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RESUMO

A partir de uma inquietacdo acerca das concep¢des matematicas que envolvem a
escola com seus conceitos abstratos, o presente trabalho visa experimentar, através de
uma pesquisa cartografica, a aprendizagem por meio da problematizacdo e
investigacdo matematica. Foram propostas duas atividades: uma no campo numérico e
outra no campo geométrico para duas criancas de nove anos. Com as producdes das
criancas nas atividades foi possivel problematizar as atitudes naturalizadas em torno de
uma concepc¢ao matematica como um conhecimento preexistente e discutir como dar

passagem ao conhecimento como construcdo humana.

Palavras-chave: Matematica como Producdo Humana. Educacdo Matematica;

Concepcdes de Matematica.
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PARA COMECAR

Sabe-se que a matematica esta presente em diversas atividades humanas e
desde cedo as criancas tem contato com ela. Além disso, essa disciplina é parte
integrante da escola em todos os niveis de ensino, o que faz com que seu papel seja de
grande importancia na vida das criancas. Porém, o processo de ensino e de
aprendizagem é marcado por frustaces que tornam essa disciplina um monstro* para
muitas pessoas.

Podemos considerar que o0 modo como nos relacionamos com a matematica
carrega consigo concepcdes que temos desse saber: uma que causa frustagdes, que
considera a disciplina de matematica alcancavel apenas génios ou para qual é preciso
contar com um dom, um talento especial e natural. Outra, que envolve aspectos que
tornam essa disciplina prazerosa, onde se constréi o conhecimento e ndo se impoe.

Perante essas concepcdes, preexistente e construcdo humana, citadas
anteriormente de modo implicito, fica o seguinte questionamento: por que a matematica
assume esse papel na vida das pessoas?

Quando tomada como um conhecimento preexistente, a mateméatica é
identificada com um conjunto de verdades absolutas, ndo suscetivel a erros e, por isso,
como uma ciéncia exata (CLARETO; ROTONDO, 2014).

Tal concepcdo de matematica como ciéncia exata ligada ao estabelecimento de
verdades absolutas esta enraizada em nos, atua como uma espécie de atitude
naturalizada. Essa atitude se encontra presente nas escolas até hoje e
consequentemente desconsidera producdes matematicas de seus alunos e vem
transformando a aprendizagem em uma mera memorizacdo de conteudos, técnicas e
procedimentos matematicos.

Esse modo de compreender a matematica pode nos levar a naturalizar uma

concepcao de gque as ideias e conceitos precisam ser aceitos e ndo compreendidos ou

! Lins (2004) desdobra a figura do monstro em duas caracteristicas fundamentais: primeiro, ele nao é
desse mundo e segundo, ele ndo segue as regras desse mundo. Assim sendo, ter a matematica como
monstro seria considera-la como um campo de saberes que ndo pertencem a esse mundo e cujas regras
sdo transcendentais. “O monstro me paralisa exatamente porque ndo sei como ele funciona, como devo
agir com relagéo a ele, nao sei o que posso dizer dele, isto €, o Unico significado que consigo produzir
para ele é exatamente este, "ndo sei o que dizer".” (LINS, 2004, p. 102).



produzidos. Kastrup, Tedesco e Passos (2008) discutem, no ambito das politicas da
cognicdo, o que chamam de atitudes naturalizadas como pressupostos que nos
habitam silenciosamente. Trata-se de um problema do cognitivista que nos habita
devido a uma atitude naturalizada, uma atitude habitual que se torna naturalizada. No
caso dessa pesquisa, trata-se de uma concepg¢do habitual sobre a matematica que se

torna naturalizada.

O que o conceito de politica cognitiva busca evidenciar é que o conhecer
envolve uma posicdo em relacdo ao mundo e a si mesmo, uma atitude, um
ethos. Sendo assim, o cognitivismo néo é apenas um problema teérico, mas um
problema politico. Ele é uma das configuragBes que nossa cogni¢cdo assume.
Ele ndo dorme nas péaginas dos livros, mas nos habita, e muitas vezes de
maneira silenciosa. Os pressupostos do modelo da representagcdo — a
preexisténcia de um sujeito cognoscente e de um mundo dado que se da a
conhecer — sdo muitas vezes tdo enraizados em nds que se confundem com
uma atitude natural. (KASTRUP; TEDESCO; PASSOS, 2008, p.12)

Essa ideia naturalizada da matematica como uma verdade absoluta, construida
sem erros, uma ciéncia exata nos faz pensar: tais naturalizacdes nao seriam uma forca
através da qual a matematica constitui um monstro monstruoso (LINS, 2004)? Como
seria possivel desconstrui-las? Ao desconstruir essa atitude natural, que elementos de
matematica sdo produzidos? Clareto e Rotondo (2014) nos ddo uma pista ao
apresentarem “um pensamento matematico que opera fora da imagem dogmatica”, um
pensamento que desabitue os modelos de verdade e nos levem a aventura de uma
invencdo matematica.

Por isso, o presente trabalho apresenta algumas consideragdes a respeito das
concepcdes de matematica a partir de uma cartografia de duas atividades investigativas
de mateméatica desenvolvidas com duas criancas de nove anos, matriculadas no 4° ano
do Ensino Fundamental em uma escola particular do municipio de Juiz de Fora/MG.

As atividades propostas visaram investigar a producdo do conhecimento
matematico pelas criancas e a problematizar a matematica como um conjunto pré-
concebido de saberes. Desse modo, € possivel pensar elementos de desconstrucao
dessas concepgOes advindas das verdades absolutas que tanto reforcam uma
concepgao de que a matematica € um conjunto de conhecimentos a priori da atividade
e intervencdo humanas, de que aprendé-la equivale a reconhecer suas ideias e

conceitos e de que nao ha outros modos de se relacionar com ela.



