EVOLUC;AO DA RELA(;AO COM O SABER EM MATEMATICA
NA ESCOLA PRIMARIA: uma crénica sobre célculo mental

Régine Douady*

Introducéo

Neste artigo, interessa-me a relacdo entre o que o professor se propde a
ensinar en Matemética e o que os alunos aos quais ee se dirige s
suscetiveis de aprender de fato. As palavras ensinar, aprender, saber
podem acobertar diferentes sentidos. Definirei o sentido que dou a elas.

Todavia, acima das escolhas de ensino, coloca-se uma questdo crucial.
de ordem sociolégica, mas que condiciona o direcionamento das acoes
didaticas que se queira empreender.

Qual é o lugar do saber na escola para 0 ensino, para os adunos? Ele é
subordinado a relagdo didatica?

Navida real, todos sabem que a resposta a essas questdes € complexa e
ndo pode ser expressa em "tudo ou nada' ou em "sim, ndo". Todavia no
gue se segue, optel por identificar e apresentar os diferentes casos segundo
a tendéncia principal .

Na primeira parte, examino os efeitos sobre as escolhas e decises dos
professores, segundo sgaou nNdo o saber matematico, o principal objetivo
darelacdo didética. Na segunda parte, descrevo um exemplo derealizagéo
didética no decorrer da qual o sentido da escola, em particular a relacéo
com o saber matemético, evolui nos aunos.
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O saber matemético na relagdo didatica
O que é saber matemética? O que € aprender?

Quando um professor e os alunos se encontram em uma classe, a regra
determina que o professor estga la para ensinar um certo saber e os
alunos, para aprender esse mesmo conhecimento.

Definirel abaixo o sentido que dou as palavras "saber, ensinar, aprender”.

Saber Matemédtica apresenta um duplo aspecto. Por um lado. é ter a
disponibilidade funciona de certas nogdes e teoremas mateméticos para
resolver problemas, interpretar novas questes... Em tal sistema cientifico.
as nogdes e teoremas mateméti cos desempenham o papel de ferramenta.
As ferramentas inserem-se em um contexto, sob a ac&o e o controle de
alguém (ou de um grupo) em um dado momento.

Assituagdes, ou os problemas nos quais as nogdes mateméti cas evoluem,
s80 geradoras de sentidos para nogBes de um certo ponto de vista
que chamaremos semantico. Sdo também geradoras de relagbes que podem
ser parcia mente externas a Matematica ou entdo completamente internas
a€la Saber Matemdtica € também identificar nogdes e teoremas como
elementos de um cor pus reconhecido cientifico e sociamente. E também
formular defini¢des, enunciar teoremas do corpus e demonstra-los. Digo
entdo que as nogdes e teoremas mateméticos rel acionados desempenham
0 papel de objeto. Eles sdo descontextualizados, despersonalizados
(mesmo que sgjam designados por um nome préprio) e atemporais.

O trabalho de descontextualizac&o e despersonalizaco tem participacdo
na capitalizacdo do saber. O trabalho de recontextualizacdo e o
tratamento dos problemas que dai decorrem permitem que o sentido se
amplie. Isso ndo impede a capitalizagéo de préaticas ou de conhecimentos
particulares e até mesmo provisorios.
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As nogdes, bem como os teoremas, podem ser trabalhadas, modificadas
segundo as situagtes, onde sdo solicitadas resultando em novas nogoes,
matéria, por sua vez, de trabalho, interpretacdo, modificagéo,
generalizacdo, etc. Para os teoremas, podemos explorar o dominio de
validades: imaginar variantes, demonstré-las, ou ao contrério, construir
contra-exempl os para certificar de que ndo sdo possiveis... Em todos os
casos, somos levados a relacionar nogdes diferentes. Essas relagbes sdo
fonte de sentido para os que as realizam.

