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Abordagem Metodolégica da Temdtica Grandezas e
Medidas na EJA: Uma Perspectiva de Aprendizagem

Desenvolvimental

José Carlos Miguel™

Introdugio

O presente capitulo discute os fundamentos bdsicos de uma acao
pedagdgica voltada para a apropriacao de ideias e conceitos matemdticos
relativos & temdtica Grandezas e Medidas por estudantes da educagao de
jovens e adultos, a EJA. Tendo como base a forma como a literatura
produzida trata do assunto, procedo a anilise de situagdes matemadticas
envolvendo esses conceitos de forma a responder basicamente a seguinte
questao de pesquisa: “Como docentes e educandos podem lidar com o
componente curricular Grandezas ¢ Medidas na EJA de modo a
incrementar o processo de formagao de conceitos sobre esse contetido?”

Para tanto, valho-me de pesquisa bibliogréfica sobre o assunto,
de andlise sobre a forma como o abordam na escola e de discussio sobre
propostas de encaminhamento metodolégico, com consequéncias sobre
a forma de organizacao dos programas de ensino.

Como se sabe, trata-se de temdtica fundamental no processo de
letramento matemadtico por permitir diversas interfaces com situagoes da

vida cotidiana, se fazendo presente no amplo contexto das prdticas
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sociais, na conexao com outros campos do conhecimento e com outros
campos da prépria Matemdtica.

O propésito, ao longo do texto, foi pensar estratégias para que
docentes e discentes, tendo como base as suas préprias experiéncias da
prética social, pudessem problematizar, refletir, trocar, discutir,
argumentar, elaborar e se apropriar de novos saberes matemdticos,
ampliando o alcance dos processos de leitura e de escrita, bem como
ampliando os horizontes de letramento cientifico.

Preliminarmente, cumpre estabelecer que apesar das inimeras
tentativas de renovacao dos programas e da metodologia de ensino de
Matemdtica postas em pritica nas ultimas décadas no contexto
brasileiro, ainda se nota no cotidiano das escolas de ensino fundamental
uma forte tendéncia a tratar o conteddo matemdtico como coisa pronta
abdicando-se da possibilidade de se pensar a aprendizagem matemdtica
como um processo de apropriagdo ou de construgio conceitual.

Em geral, na escola bdsica as ideias relativas as grandezas e as
medidas sao exploradas mediante procedimentos algoritmicos baseados
na transformagio de multiplos e submultiplos das unidades-padrao de
medidas de comprimento, superficie, massa, capacidade e volume,
definidas pelo SI, o Sistema Internacional de Unidades. A despeito da
validade e importincia de uma discussao sobre a sistematizagao formal
de unidades padronizadas de medidas, s3o as conexdes que o estudante
da EJA estabelece entre as ideias matemdticas, as demais dreas do
conhecimento e as vivéncias culturais que conferem sentido e significado
a atividade matemdtica. E, por vezes, essas relagoes se colocam no
Ambito das medidas ndo padronizadas.

Sem embargo, a apropriagio de conceitos sobre medidas nio
pode se resumir a deslocar virgula para a direita ou esquerda nos seus
registros numéricos e nem desconsiderar informagoes e ideias relativas a

esses conceitos, incorporadas pelos alunos nas suas vivéncias cotidianas,
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o dito “curriculo oculto”, em especial, as nocoes sobre medidas nio
padronizadas as quais se referem os educandos da EJA quando medem
grandezas em palmos, bragas ou alqueires, ou ainda, em baldes de
produtos vendidos nas feiras livres.

Tanto Giroux (1992, 1997) quanto Freire (2006, 2009), entre
outros, apontam como entrave a constituicdo dos saberes docentes o
desenvolvimento crescente de formas de controle, alienacio e
manipulagio, com énfase em uma abordagem técnico-burocritica do
curriculo e do processo de formagao docente, o que culmina por afetar,
sobremaneira, as priticas de sala de aula. Esse processo de nio permitir
ao docente pensar, de forma significativa e autbnoma, sobre o seu
proprio trabalho, traz consequéncias para a educacao de jovens e adultos
como, por exemplo, na desconsideragio do ja citado “curriculo oculto”
do qual os educandos s3o detentores ao ingressarem na escola.

H4 de se observar na discussio sobre o conceito de “curriculo
oculto” algumas evidéncias como costumes, comportamentos, atitudes,
orientagdes e valores a permitir a jovens e adultos o ajustamento da
forma mais conveniente as estruturas e as formas de funcionamento do
aparato escolar, por vezes, marcadas como descontextualizadas, injustas
e antidemocriticas.