Além disso, as producdes das criancas nas atividades serdo problematizadas de
modo a discutir a matematica como producdo humana por meio do processo de
investigacdo (PONTE; BROCARDO; OLIVEIRA, 2019), ou seja, de modo a pensar
escapes a uma matematica fora da imagem dogmatica de que Clareto e Rotondo
(2014): para que escapes a uma imagem dogmética da matematica — com as
concepgles e atitudes naturalizadas que essa imagem carrega — a producao das
criancas aponta?

Para realizar essa discussdo, apresentarei o processo de construcdo do
problema de pesquisa, destacando alguns elementos de minha formagdo como aluna
da escola basica e como docente, bem como da convivéncia com as criancas que
fazem parte dessa pesquisa. Nesse momento, trarei para o texto alguns casos que
foram importantes no processo de constru¢cdo do problema de pesquisa. Esses casos
aparecem em uma fonte distinta do restante do texto (Lucida Sans). Depois disso,
discuto alguns elementos da cartografia como método de pesquisa e apresento as duas
atividades realizadas com as criancas. Nesse momento, desdobro algumas questdes
conceituais a partir das producdes das criancas em quadros que aparecem em
destaque, trazendo especialmente a questdo de como as concepcdes de matematica
operam nas atividades.
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A ESFERA DE DOIS LADOS: A CONSTITUICAO DE UM PROBLEMA DE PESQUISA

A pandemia do COVID-19 trouxe consigo uma reviravolta na vida de todos,
sendo uma delas a sala de aula se transformar nos espacos de nossas casas. Com
iSSO, N0ssos irmaos, primos, sobrinhos e filhos se tornaram também nossos alunos.

Novas vivéncias foram instauradas, houve mudangas para todos e para mim em
especial, surgiram novos questionamentos sobre o meu agir quando me tornar
professora.

Sempre fui uma boa aluna em matematica e pensar nela a partir de seus
conceitos absolutos sempre fez sentido para mim. Lembro-me de vérias situacées na
época de escola nas quais muitos de meus colegas de classe ndo compreendiam o
conteiddo e eu nao conseguia entender o porqué eles ndo compreendiam. Os
professores acreditavam que se um era capaz de aprender os outros também eram e
continuavam transmitindo o contetdo de forma abstrata, como se fizesse sentido para
todos. E essa ideia de meus professores isso também fazia sentido para mim.

Porém, na pandemia quando me deparei com situacdes nas quais precisava
explicar alguns conteddos para as criancas vi que somente as verdades absolutas e
essas formas abstratas de ensinar ndo eram suficientes para pensar a matematica
escolar como um processo de construcdo. Era preciso desabituar (CLARETO;
ROTONDO, 2014).

Durante a pandemia, tive a oportunidade de auxiliar quatro criangcas em suas
aulas remotas, todas estavam matriculadas numa escola privada do municipio de Juiz
de Fora — Minas Gerais. Minha irmd de 9 anos matriculada no 4° ano do ensino
fundamental, meu sobrinho e minha afilhada, ambos com 8 anos e matriculados no 3°
ano e meu primo de 6 anos no 1° ano do ensino fundamental, me permitiram aprender,
pensar e questionar sobre diversos aspectos da educacédo durante essa experiéncia
que tivemos da transformacé&o da sala de aula na nossa casa.

Em meio ao ensino com essas criangas em casa, ja estava trabalhando com meu
orientador e pensando em um tema para meu TCC. Ja sabia que seria algo sobre a
matematica, mas ndo sabia sobre o que falaria, existia um turbilhdo de ideias, mas

ainda néao tinha nada consolidado. Com isso, para nossas reunides, eu sempre levava
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exemplos de como eu me comportava perante alguns questionamentos das criangas.
Fomos, ao longo das reunifes, problematizando esses casos e percebi através de
nossos estudos e discussbes 0 quanto eu mesma ja operava com atitudes
naturalizadas com relacdo a matematica escolar. que muitas vezes eu ficava mais
preocupada com questbes de certo ou errado do que em entender as ideias e
pensamentos das criangas, pois somente as corrigia de forma abstrata e né&o
considerava o que elas tinham a me mostrar. Percebi que, para mim, matematica

operava como um conhecimento a priori do humano.

*kk

Certo dia, logo apés o final da aula remota, Isadora comeca a fazer seu
dever de casa. Como de costume, logo quando acaba vem me mostrar e
comentar suas respostas. A matéria entao estudada era sobre soélidos
geométricos e o exercicio solicitava que identificassem quantos lados cada
solido possuia. Isadora entao foi comentando: “o cubo eu contei que tem seis
lados, o paralelepipedo também - continuou falando diversas formar até chegar
na esfera - e a esfera tem dois lados”. De imediato, corto a fala da Isadora e a
corrijo dizendo: “A esfera ndo pode ter dois lados, pois ela é um corpo

”

redondo...”. Explico teoricamente os conceitos poliedros e corpos redondos.
Isadora, responde que conseguiu entender o que eu expliquei. E com isso
eu perdi a oportunidade de questiona-la e acabei ficando com a questao: porqué

sera que sua esfera tinha dois lados?

**%x

Estava estudando no meu quarto quando de repente chega o Joao e diz:
“vocé pode me ajudar a fazer o dever? A tia pediu para escrever de 0 a 100 no
nosso caderno, mas eu quero escrever até o 130.” Respondi que poderia ajuda-
lo e comecamos entdo a fazer o exercicio.

Jodo conseguiu desenvolver a maioria dos numeros sozinhos até que no
112 escreveu “1012”. Logo perguntei o por que ele tinha colocado daquela

maneira e ele entao me explicou: “quando chega no 100 primeiro vocé coloca o
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numero 1 e o 0 juntos e depois vocé coloca o outro numero.” Comecei entdao a
explica-lo sistema de numeracao decimal.