Esse trabalho matemético pode ser feito, tanto sobre as ferramentas, no
ambito de um problema, como sobre os objetos para ampliar seu escopo,
sem findidade precisa, ou por preocupacéo estética. Ele deve respeitar
um conjunto de regras internas a Matemética e diferentes modos de
expressdo. Trata-se de um outro componente do sentido, que chamaremos
sintético.

Ensinar, paraum professor, é criar as condicoes que levardo conhecimento
aos alunos.

Aprender, para um auno, é envolver-se em uma atividade intelectua
cuja consequéncia find sga a disponibilidade de um saber com seu duplo
papel de ferramenta e objeto. Para que haja ensino e aprendizagem, €
preciso, portanto, que o conhecimento sga um objeto importante, € mesmo
essencial, de troca entre o professor e seus alunos, que 0 saber s§a uma
finalidade importante da escola.

A realidade pode efetivamente ser essa, e o trabalho do professor consiste
entdo em escolher cenérios e representagdes do saber aceitaveis pelos
alunos e eficazes em relagdo ao objetivo de aprendizagem. Sdo possivels
diversas modalidades que podem necessitar de conhecimentos e
competéncias internas ou externas a M atemédti ca e também da organi zagéo
de comportamentos sociais e mesmo morais por um trabalho talvez
externo a Matemética.
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Mas a realidade também pode ser bem diferente. O saber pode ser um
valor para o professor, mas absolutamente ndo o ser para um certo nimero
de alunos ou, ao contrario, ser um valor para certos alunos e ndo para o
professor. Ent&o, dois elementos influenciardo as decisdes do professor
e, em todos os casos, modularéo suas expectativas:

1) O que representa para tais alunos o fato de ir a escola, o que des
esperam da escola? O que é aprender?

2) Qual é a proporcdo de alunos da classe para a qual o saber ndo é um
valor da escola?

Em uma mesma classe, pode acontecer que alguns venham a escola para
adquirir conhecimentos, enquanto outros procuram passar de ano cm
ano e ir o mais longe possivel parater um bom oficio. Outros vém a aula
para aprender a viver, a se socializar, a sevirar navida. Pouco importa
que seensine Matemética ou qualquer outra coisa. A disciplina é o suporte
da comunicagdo com o professor, que visa responder a sua demanda, e
alids, a menor custo (Charlot, Bautier. 1993).

Deve-se notar, paradoxamente, em relagdo as idéias recebidas, que a
Matemédtica pode ser um dominio paradigmaético da comunicagéo com a
escola. Temos como referéncia para isso os trabalhos de B. Charlot e E.
Bautier (1993) nos quais a Matemética é espontaneamente tomada como
base pelos alunos interrogados para descrever sua relagdo corn a escola
Minha hip6tese é que isso sejustifica se €la representar a oportunidade
de um imenso desfio intelectual compreendido como tal para agueles
aos quais ela se destina.

Todavia, quaisquer que sgam as intengdes quando se chega a escola,
cada aluno vai mais ou menos triunfar ou fracassar em seu projeto. De
outro lado, conforme a histéria pessoal do professor, seu proprio
conhecimento da Matemética, sua concepgao do aprendizado da
Matemética, sua vontade de convencer e a forca dos condicionantes aos
quais esta sujeito, ele tentaré defender e fazer prevalecer suas convicgles
ou, ao contrério, tentar& apenas sobreviver. E, asvezes, iss0ja ndo sera
tdo mau!
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Assm, S0 oferecidas duas possibilidades ao professor que ele poderd
usar efetivamente ou que poderd modular, conforme as circungtancias:

— manter Suaexigéncia sobre 0 ssber como objetivo de suarelagdo com
osaunosou

— renundiar. E a Situacio oue consideraremos no par&grafo seguinte.

O saber matemético ndo éumval or nempara o professor nemparaos

alunos

Neste caso. para que 0 professor possa exercer sau dficio de professor e
para que o0s dunos desempenhem seu oficio de aunos, a classe é
condenada a viver umaficgdo didética: o professor "ensinard' dguma
coisa e s dunoes "gprenderdo” dguma coisa Edtes serdo avdiados e
terdo notas aceitavels em nive globd.