Virios pesquisadores abordam as questes relativas ao
conhecimento anterior dos alunos, cada qual no contexto de seus

interesses de pesquisa, cabendo

[...] ressaltar que a metodologia de aprendizagem que se baseia na
transmissio direta de conhecimento, da cabeca do professor a cabeca
da crianga, sem que a tltima interaja com a matéria em processo de
assimilacdo ¢ a forma mais ineficaz de ensinar. Essa metodologia
apenas carrega a memdria do aluno, deixando assim apenas uma

informagio. O conhecimento nio deve ser apenas transmitido ao
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aluno; deve ser assimilado de modo interativo (ELKONIN, 2019,
p. 164).

Embora o autor se refira expressamente as criangas, parece certo
que o problema apontado se reveste ainda de maior importincia
relativamente aos sujeitos da EJA porquanto sio atores sociais
envolvidos em préticas nas quais o reconhecimento de grandezas e as
agoes de medicdo sio fundamentais, inclusive, para sustenta¢io da
sobrevivéncia. Eles convivem com essas situagbes matemadticas
diuturnamente, ainda que niao dominem a tecnologia da leitura e da
escrita, estdo postas em contexto de uso social de no¢oes de grandezas e
medidas, em letramento matemdtico.

Em estudo no contexto de andlise de dados do Indicador
Nacional de Alfabetismo Fundamental (INAF), Lima e Bellemain
(2004, p. 171) consideram que

[...] o desempenho insatisfatério dos sujeitos no campo dos
conceitos e procedimentos associados as grandezas e medidas
encontra explicagio nao apenas na metodologia de ensino
predominante na escola, mas também em dificuldades no Ambito
da epistemologia e da diddtica dos conceitos no campo das

grandezas e medidas.

Por isso, nota-se no debate recente sobre a educa¢io matemdtica
encaminhamentos no sentido de deslocar o foco do discurso para o
modo como o aluno aprende e para as influéncias de fatores
socioculturais na consolidagio do pensamento matemdtico, ampliando
a discussao sobre como ensinar Matemadtica e aprofundando aspectos
fundamentais de reconhecidas conexdes entre tais dimensoes.

E no 4mbito dessas formulagées iniciais que o presente estudo se

justifica, abordando conceitos de reconhecida utilidade para a prdtica
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educativa, os quais podem ser articulados com o estudo do espago, das
formas, dos nimeros, das operagoes elementares, e, particularmente,
com a perspectiva metodolégica de resolugio de problemas. E indicar,
em linhas gerais, limites e possibilidades para transformacio da cultura

da Matemadtica escolarizada.

1 Base Teérica

Na evolugio histérica da humanidade, observa-se que as formas
primitivas de medidas eram muito simples, por vezes, se utilizando de
partes do préprio corpo. Ainda sao0 muito comuns situa¢oes como medir
com o palmo da mao a distincia entre o jogador e a “cela” onde aquele
deve acertar a bolinha de gude; ou demarcar com os pés ou passos o
espacamento entre supostas traves, feitas com gravetos ou pedacos de
madeira, no futebol.

Na cultura brasileira isso, via de regra, causa confusao por conta
de ndo ser uma medida padronizada, variando de pessoa para pessoa o
seu comprimento. No entanto, nos Estados Unidos o palmo tende a
padronizagio posto que corresponde a oito polegadas, ou
aproximadamente 22 cm. Também por 4 se usa o pé, medida origindria
da Grécia antiga e também adotada na Inglaterra, correspondente a
0,3038 m, ou exatamente 12 polegadas para esses povos.

A jarda, por seu turno, equivale a 3 pés ou 36 polegadas, ou seja,
91,44 cm. Muito usada nos Estados Unidos, principalmente para
demarcar as “subidas” no futebol americano, especialmente no Super
Bowl, tem como uma das versoes folcléricas sobre a sua origem a de que
corresponderia a distAncia entre o nariz e o polegar do brago estendido

do rei Henrique I, da Inglaterra.
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J4 que nos referimos ao polegar, a polegada foi concebida como
a medida média da segunda falange do dedo polegar, sendo padronizada
como 2,54 cm no Sistema Métrico Decimal.

No contexto anglo-saxdo hd ainda a milha, correspondente a
1,609344 km, ou seja, para esses povos, 5280 pés, tal como foi
padronizada em 1959. Embora mais utilizada em paises de lingua
inglesa, sua origem ¢ atribuida ao contexto da Roma Antiga,
correspondendo a mille passus, em latim; assim, uma milha equivalia a
1000 passos para eles. Vé-se que a Histéria da Matemdtica (BOYER,
2003) constitui mediagdo fundamental para a formacio de conceitos
matemdticos. Sem o apelo a ela, a Matemdtica nao tem vida, nao ¢é
processo dindmico, ¢ algo estitico e fechado em si mesmo. Mas na escola
brasileira, especialmente na de EJA, raramente se refere a alguma medida
fora do Sistema Internacional de Unidades. E a Matemdtica deixa de se
mostrar em evolugio, a rigor, de ter vida.