Depois da explicacdao, Jodao demonstrou entender o que eu expliquei e
continuou fazer o exercicio corretamente. Escreveu 113, e ndao 1013; 114, e nao
1014. Porém, eu novamente fiquei presa a conceitos abstratos. Quando sera

que 1012 e cento e doze sao a mesma coisa?

*k%k

Foram muitas as vivéncias que tive com as criancas nesses tempos de
pandemia, boas e ruins, tanto para mim quanto para elas. Mas para mim, com certeza
foi uma experiéncia de muita aprendizagem, pois as criangcas com seus
questionamentos me fizeram problematizar e pensar em uma nova forma de agir e
ensinar para além das apresentacdes dos conceitos formais.

Pensando nessas tantas vivéncias que tive com as criancas, que me geraram
perturbacdes, mas acima de tudo um desconforto por ndo saber agir em algumas
situacdes, podendo assim ser prejudicial & educacdo dessas criancas, escolhi para este
trabalho problematizar atitudes naturalizadas em torno de uma concepcdo de
matematica como conhecimento preexistente e da mateméatica para além dos conceitos
abstratos, mostrando como as produc¢des matematicas das criancas nos dao pistas de
outros campos de possiveis (DELEUZE; GUATTARI, 2016) ao pensarmos a
matematica e a matematica escolar.

Com intuito de perceber matematica além das concepcbes preexistentes que
aparece, muita das vezes, de forma naturalizada, e dar passagem ao conhecimento
como construcdo humana, a pesquisa em questdo se da a partir de duas atividades
elaboradas com duas criancas de 9 anos, matriculadas em uma escola privada do
municipio de Juiz de Fora, utilizando-se do método da cartografia instaurada por Gilles
Deleuze e Félix Guattari (1996), que implica na participagdo ativa do pesquisador em
diversos aspectos da pesquisa, ndo para concluir fatos, mas sim para pensar seu
projeto de pesquisa como um todo habitando diversos territérios e definindo suas

interacbes com o objeto de pesquisa.
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A metodologia cartografica implica uma dupla experiéncia: por um lado, o
mapeamento de um acontecimento, de um campo de forcas entre pesquisador e campo
de pesquisa. Por outro, a cartografia da a pensar a constituicdo do campo e do

pesquisador no proprio processo de pesquisar.

Uma das principais caracteristicas deste método de pesquisa encontra-se na
atencdo que devemos dar as perguntas que a cartografia nos coloca. Isso
significa que ao utilizar a metodologia cartografica, o pesquisador coloca-se, e,
sobretudo, percebe-se dentro de sua pesquisa. E como o cartégrafo que
confecciona um mapa: ele precisa estar inserido no territdrio que projeta, para
poder projetar. Este € um dos principios da cartografia, o autor presente em sua
pesquisa, em sua totalidade. (RITCHER; OLIVEIRA, 2017, p. 30)

Dessa forma, 0 processo de pesquisa que se estabelece aqui mapeia elementos
apresentados pelas criancas durante a realizacdo das atividades e as reflexdes da

pesquisadora para pensar o problema de pesquisa.
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ENTRE TABELAS DE NUMEROS, SOLIDOS GEOMETRICOS E ESFERAS DE UM
LADO SO: UMA MATEMATICA EM PRODUCAO

As atividades pensadas para este trabalho englobam o trabalho com nameros
naturais e com os solidos geométricos. A escolha dos contetidos e o desenvolvimento
das atividades foram pensados de forma com que envolvessem conteudos ja estudados
pelas criangcas na escola. Desse modo, as criancas lidaram com objetos com que ja
tinham alguma familiaridade. A proposta, porém, era de fazer com que as criancas
também estranhassem aquele territério que lhes parecia, em uma primeira visada,
familiar.

Vale ressaltar que as atividades aqui dispostas foram inspiradas em outros
trabalhas académicos e reelaboradas de acordo com o publico alvo deste trabalho. A
atividade com os numeros naturais também é discutida em Dore e Clareto (2017),
enquanto que a atividade com os solidos geométricos é discutida em Cammarota
(2013).

Atividade com 0s campos humeéricos

Para essa atividade foi organizada uma tabela do nimero 0 ao 99, disposta em

dez colunas e dez linhas. Tal tabela é semelhante ao modelo abaixo:

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9
10 11 12 13 14 15 16 17 18 19
20 21 22 23 24 25 26 27 28 29
30 31 32 33 34 35 36 37 38 39
40 41 42 43 44 45 46 47 48 49
50 51 52 53 54 55 56 57 58 59
60 61 62 63 64 65 66 67 68 69
70 71 72 73 74 75 76 77 78 79
80 81 82 83 84 85 86 87 88 89
90 91 92 93 94 95 96 97 98 99

A tabela foi entregue para as criancgas junto a uma folha de oficio em branco. Em
seguida, perguntei-lhes sobre o que eles acham que é aquela tabela e Isadora
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responde: “uma tabela de numeros” enquanto Davi concorda com o que estd sendo
respondido pela colega. Entdo, continuei a instigad-los perguntando o que eles
imaginavam que seria feito com aquela tabela e obtive a mesma resposta das duas
criancas, a qual elas respondem que acreditam que a atividade se tratava de um ditado
de numeros.

Antes de explicar o verdadeiro intuito da atividade com a tabela, continuei a
estimula-los a falar, dessa vez perguntando se os estudantes conheciam o significado
das palavras padréo e regularidade. Em um primeiro momento, ambos falaram que néo
sabiam do que se tratava, porém, logo apos Isadora explica, dizendo: “Padréo seria se
eu fizesse tipo assim: onze, vinte e dois, trinta e trés”. Concordo com a aprendiz e
explico, teoricamente, cada um dos conceitos até que, no fim Davi me questiona: “E
como se fosse 0s numeros pares e impares?”.