Mas onde estaaMatemética? O que pode fazer 0 professor? Umarespodta
usud € a seguinte: propor aos adunos a execugso de tarefas, que o
parcdladas em subtarefas agoritmizadas segundo as necessidades dos
aunos, aé que uma porcentagem acetavel de dunos da classe tenha
respondido de modo satisfatorio.

A consegiénciade ta escolha € que o sentido da atividade mateméica é
sacrificado. Os dunos néo digpdem de nenhum outro meio paracontrolar
ua producio a ndo ser o de refazer o trabaho nos mesmaes termos. A
experiéncia dos professores € a de que td controle € pouco confidve.
Alids a propria questéo da legitimidade do controle é colocada. Corrigir
étrabalho do professor. O agpecto mégico se obrepde ao agpecto raciond.
A memdria é cada vez mais Sdlicitada, mas ha pouca possibilidade de
estruturé-la. O recurso aos exercicios repetitivos é incontornével. Os
alunos compreendem cada vez menos por gue 2o obrigados a gorender
Mateméica. Nessas condigies, serd necessaio parcelar e agoritmizar
cada vez mais. Mas 0 professor poderd avancar seu programa, e desde
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gue escolhabem as provas de avdiagdo — peguenas questdes conformes
aos hébitos — muitos dunos poderdo passar a classe superior. Parao
professor e os aunos, a sobrevivéncia e assegurada

Regta 0 destino dos aunos que recusam esse jogo ou 0 dos gue néo tém
ces0, gpesar daboa vontade.

O saber matemético éumvalor parao professor, masndo para osalunos

Aqui. ainda, gpresentam-se duas eventudidades, a0 menos noinicio do
ano ecolar:

— 0 professor aceita entrar na logica dos alunos, pelo menos
provisoriamente, e se dedica progressvamente afazer o contrato evoluir;

— 0 professor logo entra em conflito com os dunos.

Para 0 professor, trata-se de obter uma modificaco da relacdo com a
Matemédica de uma maioria dos dunos da dasse. Entéo este pode ser
um desafio muito grande para 0 professor que Se encontrara enggjado,
aravés da Mateméica, em um processo de modificag@o da relagdo com
aexola, da rdaco professor-aluno e das reagbes entre aunos.

Cam efeito, uma modificacdo da rdacdo com a Matemdaicaimplica para
€ss dunos uma atribuicdo de sentido dos contelidos dessadisciplina e
a digponibilidade de ferramentas de tratamento sob sau controle. 1so
exige que eses dunos possam entrar cm uma atividade intelectua ¢ que
eles sgam convencidos que iso0 vde a pena ndo somente de ponto de
vida de sua inser¢éo na escola, mas também de um ponto de vista socid
ecultural. 1s30 dgnificaque o professor coloca saus dunos em Stuacéo
de terem que fazer escolhas, testar seus efeitos, coordené-las,
eventudmente voltar as primeiras escolhas e fazer outras... O professor
deve entéo se assegurar que seus aunos digponham de um minimo de
meos parafazé-lo. 1so dgnifica, em nive de contrato, que os aunos
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aceitam um papel de ator e ndo se refugiam no simples papel de
executantes. E neste contexto de aprendizagem que o jogo de devolugdo
(Brousseau, 1990) é incontornavel para o professor (Perrin-Glorian,
1993). Para Brousseau, "a devoluggo € o ato pelo qual o professor faz 0
aluno aceitar a responsabilidade de uma situacéo de aprendizagem (n&o-
didatica) ou de um problema e ele préprio aceita as conseqiiéncias dessa
transferéncid’. 1sso quer também dizer que o professor reconhece o esforgo
dos alunos e os legitima, mesmo se eles ndo forem coroados de sucesso.
Isso quer dizer que ele inscreve os esforcos de cada um em um contexto
coletivo, onde os impasses analisados de uns s8o indicagdes de escolhas
melhores para outros e, por isso mesmo, suscetivels de serem produtivos.

