolvem seus problemas
diarios em fun¢do do que conseguem reproduzir do
conhecimento historicamente acumulado, o que vem a ser

um campo rico de investigagdo na concepg¢io da.

Etnomatematica. Nessa perspectiva, afirma D’ Ambroésio
(2001:9)quea

Etnomatematica € matematica praticada por grupos
culturais, tais como comunidades urbanas e rurais,
(...) que se identificam por objetivos e tradi¢Ges
comuns aos grupos.
/.’
Fundamentando-se na concepg¢do tedrica da
Etnomatematica € que se pretende analisar a experiéncia

em estudo.

Neste caminhar tivemos a oportunidade de participar
da vida desta comunidade muitas vezes, observando varios
episddios do convivio da roga. Demo-nos conta de como
¢ importante e extraordindrio o desenrolar dessas
atividades que tém a ver com a Matematica na vida
cotidiana.

Um desses episddios diz respeito & maneira como as
pessoas se comportam no momento de medir a terra paraa
lavoura. Uma das unidades de medidas utilizadas é
chamada de “braga” (antiga medida de comprimento

equivalente 22,2 m) e outra denominada de “tarefa” (parte

de uma empreitada) dividida entre muitas pessoas.
Empreitada é uma forma de servigo feito entre o patrdo e o
trabalhador, onde o pagamento € ajustado podendo ser
dividido em duas parcelas.

Um outro elemento cotidianamente utilizado pela
comunidade ¢ o excessivo uso do célculo mental, definido
por eles como “célculo de cabega”, por apresentar
resultado rdpido, sendo desnecessario o material
usualmente utilizado na escola como lapis e papel.

O célculo mental pode ser um instrumento de reflexao
para o ensino da Matematica, como, por exemplo, o aluno
na vida didria, estima com éxito que R$ 1,00 (um real) é
suficiente para se comprar 10 paezinhos, cujo prego unitario
¢ de R$ 0,08 (oito centavos), mas fracassa quando precisa
multiplicar por 3 (trés) em sala de aula.
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Isto nos leva a uma reflexdo: Por que fora da sala de
aula o aluno consegue pensar “se eu comprar 10 paezinhos
custardo R$ 0,80 (oitenta centavos) e terei R$ 0,20 (vinte
centavos) de troco, que € suficiente para eu comprar mais
dois paes™? Por que ndo podemos favorecer o uso dessas
relagdes ja conhecidas do aluno e incentivar o seu
desenvolvimento no trato com a Matematica escolarizada?

O trabalho com calculo mental auxilia o aluno a
estruturar o seu desempenho, visando rapidez na obtengao
e na precisdo do resultado.

Selecionar os melhores caminhos, em qualquer
atividade de calculo mental, é sempre uma situagéo-
problema, interpretada de maneira diferente da Matematica
escolarizada onde se privilegia o papel e o lapis. Pensamos
que o importante seria proceder ao calculo mental
demonstrado oralmente e, se houvesse a necessidade de
efetuar algum registro, que acontecesse ap6s a descoberta
do aluno.

Dos episodios observados na comunidade em
questdo, outro fator chamou-nos a atengdo: foi sobre como
se trabalha a colheita de milho ¢ como a venda desse
produto é efetuada pelo roceiro.

Um de nossos alunos trabalhava ja ha muito tempo
na roga e nfio sabia quase nada da leitura e da escrita. Tal
aluno dizia estar na escola para aprender um pouco mais
do que ja sabia, e declarou que seu pai também trabalhava
na roga ha muito tempo, plantando e colhendo milho, sendo
este o principal produto produzido e comercializado pela
familia para fazer frente as necessidades de seu niicleo
familiar,

Revelou-nos o aluno como sua familia fazia para
controlar a produgdo e a coleta das espigas de milho no
tempo da colheita dessa monocultura. Tal episodio nos fez
ver a importancia do conhecimento prévio do aluno paraa
introdugdo do conhecimento matematico escolarizado e
que noés, professores, ndo costumamos utilizar como
elemento de ligagdo entre esses dois tipos de
conhecimento.