Seguimos com a atividade, ainda com o objetivo de envolver e despertar o
interesse das criangas. Questiono-as sobre o que elas entendem por investigacao. De
imediato, Isadora responde: “procura”. Assim, comento o sentido da investigacédo e
explico que nesta atividade as criancas vao investigar, entre os numeros dispostos

tabela, alguns padrdes e regularidades.

Desde o primeiro contato das criancas com a tabela da atividade, quando falam
do ditado ou quando percebem que numeros pares e impares podem ser dados como
padrdes matematicos, identifica-se uma cultura tradicional escolar que carrega uma
naturalidade de que os conteldos e a ideias matematicas sdo sempre escolares e que
0s materiais ja dispostos constituem o lugar do numero. Ou seja, opera uma
concepcdo que a matematica funciona, de modo transcende, uma concepcao
matematica preexistente na qual “se preocupa exageradamente com a linguagem, com
0 uso correto dos simbolos, com a precisdo, com o rigor, sem dar atencdo aos
processos que os produzem” (FIORENTINI, 1995, p. 16).

Além disso, tal concepc¢do atua junto a experiéncia de recognicdo (KASTRUP,
2001) que assume um lugar de resolucdo de problemas conhecidos, a qual fica
perceptivel quando as criancas reconhecem alguns padrdes, mas ndo criam e

associam o novo a algo que ja conhecem.
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Continuando, apresento como exemplo de padrdo os niUmeros pares e a primeira
coluna onde os numeros seguem uma sequéncia de 10 em 10. Sigo esclarecendo o
desenvolver da atividade explicando que as criancas devem separar oS numeros em
grupos, através dos padrdes e regularidades e que o lapis de cor podera sera usado
como um auxilio, de forma com que ao colorir a crianga crie uma legenda abaixo
explicando o que cada cor representa, como por exemplo, “de laranja esta os numeros
pares” e assim sucessivamente em todos os padrdes que ela identificar.

A atividade entdo se inicia e ao observar o desenvolvimento das criangas, noto
que elas estao preocupadas em apresentarem padrdes que ja conhecem e ja tiveram
contato na escola. Entéo, explico para elas que essa atividade ndo seria uma atividade
gue tem certo ou errado e comento que os padrdes que estdo ali ndo necessariamente

teriam que vir da escola.

O intuito da atividade, em geral, era de que eles ndo sé identificassem os
conteudos escolares, mas que fossem além, produzindo padrdes e regularidades a
partir da investigacdo da tabela. No entanto, os conteddos prevaleceram e desviar
desse tradicional, naturalizado foi uma tarefa ardua, pois, durante todo o
desenvolvimento da atividade, percebi que elas buscavam (re)produzir padrbes que ja
conheciam, ou que faziam sentido de alguma forma para elas.

Pensar que a naturalizacdo da matematica também se apoia na naturalizacéo
de outros elementos no campo social € uma tarefa interessante para analisar este fato,
uma vez que, quando naturalizamos um controle social, exercemos esse controle
sobre ndés mesmos. Melhor dizendo, as criancas estdo imersas em um grande
esquema semibtico hegemdnico que traduz a matematica escolar precocemente e
torna mais intenso e duradouro o “imprinting” social (GUATTARI, 1977) exercido sobre
ela, o que demonstra o quanto a escola molda e naturaliza atitudes, modos de pensar

e produzir matematica.

Durante o desenvolvimento, Isadora pergunta: “9,18,27: seria um padrdao?”. Nao
a respondo, apenas a questiono sobre o0 que ela acha e porqué. Ela entdo responde:

“‘Acho que sim, porque ele seguiria um padrdao sobre o nove”. Apds a resposta, indago
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sobre o que seria entdo esse padrdo que ela havia identificado e ela responde “E sobre

vezes”.

Apesar de querer tanto que eles que eles fossem além dos conteudos
escolares, quando Isadora fala sobre o padrdo de vezes na tabuada do nove, €&
interessante cogitar que, talvez tenha sido a primeira vez que ela pensasse na tabuada
como um padrao. Quer dizer: estamos acostumados a estudar 0s nimeros naturais e a
operacdo de multiplicagdo com os numeros naturais, mas quando Isadora olha a
coluna com os multiplos de nove e afirma que aquele padréo € sobre vezes, ela produz
um nexo entre a investigacao de uma légica que constitui a tabuada, a multiplicacao de
nameros naturais e a ideia de regularidade/padréao, desviando a ideia corrente de que
aprender matemética € um processo de reconhecimento. ISso nos remete uma atitude

investigativa onde,
[...]Jinvestigar n&o representa obrigatoriamente trabalhar em problemas muito
dificeis. Significa, pelo contrario, trabalhar com questfes que nos interpelam e
gue se apresentam no inicio de modo confuso, mas que procuramos clarificar e
estudar de modo organizado. (PONTE; BROCARDO; OLIVEIRA, 2019, p. 9)

Dando sequéncia, Davi fala: “Olha essa sequéncia que eu achei... s6 que ao
invés dela ser de um numero so ela é de dois”. A sequéncia que Davi fala era a que
apresentava os numeros 11, 22, 33 e assim por diante. Pergunto qual padrdo ele
encontrou. Ele pensa e ndo responde nada no momento, porém, logo apos ele
responde: “é uma sequéncia de numeros pares e impares”. Questionado sobre o que
mais seria essa sequéncia, ele responde: “pode ser de numeros duplos”.

No final as criancas apresentaram e explicaram os padrdes e regularidades que
elas identificaram na tabela.

Isadora encontrou 17 padrdes e registrou-os da seguinte forma:

e Os numeros pares (colunas do 0 ao 90, do 2 ao 92, do 4 ao 94, do 6 ao 06
e do 8 ao 98 marcados de roxo).
e Os numeros impares (colunas do 1 ao 91, 3a0 93,5 a0 95,7 a0 97 e 9 ao

99 marcados de rosa claro).
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e Os numeros da tabuada do 9 (9,18,27,36,45,54,63,72,81e 90 marcados

de amarelo).

e Os numeros que pulam de 10 em 10 (todas as colunas da tabela

marcados de verde).

e Os Numeros que terminamem0, 1, 2,3,4,5,6,7,8¢e9;
e Os Numeros que se repetem (11, 22, 33, 44, 55, 66, 77, 88 e 99 marcados

de rosa escuro).

e Eles trocam de lugar (23 e 32 marcados de dourado);

e O 1eo3trocam de lugar (13 e 31 marcados de laranja).