E importante considerar 10ogo no inicio e durante varios anos a necesséria
interacdo entre atribuicdo de sentido e capitalizacdo do saber. M. J.
Perrin-Glorian trabalhou particularmente nessa questdo com alunos de
meio popular em dificuldade. Digamos, por enquanto, tratar-se de uma
situagdo dificil de gerenciar e fazer com que alunos, que se habituaram a
recusar 0jogo matemético, apds anos de fracassos, progridam.

Ent&o o professor pode tentar trabalhar com sua dimensfo afetiva. 1sso
funcionarg, talvez um momento, talvez um ano, com maior ou menor
felicidade conforme a idade dos alunos, mas néo ha estabilidade suficiente
para assegurar a construcdo de uma massa critica de conhecimentos
necessaria para desencadear uma nova relacdo com a Matemética.

A tentacdo é grande para o professor de renunciar ao conhecimento e se
voltar para uma aprendizagem de técnicas e agoritmos mais ou menos
bem memorizados, mas que mais distanciam os alunos do que poderia
fazer sentido para eles.

O saber matematico € um valor para certos alunos, mas nao para o
professor

N&o esquegamos o risco de decepcionar a unos que vém a escola aprender
alguma coisa, que estdo interessados pela Matemética, quando é o objeto
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do ensino. Esses alunos podem entdo rejeitar ndo so o curso de Matemética
mas também a escola, se sentirem implicitamente que €la ndo cumpre a
sua funcdo. Eles podem ir procurar o conhecimento ou outros centros de
interesse em outro lugar, se tiverem possibilidade, indo para melhor ou
para pior, ou entrar em conflito com os professores. Esta situacdo ndo é
utépica. Ela é encontrada em classes muito heterogéneas. E ai, mesmo
se um professor puder detectar a dificuldade, ele ndo tem sozinho controle
da situacgo.

O saber matematico € um valor tanto para o professor como para os
alunos

E a situacio favoravel do ponto de vista da Matemética. Todavia, a
elaboracdo do sentido ndo implica necessariamente a capitalizacdo do
saber. Sob certas condi¢Bes, €la favorece sua estruturacdo, condicdo para
sua memorizagdo. E todo o trabalho que deve ser concebido para
finadidade.

Campos conceituais (Vergnaud, 1991), teoria das situacdes (Brousseau,
1987 e 1990), diaética ferramenta-objeto. jogos de quadros e janelas
conceituais (Douady, 1984,1986 e 1992), representaces metacognitivas
(Robert, Robinet, 1989) sfo ferramentas para compreender e/ou organizar
arelacdo com o saber matematico dos diferentes atores do sistemadidético
e gjudar os alunos em seu esforgo para conceitualizar o real.

Claro que numerosas questdes didaticas ficam abertas, e os problemas
de adequacao entre o que é ensinado, de um lado, e o que é efetivamente
aprendido, de outro, estdo longe de estarem bem resolvidos. Isso leva a
que se considere com modéstia e otimismo os estudos realizados e os
resultados obtidos.
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Um exemplo de evolugéo da relacdo com o saber — cdculo menta
no CM2: umacronica

Ascircunstancias

A higtdria passa-se em uma escola bem nova de subdrbio, em um grupo
de grandes prédios novos de habitacdo popular que abrigavam
prioritariamente grandes familias em situac@o socid e econdmicadificil.

O professor € recém-nomeedo para essa escola Mas é um professor
experiente e um membro de nossa eguipe de pesquisa em diddica da
Matemdica na escola dementar hé vérios anos.