E neste processo de interligagio dos dois
conhecimentos que se pode entender o que vem a ser uma
das facetas do ensino contextualizado, defendido pelos
teéricos da Educac@o e em especial da Educagéo
Matematica. Neste sentido, concordamos com RANGEL
(2002:62) quando afirma que:

“Partir de” nfo significa “ficar apenas com”. Res-
tringir o acesso dos estudantes de classes populares
a cultura e a conhecimentos novos porque lhe sio
estranhos, porque ndo fazem parte do seu contexto
social, pode significar restringir-lhes o acesso a outro
nivel social e profissional.

O aluno declarou que procedia da seguinte maneira:
enchia um balaio (cesto) com espigas, despejando a seguir
" em um caminhdo onde vendia seu produto na estrada.

Para cada balaio despejado no caminhdo separava
uma espiga em um canto, formando aos poucos um
montinho. Ao final do trabalho, o niimero de espigas do
monte correspondia ao nimero de balaios recolhidos.

Assim era efetuado o calculo de quanto receberia ao
final do dia e até quanto ganharia no final da colheita. O
interessante era que a cada grupo de cinco espigas no
montinho o aluno dizia: - “Colhi mais uma mao de mitho!”.

Para explicar o que vinha a ser “uma méio de milho” o
roceiro informou que cada cinco espigas amarradas
formava uma unidade da “méo de milho” e que cinco
amarrados correspondia a “uma méao de milho”,
correspondendo, entdo, a vinte e cinco espigas depositadas
no balaio. Por fim, cada espiga colocada num montinho
parte representava um balaio, isto €, um grupo de espigas
€ na expressdo “uma méo de mitho”, a palavra “mao”
significa cinco vezes cinco, ou seja, cinco grupos de cinco
espigas. :

Dessa forma o aluno conseguia fazer toda a sua
contabilidade da produg¢éo, coleta ¢ fornecimento do
produto de suaroga. A diferenca € que ndo sabia formalizar
esse processo na Matemadtica escolarizada, porém sabia
muito bem calcular mentalmente, tornando facil a contagem
de grupos. Do ponto de vista da estrutura de pensamento
natural, esse aluno havia assimilado muito bem o processo
de contagem num sistema de base cinco, enquanto que na
escola o sistema de numerag3o € o sistema de base dez ou
decimal. Mas, do ponto de vista da matematica
escolarizada, o aluno ndo conseguia aprender o sistema
de contagem.

Isto significa dizer que o aluno possuia estrutura de
pensamento matematico de forma sofisticada, mas ndo havia
tomado consciéncia dessa estrutura do ponto de vista da
formalizagdo do sistema escolarizado. Dai que, mesmo nio
tendo conhecimento matematico escolarizado, o aluno
sabia quanto lhe rendia no final do dia, da semana e do
més. Esse quadro € visto por FERREIRA (2002:10) da
seguinte maneira:

“Na sala de aula, no entanto, a realidade permane-
ceu a mesma. Os mesmos Povos que possuem
riqueza conceitual e pragmatica na elaboragéo e uso
da matematica na vida cotidiana continuam
fracassando nos programas escolares”.

Aqui se faz uma imperiosa questio: A Matematica
escolar ndo é a Matematica do homo rationalis?

Uma outra estrutura de pensamento matematico
observado neste relato € a correspondéncia biunivoca que
o aluno utiliza de forma pratica como os primeiros pastores
o faziam ha milénios, isto €, uma espiga de milho separada
a um canto para cada “méo de milho” colocada no balaio,
tanto quanto para cada ovelha recolhida no curral,
correspondia a uma pedra em um saco de couro.

Na verdade esse procedimento pratico € uma forma
de o sujeito fugir da necessidade da operagio multiplicagio,
pois o montinho de espigas representa a quantidade de
“maos de milho” e, em ultima instincia, a quantidade de
espigas de milho. Ao aluno ndo interessa saber quantas
espigas foram colhidas, pois este ndo comercializa as
espigas, mas sim o conjunto de espigas que corresponde
ao valor comercializado. O prego pago nio € por espiga,
mas por “mao de milho”.
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ETNOMATEMATICA COMO INTERMEDIADORA ENTRE OS CONHECIMENTOS MATEMATICO ESCOLAR E MATEMATICO POPULAR

Parando-se para refletir sobre tal procedimento,
mesmo que tenha sido aprendido de pai para filho, o aluno
aprendeu um conhecimento matematico relevante para sua
atividade e que ndo se diferencia do conhecimento escolar.
A diferenga € que este conhecimento foi incorporado a
atividade cotidiana do aluno como algo néo escolar e que,
por ndo ser reconhecido como tal, ndo deu o “status” de
conhecimento matematico.