—

D1 2=| 32| 4=| 53| 6=| 7=| 8= 9=
10-| 115 12-| 137 | 14 | 15| 16 | 17 | 18| 19°
20-| 21°| 22— 23| 24|25 | 26| 27| 28| 29"
30-| 31| 3213334 3536|3738 39
40 | 41-| 42-( 43 | 44 | 45 | 46| 47 | 48 | 49
50| 51| 52|53 |54 |55|567|57| 58|59
60 | 61 | 62| 63-| 64 | 65| 66| 67 | 68| 69
70-| 71| 72-1 73| 74 | 75|76 | 77| 78| 719"
80 | 81 828384 85|86 87|88 89
90 | 91-] 921937194 | 95| 96| 97| 98 | 99




No decorrer da apresentagéo ela explica que nos nimeros que se repetem o que

repete sao os algarismos e nos que trocam de lugar também séo os algarismos que se




invertem.
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Ja Davi encontrou 10 padrdes e registrou-os da seguinte forma:

Pula de 10 em 10 (0, 10, 20, 30, 40, 50, 60, 70, 80 e 90 marcados de
roxo).

Sequéncia de numeros impares (colunas do 1 ao 91, 3 ao 93, 5 ao 95, 7
ao 97 e 9 ao 99 marcados de azul claro).

Sequéncia de numeros pares (colunas do 2 ao 92, do 4 ao 94, do 6 ao 06
e do 8 ao 98 marcados de verde).

Sequéncia de numeros duplos (11, 22, 33, 44, 55, 66, 77, 88 e 99
marcados de vermelho).

Sequéncia da tabuada de multiplicacdo do 9 (9,18,27,36,45,54,63,72,81e
90 marcados de laranja).

Sequéncia de 11 em 11 (1, 12, 23, 34, 45, 56, 67, 78 e 89 marcados de
amarelo).

Sequéncia de 9 em 9 (8, 17, 26, 35, 44, 53, 62, 71 e 80 marcados de
rosa).

Pula de 10 em 10,9 em 9, 1 em 1 e volta de 1 em 1 (19, 28, 37, 46, 55,
64, 73, 82 e 91 marcados de azul escuro)

Sequéncia que os numeros se repetem (11, 22, 33, 44, 55, 66, 77, 88 e 99
marcados de marrom).

Eles se invertem (64 e 46, 83 e 38, 73 e 37 e 89 e 98 marcados de cinza).

Um fato interessante nesta atividade é que as criancas apresentam o padrao

para a tabuada do nove, atribuindo-o a multiplicacdo, mas ao apresentarem os padrées

dos numeros que pulam néo identificam que os mesmos também podem representar

padrbes de multiplicacdo, da tabuada. Ou seja, eles levam essa logica da

aprendizagem, tanto para um lugar do reconhecimento, quanto para o lugar da

invencao, existe uma tensao entre o saber anterior e a experiéncia presente que “nao

se esgota ha solugéo dos problemas imediatos, mas prolonga seu efeito e sua poténcia
de problematizacdo.” (KASTRUP, 2001, p. 17)
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Quando estava apresentando, Davi explicou seus nameros duplos. Segundo ele,
eles eram duplos, pois tinham dois niumeros que se repetiam. Logo apds surge também
0 grupo dos que se repetem que sSdo 0S mesmos numeros que estdo no grupo dos

duplos, onde ele refor¢a o que tinha falado anteriormente.
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A atividade provoca a pensar: existem numeros que ndo estdo na escola? Ao
longo de toda a atividade € possivel notar que as criancas estdo apegadas a
conteudos escolares para formar seus padrdoes. Porém, quando Davi menciona 0s
nameros duplos, ou quando ambos mostram 0s nameros que pulam, ha um escape,
emerge um conhecimento a partir da investigagdo que advém da aprendizagem
inventiva (KASTRUP, 2001).

Aprender inventivamente € inventar problemas e isso acontece quando as
criangcas abrem mao do reconhecimento dos nimeros da escola para dar espaco a um

processo de invencgao de problemas, uma problematizacéo.

...a aprendizagem nao é entendida como passagem do ndo-saber ao saber,
néo fornece apenas as condi¢bes empiricas do saber, nem € uma transi¢éo ou
uma preparacdo que desaparece com a solugdo ou resultado. A
aprendizagem, € sobretudo, invencdo de problemas, é experiéncia de
problematizacdo. A experiéncia de problematizacdo distingue-se da
experiéncia de recognicdo. (KASTRUP, 2001, p. 17)

No fim da atividade, perguntei o que eles conseguiram aprender com a atividade
e primeiro, Isadora responde: “que existem varios outros padrbes dos que a gente

pensava” e Davi explica: “que existe varias sequéncias do que podemos imaginar”.
Atividade com o campo geométrico

Para esta atividade foram providenciados oito sélidos geométricos - cubo,
paralelepipedo, piramide de base quadrada, piramide de base retangular, tronco de
piramide, cone, esfera e cilindro - sete feitos em papel cartdo e uma esfera de isopor.

Tais solidos eram semelhantes as figuras abaixo:

Figural-F1 Figura 2 - F2 Figura 3 - F3




Figura 4 — F4

Figura 7 — F7

L
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Figura5 - F5 Figura 6 — F6
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Figura 8 — F8

Os solidos foram entregues para as criancas junto a uma folha branca de oficio.