Ele toma contato com sua hova dlasse em sstembro e sedirigeaseus 24
aunos conforme seus hébitos. Ele percebe rapidamente que 11 dos 24
aunos néo conseguem ler um texto relatiivamente smples, des néo
desenvalveram o principio daarticulagéo das silabas. Elestém as mesmas
dificuldades para escrever. Nessas condigbes, como fazer Matemé&ica?

Um bom ponto de partida possivel: o cdculo mentd. Trata-se de uma

atividade matemética que evoca essencidmente o pensar, cujas seses
s90, em gerd, curtas e periddicas (diariamente, cerca de 10 minutos).

Com €fdto, € um verdadero processo, que evolui com o tempo. Sua
expressto é principamente ord com uma parte bem pequena para o

escrito, ap qua e poderia renunciar No comego do Procesd em casos

particulares. E, dias, umaboaviade aceso paraaescrita, como veremaos
mais tarde. O professor tem uma boa experiéncia como método que

contribui a conceituaizacdo dos nimeros e de suas propriedades
operatdrias. E um caminho que nos parece perfeitamente adaptado as
dificuldades da classe, esperancosa da experiéncia que temos.
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O método previsto
— O medre propde ordmente uma operacéo a fezer.

—Osadunos escutam e memorizam aquestéo. Eles efetuiam mentamente
aoperacéo.

— A um dnd do professor, des escrevem a respodta em suas lousas,
depois a levantam para que o professor possa ler a regpodta de todos
Algumeas s20 corretas, outras erradas. E a Stuaco padréo.

— O professor interroga, visando a participacdo de todos, Va&ios dunos
((jtemtcd? et|1tre as regpodtas certas como nas erradas) sobre o procedimento
culo.

— Todos devem ser capazes de descrever sua sequiénciade clculos. Em
cas0 de erro, 0 duno interrogado pode locdizar um erro e corrigi-lo
ordmente, desde que explique 0 gue néo edtava certo e o porqué. Os
outros aunos escutam, prontos a intervir em caso de contestacio.

— O professor chama ent&o os aunos que tenham cadculado de outro
modo a se manifestarem (eleslevantam améao) e explicarem sau método.

— Osadunos, de forma coletiva, durante as trocas verbais (entre alunas)
conduzidas pelo professor, comparam 0s métodos, suas vantagens,
inconvenientes, a rapidez, as possibilidades de controle.

Durante esse traba ho, muitas propriedades dos nimeros e das operagies,
propriedades de ordem e compatibilidade das operagbes entram em jogo,
explicitamente, nos usos, mas sem denominacdo tedrica. Essas

propriedades intervém como ferramenta para guiar os cdculos, fazer

escolhas, justificar as respostas ou localizar incoeréncias. Elas
desenvolvem-se apartir de préticas explicitas de ciculo e de controle de
resultados. Por exemplo: "estou certo de que sau resultado € fdso porque
12x11 é maior que 12x10 e ee encontra menos de 120"
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Além disso, a atencdo e a escuta mituas sfo solicitadas e desenvolvidas
bem como a memdria, de maneira intensa, mas durante um tempo que,
em geral, ndo passa de 10 ou 15 minutos.

Arealizacdo

Com efeito, esse belo programa mostrou-se falho desde a primeira etapa.
Para um grande nimero de alunos, néo fazia parte do contrato que eles
deviam ouvir o professor quando este se dirigiaa eles. A Unica relagdo
a0 professor que eles concebiam nesse momento era um relacionamento
baseado na autoridade do professor e na obediéncia — de fato, a
desobediéncia — dos alunos. Diante dessa situacdo, o professor podia
escolher entre trés possibilidades:

— aceitar a logica deles e se envolver com eles em uma relagdo de forga
baseada na autoridade que Ihe conferia sua posi¢do institucional;

— tentar convencé-los, com os argumentos baseados em sua representacéo
da escola, centro do saber, e em 0 que a escola poderia lhes trazer: que
seria melhor para eles mudarem de légica;

— aceitar sua logica somente no comego e fazer escolhas didéticas
adequadas para fazer evoluir a relacgo deles com a escola

A primeira, possivelmente, levaria a confrontos dos quais o professor
certamente sairia vencedor, mas em detrimento do saber para um bom
nimero de alunos e uma grande fadiga nervosa para o professor. A
segunda possibilidade era, por muitas raz6es que néo exporel aqui, fadada
ao fracasso. Finalmente, as decisdes do professor derivardo da Ultima
possibilidade. Como se vé, ndo é mais uma escolha, mas a Unica via
possivel de comunicaggo com a maioria dos alunos.