Todo o conhecimento basico do raciocinio numérico
esta representado no relato do aluno tanto quanto o que
faz o professor quando tenta ensinar o aluno a contar ¢ a
aprender tal conhecimento na escola.

CONSIDERACOES FINAIS E IMPLICACOES
PEDAGOGICAS

O objetivo neste texto foi mostrar que € possivel
encontrar exemplos significativos das questdes tedricas
colocadas pela Academia em nossas praticas do dia a dia.

De.acordo com D’AMBROSIO (2001:76),

Se quisermos atingir uma sociedade com equidade e
justica social, a contextualiza¢do é essencial para
qualquer programa de educagdo de populagdes nati-
vas € marginais, mas nio menos necessaria para as
populagdes dos setores dominantes.

Ora, sendo assim, faz-se necessario o
questionamento: que valor tem um conhecimento
académico que ndo pode ser contextualizado para uma
parcela significativa da humanidade?

Mas, na outra ponta deste questionamento, existe
um outro que o completa: como fazer para aproximar um
conhecimento académico do conhecimento nfo académico
no sentido de conhecimento popular?

A intengdo € exatamente tentar mostrar pelo menos
uma possibilidade de responder a esses questionamentos.

Primeiramente, inferir-se que falar darelagio teoria-
pratica é falar da contextualizagdo do conhecimento
académico, sem o qual o sujeito pode ficar incapacitado de
acompanha-lo.

Veja-se, pois o que D’AMBROSIO (2001:78) fala e
que corrobora com nossa inferéncia.

Na aritmética, o atributo, isto €, a qualidade do ni-
mero na quantificagio, ¢ essencial. Duas laranjas e
dois cavalos sdo “dois” distintos. Chegar aos dois
“abstratos”, sem qualificativo, assim como chegar a
geometria sem cores, talvez seja o ponto crucial na
passagem de uma matematica do concreto para uma
matematica tedrica.

Percebe-se nas palavras deste autor que, para se
atingir o sujeito com uma Matemadtica do abstrato, €
necessario mergulhar na Matematica do concreto do sujeito
e, portanto, faz sentido a inferéncia mencionada.

Quando o aluno pratica a concep¢édo de niimero na
colheita da “mao de milho”, (portanto, um conhecimento
popular) exercitando de forma sofisticada o sistema de
numeragdo na base cinco e ndo compreende o mesmo

sistema de numeragdo na base dez (conhecimento
académico praticado na escola), revela que se precisa ter
“o cuidado com essa passagem e trabalhar adequadamente
este momento” (idem: 78).

Esse cuidado talvez sintetize

...O objetivo mais importante da matematica ele-
mentar. Os demais s3o técnicas que pouco a pouco,
conforme o jovem vai tendo outras experiéncias,
vao se tornando interessantes e necessarias, O
cuidado com a passagem do concreto ao abstrato é
uma das caracteristicas metodolégicas da
etnomatematica. (D’ AMBROSIO, 2001:78).

E isto se pode concluir que para desenvolver
experiéncias dessa natureza com alunos, o professor tem
que abrir espagos em suas aulas para que eles possam
emitir e discutir suas opinides e interpretacdes, explorar o
conhecimento prévio e depois fazé-los registrar e discutir
coletivamente suas idéias em classe.

Do ponto de vista do construtivismo, é precisamente
este 0 comportamento a ser cultivado, isto €, o professor
deve estar atento a todas as manifestages dos alunos
que precisam ser interpretadas a seu favor.