Em seguida perguntei-lhes sobre o que entendiam por categoria e Isadora responde:

“‘que tem um tipo de coisa nelas” enquanto Davi prefere ndo responder. Entdo, explico

0 conceito de categoria e reforgo que nessa atividade, assim como na outra, nao existe

certo e errado, é uma atividade de investigacdo e em um primeiro momento eles devem
olhar para os sélidos e dar nome para eles.

Eles entdo iniciam a atividade e Isadora pergunta se eles poderiam criar um

nome ou teriam que usar o nome real dos solidos. Respondo que poderia colocar o

nome inventado e o nome que ela ja sabia e aproveito para instiga-los a olharem as

caracteristicas dos sdlidos. Assim, Isadora comenta que deixou os que ela ndo sabia
para o final, para ela inventar.

by

(ANASTACIO, CLARETO, 2000, p. 3).

opera em nds uma concepcdo de matematica preexistente que deduz que tais nomes
dos solidos aprendidos na escola sdo nomes reais que parecem que nao foram
inventados por alguém ou por uma configuracdo social e simplesmente estdo dados
no mundo para que alguns os alcance. Dessa forma, “a questdo do ensino da

matematica fica assim reduzida a transmissao de conceitos e idéias matematicas

contextualizados em si mesmos, sem qualquer referéncia direta com o real’

A pergunta de Isadora — sobre os nomes reais dos solidos — traduz como
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Ainda, quando ela ja& demonstra saber o nome real dos solidos, mas pergunta
sobre a invencao, além de expressar a relevancia de se dizer que ndo existe certo e
errado na atividade, também demostra a necessidade de se produzir uma nova
linguagem, que faca sentido, que advenha de sua experimentacdo. Tal producéo se
da através de uma problematizacdo que passa por um fluxo de investigacao para a
construcéo do conhecimento.

Aprender matematica ndo é simplesmente compreender a Matematica ja
feita, mas ser capaz de fazer investigacdo de natureza Matematica... S6
assim se pode verdadeiramente perceber o que é a Matematica e a sua
utilidade na compreensdo do mundo e na interven¢éo sobre o mundo.
(PONTE; BROCARDO; OLIVEIRA, 2019, p. 18 € 19).

Seguimos entdo com a atividade e quando eles acabaram de nomear todos os
sélidos, pedi para que eles observassem e anotassem quantos lados havia em cada um
dos sélidos. Quando terminaram, relembrei o conceito de categoria e solicitei que
criassem grupos para os solidos. Expliquei que ndo tinha quantidade certa de grupos
para eles criarem e também que um mesmo sélido poderia fazer parte de varios grupos.
Por fim, solicitei que escrevessem o0 nome dos grupos e 0 porqué criaram esse grupo.

Durante o desenvolvimento, Davi pergunta se eles poderiam usar o nome das
formas para representar os grupos, respondo que sim e ele inicia a atividade. Passado
algum tempo, ele mostra a F2 e fala que nao lembra seu nome, por isso, colocou
retangulo.

As criancas seguem fazendo a atividade e entdo pergunto-lhes se 0 home que
estdo dando aos grupos € um nome qualquer ou se estdo dando um nome que
evidencia as caracteristicas, Isadora responde: “um nome que evidencia as
caracteristicas... pelo nome do grupo vocé ja sabe o que vai ter dentro desse grupo” e
Davi que o nome do grupo ja fala as formas que vao ter nele.

Logo, as criancas terminaram de montar oS grupos € iniciaram a apresentacao
dos nomes que deram aos sélidos e seus lados.

Davi inicia sua apresenta¢do dando os seguintes nomes e numeros de lados:

e Piramide — 5 lados (solido F3)
e Retangulo — 6 lados (sélido F2)
e Cubo - 6 lados (s6lido F1)
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e Esfera— 0 lados (sdlido F7)

e Tridngulo — 4 lados (solido F4)
e Lanterna — 6 lados (solido F5)
e Cone - 2 lados (solido F8)texto

e Chapéu de bruxa — 1 lado (sélido F6)

LV
ll
’

—_—

Durante a apresentacao Davi explicou que ele havia dado o nome de retangulo a
F2, pois, ndo lembrava o nome da forma geométrica. Questionei-o se o retangulo ndo
seria uma forma geométrica e ele responde que sim, mas que o0 nome dele naquele
“estado” da forma geométrica ndo seria aquele. Entdo, pergunto qual seria a diferenca
do retangulo para a F2 e ele entdo desenha no papel apenas um lado da F2 que
representa o retangulo e diz que a F2 ja faz outros retangulos.

Ainda nas apresentac¢fes, Davi fala que a esfera ndo tem lado porque ela é um
circulo e se ela tivesse lados, igual o retangulo e o triangulo, ela ndo poderia rolar
facilmente.

Chegando as explicagbes do cilindro e do cone, Davi resolve chamar o cilindro
de cone e o cone de chapéu de bruxa, pois, segundo ele quando pegou a F6 ele viu um

chapéu de bruxa. Porém, ele sabia o nome real da F8.
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Isadora apresenta dando os seguintes nomes e nimeros de lados:
e Esfera— 1 lado (solido F7)
e Cubo - 6 lados (solido F1)
e PirAmide — 5 lados (sélido F3)
e Paralelepipedo — 6 lados (sélido F2)
e Cilindro — 3 lados (solido F8)
e Cone - 2 lados (s6lido F6)
e Torre — 4 lados (s6lido F4)
e Estatua — 6 lados (s6lido F5)

Na apresentacao, Isadora fala que a esfera tem um lado. Pergunto o porqué a
esfera tem um lado e ela entdo responde: “a esfera tem um lado, pois é tudo que ela
tem”. Peco para que ela me explique um pouco mais e ela fala que ela tem um lado,
pois se tivesse dois lados ela seria divida em dois.