Os objetivos

De maneira global, trata-se para o professor de trabalhar visando a um
deslocamento do valor da escola para seus alunos e a uma modificdo do
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que implicitamente eles vém procurar nela. A ambicdo do professor é
fazer com que aMatemética se torne, durante os momentosinstitucionais
reservados a disciplina, o objeto principal da comunicacdo entre os
alunos e ele e o centro de interesse nas trocas entre alunos.

Trata-se, também, para os membros da equipe, de interrogar-nos sobre
os fatores dos quais dependem tal deslocamento de valor, sobre a
possibilidade de identificar fatores determinantes, isto €, tais que. em
agindo sobre eles, modifiquemos o relacionamento com a Matemética e.
em relacdo a isso, sobre os meios de que pode dispor um professor para
agir eficazmente sobre fatores no sentido que ele desga

De modo mais preciso, 0s objetivos do professor sdo os seguintes:

— escuta e respeito na relacdo entre professor e alunos ou na relacéo
entre alunos — quando o professor se dirige aos alunos ou um aluno se
dirige a outros alunos, agueles que ndo falam, escutam e tentam
compreender o que diz aquele ou agquela que faa;

— 0 contelido das trocas é essencia mente matemético.

No exemplo que se segue, descrevemos uma sequiéncia de ligBes centradas
no calculo mental. Trata-se de trabalhar com nimero e operacoes.

A escolha das mensagens e sua classificagdo traduz intengdes didaticas,
sustentadas pela meta de deslocamento de valor para a Matemética,
juntamente com a meta de aquisi¢des de conhecimentos do lado dos
alunos: conhecimentos numéricos, mas também competéncias no uso
dos simbolos, na prética dos raciocinios, e uma certa responsabilidade
da validade do que é produzido.

Os conhecimentos supostos dos alunos e que inicialmente véo ser

suficientes para o professor sdo 0s nomes dos nimeros, 0s nomes das
operacoes.
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Primeira mensagem ou a autoridade do professor

P (o professor): Vou propor a vocés operacdes e vou pedir que alguns de
vocés repitam 0 que eu disse. N&o peco para calcular ou achar um
resultado, mas SO para repetir exatamente.

Todo aluno pode responder ao pedido do professor, salvo se recusa o
jogo da escola. Alids, ha ruido e protestos entre varios alunos.

O professor persiste e propde:

P: 14 multiplicado por 4, Pedro; 5 multiplicado por 22, Paulo; 40 dividido
por 8, Maria...

Perguntas andlogas vao se renovar durante vérios dias, tornando-se os
enunciados cada vez um pouco mais complexos.

Neste caso, as variaveis de situagdo a disposi¢ao do professor sdo:
— Para a Matemética:

* 0 campo de nimeros solicitados (entre 0 e 100 no inicio);

* anatureza dos nUmeros: inteiros ou nao;
* as operagOes. familiares, menos familiares;
» a complexidade do enunciado (uma operagdo, varias operacoes).