Ao contrario de se considerar que um dado aluno
ndo tem capacidade cognitiva para aprender um dado
conteudo escolar, é fungdo do professor detectar as
estruturas cognitivas subjacentes ao pensamento do aluno
e procurar caminhos de provocar a tomada de consciéncia
dessas estruturas cegnitivas naturais no contexto do
conhecimento matematico escolarizado.

No caso do aluno.citado, esta é uma possibilidade
inconteste. Como ja se relatou, o0 mesmo de fato ja possui
a estrutura de pensamento que corresponde ao raciocinio
numérico. O problema ¢é que lhe faltou tomar consciéncia
que seu modo de raciocinar com a “mdo de milho” ¢
exatamente o mesmo do raciocinio numérico na base

decimal.

Bastaria, portanto, aos professores, explorarem essa
forma cultural de lidar com a contagem passada de pai para
filho ¢ provocarem a tomada de consciéncia rumo 4
Matematica da sala de aula.

Na prética diéria, sabe-se que os alunos gostam de
ser desafiados a produzir, a comunicar e a negociar seus
significados e saberes sobre o que estdo aprendendo,
participando das coisas e produzindo, ao invés de ouvirem
as explicagdes prévias e realizarem exercicios
descontextualizados.

Por esta razdo, o professor deve estar atento aos
episodios que surgem na sala de aula, haja vista que
“nunca se sabe o que pode surgir das mentes que se
colocam a pensar” (DORA, 2001:32). O professor, sempre
que possivel deve colher informagdes e obter registros
escritos dos alunos, de preferéncia através de trabathos
individuais propostos em sala, procurando obter a
expressdo real de seus pensamentos, os seus pontos de
vista, seus argumentos, justificativas, representagdes,
interpretagdes e, sobretudo, os sentidos que atribuem as
id€ias e representagdes matematicas.
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Conforme diz RANGEL (2002:56):

Quando € possivel ao professor utilizar-se de expe-
riéncias e de material concreto para a descoberta de
novos conceitos, isso deve ser feito. Mas quando se
trata de conhecimentos abstratos, de idéias, é preciso
levar em conta os conhecimentos prévios dos alu-
nos para nio lhes exigir um nivel de raciocinio para
o qual ndo possuem estruturas cognitivas ji
desenvolvidas, porque, neste caso, sem estarem
mobilizados para o assunto, curiosos, interessados,
ndo havera atividade cognitiva. Da mesma forma,
um assunto que ja dominem ou conhegam, nada lhes
provocard em termos de desafios cognitivos (ndo
havera atividade mental).

Desse exercicio coletivo dos significados dos alunos
durante o processo ensino-aprendizagem, tanto o
professor como os alunos poderdo observar o quanto foi
importante discutir, falar e opinar sobre as respostas dos
colegas, suas duvidas, seus erros conceituais. Isso
provavelmente levaria o aluno a participar ativamente das
aulas, onde poderia perceber e corrigir seus proprios erros,
encontrando vérias solugSes para o mesmo problema,
desmistificando a Matemadtica como tnica e verdadeira
ciéncia exata.

Corrobora com estas observagdes, LINS &
GIMENES (1997:79) quando citam o texto do Curriculo
Espanhol de 1993:

Deve-se favorecer a utilizagio pelos estudantes de
suas proprias estratégias na atividade matematica,
ndo sd para conseguir uma aprendizagem mais
funcional e desenvolver seu nivel de auto-estima e
auto-eficacia, mas também como expressdo da
criatividade e de formas de pensamento originais.

Dito isto, sO nos resta sermos mais reflexivos na
pratica diaria, de maneira a perceber que as diversas teorias
sobre os problemas enfrentadas nas escolas sdo passiveis
de serem observadas no dia-a-dia, bem como o inverso.
Encontra-se um problema aparentemente insoluvel, tem-
se que ter a sensibilidade de ndo o rotular como um
problema exclusivamente de um dado aluno e buscar a
compreensio nos compéndios tedricos ou junto aos que
se dedicam a estuda-los e, com certeza absoluta,
conseguiremos uma explicagfo razoavel.

Se assim proceder, ter-se-4 encontrado uma forma
capaz de minimizar as angtistias profissionais e, finalmente,
provocar uma auto-estima, o que vird a refletir numa
educagdo qualitativamente diferente da atual.
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