Isadora também a apresenta seu cilindro de trés lados considerando como lado a
parte do meio que fica entre os circulos. Ela leva a mesma ideia para o cone de dois
lados.

No fim, ela explica que deu o nome de estatua a F5, pois, as estatuas ficam
encima de um monte que parecia com aquele.
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As experimentacfes de Isadora demostram um viés artistico no sentido da
criagdo, em sua maneira de abordar o material. Ao abandonar o “nome real” dos
sélidos para inventar no final, ela produz matematica fora de uma concepcao
preexistente de matematica, abrindo frente para pensarmos a matematica como uma
invencdo que se produz em um modo artistico de matematizar, numa invencgéo de
problemas.

A arte surge como um modo de exposicdo do problema do aprender. Esta
maneira de penetrar no campo da aprendizagem, pela precisa colocacdo do
problema, significa aplica-la ao proprio objeto de nossa investigagéo, ou seja,
entender que toda aprendizagem comeca com a invencdo de problemas.
(KASTRUP, 2001, p. 19)

Seguimos entdo para apresentacdo dos grupos que elas criaram e Isadora criou
0S seguintes grupos:
e O grupo 6 lados com o cubo, o paralelepipedo e a estatua.
e O grupo circulos com o cone e o cilindro.
¢ O grupo quadrados com a estatua e o paralelepipedo.
e O grupo 4 faces com a piramide e a estatua

e O grupo picos com a piramide e a torre.
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Os grupos criados pela Isadora foram bem autoexplicativos em seus nomes. O
grupo de 6 lados possui solidos com seis lados, o de circulo tem circulos em suas
bases, o dos quadrados tem quadrados nas bases e 0 4 faces que tem quatro faces.
Somente no grupo dos picos Isadora registrou de forma diferente e colocou que nesse
grupo estavam os sélidos que tinham picos de montanha.

No fim, questionei se havia algum sélido que ndo estava em nenhum grupo,
Isadora respondeu que a esfera ndo fazia parte de nenhum grupo porque ela nao se

encaixava.

Ja Davi apresentou 0s seguintes grupos:
e O grupo dos quadrados e dos retangulos com o cubo, o retangulo e a
lanterna.
e O grupo dos cones, triangulos e piramides com a piramide, o cone, o
tridngulo e o chapéu de bruxa.

e O grupo dos cones, chapéu de bruxa e cones com o cone e a esfera.
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Davi explica que seu primeiro grupo foi criado porque possui formas parecidas, o
segundo ele diz por que a tem a face igual e o ultimo ele criou, pois, possuem o circulo
na base.

Logo apds as apresentacdes e consideracdes das criancas iniciei a explicacao
da segunda parte da atividade. Solicitei que pegassem uma folha em branco e
imaginassem que essa folha fez um corte no sélido. Feito isso, que eles
representassem por desenho o que eles imaginaram que sobrou apds esse corte e
dessem um nome para esse corte.

Isadora apresentou as seguintes resolucoes:

e Da piramide ela recortou outra piramide.
e Do cubo ela recortou uma almofada.
e Do cone ela recortou uma montanha.

e Da torre ela recortou uma pizza
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Da esfera ela recortou tigela.
Do paralelepipedo ela recortou uma caixa.
Do cilindro ela recortou um pote.

Da estatua ela recortou um banquinho.

E Davi recortou todos os lados de todos os soélidos. Ficou assim:

Da lanterna ele recortou quatro lanternas e dois quadrados.

Do triangulo ele recortou quatro triangulos.

Do cubo ele recortou seis quadrados.

Da piramide ele recortou trés triangulos e um quadrado.

Do cone ele recortou dois circulos e duas cordas.

Do chapéu de bruxa ele recortou um circulo e um chapéu pontudo.
Da esfera ele recortou um circulo.

Do retangulo ele recortou quatro retangulos e dois quadrados.
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Diversas formas de pensar. No que isso me faz pensar? Isadora recortou seus
sélidos e escolheu ficar com partes desses recortes, partes que lhe faziam lembrar
alguns objetos de sua realidade. Davi recortou sobre os desenhos que ficaram na
folha ao colocar o sélido no papel, parte por parte daqueles solidos, quase uma
planificagdo. Isadora continuou no tridimensional e Davi foi para o bidimensional. O
mesmo material se mostra diferente para cada um.

Signos. Os signos sao aquilo que faz a gente pensar. Quando as criancas
produzem esses grupos, essas homenclaturas, o que estd em jogo ndo € mais se
esta certo ou errado, mas como a linguagem faz passar o fluxo da invencdo, dos
signos que nos atingem e nos fazem pensar, dos problemas que construimos a partir
da experimentacdo com os solidos.

O signo é inequivoco em sua presenga, mas é equivoco em seu sentido.
Através dele captamos a fluidez da matéria, mais do que a solidez do mundo
dos objetos conhecidos. O signo aparece, temos certeza de que ele nos
atinge de fora, mas ndo sabemos ainda qual o seu sentido. Possui a for¢a de
uma interrogacdo que forca a pensar, de um problema que exige solucéo.
(KASTRUP, 2001, p. 19)
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No fim da atividade perguntei o que eles acharam da atividade e ambos falaram
gue gostaram bastante, pois, acharam divertida e conseguiram aprender que existem

varias categorias.

*k%k

Uma didatica da geometria

A esfera com lados, uma figura geométrica
inventada durante uma atividade escolar.
Primeiro tinha dois lados

mas logo depois tinha um.

Passou uma professora e disse:
Essa figura ndo tem um lado nem dois.

-

E um corpo redondo.

Ndo era mais uma esfera com lados
inventada em uma atividade.
Era um corpo redondo.