— Para a gestéo da classe:
* 0 nimero de alunos interrogados;

* a duragdo da atividade em cada dig;
* 0 nUmero de sessies.
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Segunda mensagem e mudanca de contrato

P: Vou propor operagdes e pedirel para alguns de vocés repeti-las de
outro modo. Por exemplo, para 15x3, vocés podem propor 5x3x3 ou
(10+5)x3 ou qualquer outra expressdo que daria 0 mesmo resultado se
fizéssemos o cdlculo, mas ndo fazeremos o cdlculo. N&o se repete duas
vezes a mesma expressdo. Quem for interrogado tem o direito de ser
gudado por outro aluno, se ele ndo tiver idéia. Os outros devem ouvir
bem para dizer se podemos aceitar a expresséo propostaou ndo e 0 porqué.

Nova variavel a disposicao do professor: sugerir ou ndo aos alunos que
escrevam suas proposi ¢oes.

Assim, apos algumas sessbes sob 0 compl eto controle do professor, aqueles
que possuem conhecimentos numeéricos tém a ocasi 8o de exprimi-los em
um contexto rel ativamente pouco incdmodo, mas mesmo assim limitado.
Eles tém muita escolha dentro de um quadro estabelecido, e afinal,
tranqilizante. De outro lado, eles respondem a uma solicitacdo do pro-
fessor e ndo se arriscam a serem tomados por "pequenos professores’ e
rejeitados pelos colegas menos dotados matemati camente.

Vérias sessdes, durante duas ou trés semanas, serdo consagradas a
mensagem.

Terceira mensagem e alunos assumem a responsabilidade rumo a um
novo objeto de estudo

P: Vou ainda propor operacfes e vou pedir para que vocés repitam de
outraforma. Cada um tem o direito de propor sua resposta. A (nica
condicéo é que €la ndo tenha ainda sido dita. Quero uma nova a cada
VEZ.
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O professor quer orientar o trabalho dos alunos, de um lado paraaescrita
e de outro, para o estudo explicito de propriedades dos niineros e das
operagdes. Para isso, €e conta com uma evolugdo do jogo, do oral para
a escrita, e com uma interacdo entre os dois modos. E preciso, portanto,
organi zar evolucdo. A andlise que segue explica suas decisies.

A expressdo oral € suficiente desde que ainformagdo que os alunosdevem
recolher e tratar ndo ultrapasse sua capacidade de meméria. Para que a
expressdo escrita sga necessaria, € preciso que a expressao ora se torne
deficiente, ou sgja, a capacidade de memdria amplamente ultrapassada.
Ha ao menos duas razdes para isso: abranger a diversidade dos alunos e
tornar inoperante um esforgo de memaria. Assim, para obter a evolugéo
desgjada, 0 professor joga com o valor da varidvel "nimero de aunos
interrogados’. Elevai provocar um salto neste valor mudando aregrado
jogo: todos tém o direito de propor sua resposta.

O professor conta com a familiaridade desenvolvida nesta pratica de
calculo mental para obter muitas proposi¢oes.

Para que os alunos sgam efetivamente capazes de responder a expectativa
do mestre, eles precisam saber escrever expressdes numéricas variavels,
dentro de um campo "razoével" de nimeros incluindo sinaisoperatérios
e parénteses. E o0 objeto de uma outra parte do aprendizado que sealavanca
e é desenvolvida progressivamente, em paralelo e em referéncia ao
trabalho ora a partir da segunda mensagem e, também, a um trabalho
sobre a leitura e escrita fora da Matemética.

Daparte dos alunos, areagéo esperada se produz apds duas ou trés sessies:
"ndo podemos nos lembrar de tudo, precisamos escrever”; "é preciso
colocarmo-nos de acordo sobre as proposicfes que sdo iguais e as que
sd0 novas'.

As propriedades operatérias aqui sdo ferramentas implicitas de
classificacdo, expressas em termos de agdes em um certo contexto. A
explicitacdo oral pedida a cada aluno em condi¢des de "escuta ativa' da
parte dos outros tem por objetivo favorecer a despersonalizacdo dos
procedimentos e progredir na conceitualizacdo das propriedades
subjacentes.
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Quarta mensagem e mudanca de problematica

P: Encontrar regras para ordenar as proposi¢des entre aquelas que se
parecem e aquelas que sdo diferentes.

Do ponto de vista matematico, os objetos de estudos situam-se sempre
No campo NumMérico.

Todavia, ndo s80 mais 0s nimeros e as relagdes entre nimeros que estéo
em estudo, mas as propriedades das operacles.

Avaliacdo

A devolugdo do célculo mental, ta como fai concebido pelo professor, e
as interacOes oral/escrita levaram ao menos dois meses para se
concretizarem, com 10 a 30 minutos conforme os dias, cinco dias por
semana. Essa prética desenvolveu-se e enriqueceu-se em suas modalidades
com a evolugdo dos conhecimentos dos alunos ao longo de todo o ano.
Problemas cujas abordagens eram inconcebivels puderam ser estudados;
problemas de Geometria e medidas coordenados com a introducéo de
numeros decimais, por exemplo.

Conclusao

No que tange aos objetivos do professor, pode-se dizer que vérios fatores
se combinaram para fazer evoluir as relagBes sociais na classe, de um
lado, e as relagbes com o saber, de outro.

Entre esses fatores, aatividade de cdlculo mental, tal como foi vivenciada,
desempenhou um papel-chave. Assinalemos um outro fator que teve um
papel muito importante: a conduc&o da classe por dois docentes em forte
coordenacdo, especialmente no trabalho de simbolizagdo — um profes-
sor para as disciplinas cientificas e uma professora com formagao
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psicologica e experiéncia corn alunos que tém dificuldades de leitura
paraosoutros camposdisciplinares (pararespeitar asregrasingtitucionais,
os dois docentes se responsabilizaram por duas classes, com a mesma
divisdo de tarefas).

Célculo mental e resolucdo de problemas

A proposito das Perpectivas que oferece o calculo mental, uma questéo
mais ampla se coloca a da retomada no estudo de um problema das
competéncias numéricas derivadas do cdculo mental.

Observamos, no ambito de nossas pesquisas, que a pratica regular do
calculo mental, tal como fo descrito, desenvolve em quase todos alunos
uma grande rapidez de cdculo. Além disso, a facilidade de certos alunos
para calcular mental e rapidamente intervinha, com efeito, em vérias
ocasi6es, quando eles se confrontavam com um problema:

— no comego do estudo, para obter informagdes suficientes para criar
umaidéiadasituacdo atratar. Daremos um exemplo: dado um reténgulo,
encontrar um outro reténgulo de perimetro maior e area menor.

Para responder a essa questdo, observamos um primeiro método utilizado.
Ele consistia em escolher varios retangul os de perimetro maior e calcular
a érea, ou varios retangulos de area menor e calcular o perimetro, antes
de poder visar as variagfes conjuntas. A possibilidade de fazer numerosos
calculos mental e rapidamente era um trunfo nesse estudo;

— durante o estudo, paraevitar escrever as operactes smples e ir mais
rapido, por exemplo, as multiplicagdes ou a divisdo por 2. ou ainda, para
otimizar as escolhas numéricas nas situagdes de classificacao;

— nofim, para controlar os resultados de um algoritmo. Por exemplo,
resolver uma equagéo aplicando um algoritmo, depois testar a validade
do resultado, substituindo-o na equacéo.
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Na realidade, disponibilidade do calculo mental com finalidade de
préticade célculo parece ligada a legitimidade que o professor |he conferiu
na aula e nas ocasides em que foi empregado. Quer dizer que s6 a
competéncia ndo é suficiente; é preciso também que seu uso sga
reconhecido pelo professor. 1sso significa que o professor solicitava tal
calculo durante o trabalho em um problema, nas diferentes situages
descritas acima.

Coloca-se uma questéo: a calculadora pode substituir o calculo mental ?
Sendo, o que é especifico acada um dos modos de célculo: mental, escrito.
calculadora e como podem eles se conjugar cm um trabalho onde o
numerico é importante?
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