Acho que o nome empobreceu a imagem.2

? parafrase de um trecho do poema de Manoel de Barros, Uma didatica da invencéo (BARROS, 2016).
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A QUINTA HISTORIA DE UMA TRAVESSIA DE PESQUISA: CONCEPCOES DE
MATEMATICA EM DESCONSTRUCAO

A primeira histodéria, “Subtragcdo”, comeca assim: Davi me
mostra sua subtragcdo. Encontro e aponto o erro. Por fim, corrijo
e ndo mais me recordo como era essa subtracdo.

A outra histdéria, “A correcdo”, comeca assim: Davi me mostra
sua subtracdo. Ndo reconheco o que Davi me mostrou, por 1isso,
procuro o erro. Identifico o erro, apago a resolugdo do Davi e
ensino a forma “correta” de fazer a subtracdo. Assim, ndo me
recordo dessa subtracdo.

A terceira historia que se abre é a "“Sem 1dégica”. Comeca
quando Davi me mostra sua subtracdo. Ndo compreendo a 1dégica que
ele wusou para resolver aquela subtragdo e nem mesmo pProcuro
entender, apenas identifico que ha algo “errado”. Procuro O erro.
Reconheco-o. Peco para que Davi apague sua resolucgdo.
Desconsidero tudo o que ele fez. Ensino como a escola ensina, da
forma correta. Esqueco-me dos detalhes daquela subtracdo.

A quarta histéria chama-se "“Naturalizacdo”. Comeca assim:
Davi me mostra uma subtragcdo. Reconheco que algo estava errado.
Corrijo. Ignoro tudo o que Davi tinha feito. Apresento uma
cultura escolar que estd imensamente naturalizada em mim que nem
se quer me lembro do que aconteceu.

A quinta e ultima histdria, “Inquietacdo”, comegca assim:
Davi me mostra uma subtracdo. Ndo compreendo o que ele usou para
resolver aquela questdo, nem busco entender, por 1isso, aponto o
erro. Solicito que Davi apague tudo que havia feito. Ensino as
regras da subtracdo e peco para que ele faca a subtracdo
novamente. Deslembro da situacdo ocorrida. Percebo uma cultura

escolar naturalizada em mim. Me inquieto com essa naturalizagcdo
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que provocou o esquecimento da situacdo e com seu Iimpacto na vida

dos estudantes. Inicio meu projeto de pesquisa.’

*k%k

Neste trabalho, busquei mapear o que as criancas, durante as atividades
elaboradas para a pesquisa, me apresentaram para pensar o meu problema. Com isso,
percebi que a naturalizacdo da matematica escolar ndo atuava somente em mim, mas
também estava presente nas atitudes das criancas, tornando dificil encontrar uma
escapatoéria desse espaco para a imaginacgao e criagdo das criangas, principalmente na
atividade da tabela dos niameros. Parecia operar um certo excesso de saberes sobre os
nameros que levavam quase sempre a recognicao.

As concepcdes de matemética reproduzem e se reproduzem num reflexo do
tempo e da sociedade, pois € produzida e reformulada de acordo com as necessidades
das pessoas, influenciam e séo influenciadas pela sociedade. A forma como ela
geralmente é apresentada nas escolas causa certo temor e a torna um monstro para
muitos. No desenvolver da pesquisa, conhecimentos da matematica escolar se
mostraram presentes nas duas atividades, expondo pontos classicos estudados
exaustivamente pelas criancas na escola, mas também surgiram questdes que
escapam dessa realidade.

As duas atividades mostraram dois movimentos: o da naturalizagcdo da
concepcdo de uma matematica como conhecimento a priori quando as criancas
insistem em reconhecer na tabela os niumeros da escola e o da matematica como
producdo humana quando elas produzem os numeros duplos, os que pulam, os que
trocam de lugar como objeto digno de atencédo e investigacdo, bem como a producéo
de nomes para os solidos e de agrupamentos que desviam a matematica de seu
processo mais formal, desnaturalizando a concepg¢édo de que ela € um conhecimento
preexistente ao homem. Ou seja, as criangas me mostraram ao longo da pesquisa que
a desconstrucdo da matematica como conhecimento preexistente é uma aposta em

outra relacdo com a matematica, € uma aposta em outra politica cognitiva, € uma

® Trecho inspirado no conto A quinta histéria, de Clarice Lispector (LISPECTOR, 1988).
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aposta na experimentacdo de elementos matematicos permedveis a problematizacao e
a invencdo de problemas novos. Enfim, elas mostram que a desconstru¢cdo de uma
matematica como conhecimento preexistente e, também, a aposta em uma concep¢ao

de matematica como producdo humana.

Falar em politicas da cogni¢cdo significa afirmar que a distingdo entre uma
concepcdo da cognicdo como representacdo de um mundo preexistente e
aquela que define a cognicdo como um processo de invencao de si e do mundo
ndo se restringe a uma diferenca entre modelos tedricos. A cognicdo
representacional e a cognicdo inventiva sdo dois modos de estar no mundo, de
estabelecer relacao consigo e com a propria atividade de conhecer. (KASTRUP;
TEDESCO; PASSOS, 2008, p.12)

Desconstruir a concepcao preexistente para dar passagem para uma ideia de
construcdo humana é um efeito do que as criangas com matematica, mas também um
efeito do que elas fazem comigo. Quando estava preocupada em interpretar o que as
criancas dizem em termos de certo e errado, estava operando com a ideia de que a
matematica é um conhecimento preexistente. Porém, as criancas me levaram ao limite
dessa concepcdo quando me apresentaram suas experimentacdes, de modo que
jamais tinha visto antes, indo além do tradicional, de conteudos escolares, me
colocando a pensar, a ponto de que nessa pesquisa eu precisasse desconstruir essa
naturalizacdo da matematica em mim e para mim mesma, e construir uma segunda,
uma terceira, uma quarta, uma quinta histéria. Ao fim do trabalho, uma questdo —
qguantas histérias mais? — anunciam um por vir: tantas outras criancas, tantos outros
espacos educativos, tantas outras de mim mesma. Desdobramentos de um problema

com minha prépria formacao.
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