Se é fato que na vida em sociedade as ideias e conceitos relativos
as grandezas e as medidas se revelam necessrios em quase todas as suas
dimens6es também ¢é importante considerar que “A complexidade dos
fendmenos associados as grandezas e medidas exige, de forma
incontorndvel, maltiplas abordagens e diversos aparatos tedricos que as
fundamentem” (LIMA; BELLEMAIN, 2004, p. 157).

Considerando-se que o estudo das grandezas e medidas,
especialmente no ensino fundamental, deve ser incluido no rol dos
conteddos socialmente relevantes, posto que, além do seu cardter
prético-utilitdrio, para dimensionamento de comprimentos de coisas ou
objetos, capacidade de recipientes, massa dos corpos, superficie de entes
geométricos e volume de recipientes ou s6lidos geométricos, permite aos
estudantes interessantes conexdes com os campos da Aritmética, da

Algebra e da Geometria.
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Como exemplo, a introdug¢do da ideia de niimero irracional se
revela necessdria se resolvemos registrar numericamente a medida da
diagonal de um quadrado qualquer. Se ao olhar na representacio
geométrica temos uma percepgao de exatidao, ao calcular o seu valor

numérico notamos se tratar de uma decimal nio exata:

Lado =1 Lado=2 Lado=3

Diagonal = 42 Diagonal = 242 Diagonal = 32

Rigorosamente, no quadrado de lado igual a 1 a diagonal
equivale a aproximadamente 1,4142...; no quadrado de lado 2 a
diagonal seria 2,8284... de modo aproximado e no quadrado de lado 3
aproximadamente 4,2426...

Igualmente, convencionando-se a diagonal do quadrado de lado
igual a 1 como um valor algébrico qualquer, x, por exemplo, as demais
diagonais seriam 2x, 3x e assim por diante. Da mesma forma, as dreas
das figuras representadas seriam respectivamente, nas formas registradas,
1, 4 ¢ 9. No entanto, convencionando-se que a medida do lado do
primeiro quadrado seja m, as dreas dos quadrados seriam m?, 4m? e 9m?,
respectivamente.

Pode-se perceber, entdo, a variedade de situagdes matemdticas
envolvidas nas nogoes de grandeza e medida. E, também que tais
situacoes permitem abordagem articulada das significagoes aritméticas,
algébricas e geométricas. A propdsito, essa é uma discussao presente em
recentes reformas curriculares, a aterrorizar os docentes da educacio

bdsica inicial.

447



Mas, a rigor, o que sdo grandezas? O que é medir? O que
podemos medir?

Uma resposta pedagdgica para esses questionamentos nao pode
se resumir a cldssica defini¢do, informando aos alunos que medir é
comparar grandezas de mesma natureza, segundo um padrio. Isso ¢
importante, também, mas igualmente importante seria a
contextualizagao conceitual, posto que a outra pergunta dos alunos
poderia ser: o que é uma grandeza? Ou, tudo pode ser medido?

Por essas indagacoes, geralmente nao respondidas aos alunos,
parto do pressuposto de que a discussao sobre formagio de conceitos
matemdticos na EJA é sempre condicionada pela ideia segundo a qual o
olhar sobre o ensino dessa ciéncia é uma consequéncia légica do
compromisso epistemoldgico que o professor assume, ou seja, de forma
geral, esse debate opoe movimentos distintos, os quais carregam consigo
metodologias de ciéncias especificas, porquanto determinam, também,
perspectivas e concepgdes do ato de ensinar.

Nesse movimento, a a¢do de ensinar Matemdtica opde uma
ciéncia em processo de construgio pelo homem a uma ciéncia
construida, hermética e fechada em si mesma; uma ciéncia de face tinica
e uma ciéncia de mdltiplas faces; uma ciéncia provida apenas por
abstragoes, por vezes estéreis e nio compreendidas, e uma ciéncia
integrada 4 atividade humana, voltada a interpretagio e compreensao da

realidade.

Esse movimento pedagégico deve ter como pressuposto que

A escola deve ser um espago nio sé para instrucio, mas
principalmente para a socializa¢do e para criticar o que é observado
e sentido na vida cotidiana. Isso pode estimular a criatividade
levando a uma nova forma de pensar. A vida ¢ caracterizada por
estratégias para sobreviver (todos os comportamentos e agoes

bdsicas, visam “como” sobreviver), que é comum a todas as espécies,
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e para transcender (entender e explicar fatos e fendmenos, indo além
da sobrevivéncia e perguntando “por qué), que é um trago tnico das
espécies homo. As estratégias de sobrevivéncia e de transcendéncia
sio geradas por cada individuo e, gracas a sociabilidade e
comunicagio, sio partilhadas e socializadas com outros e
constituem a cultura do grupo. Tudo isso ¢ ignorado na abordagem
tradicional, mecanicista, da Educacio Matemitica
(D’AMBROSIO, 2018, p. 201, aspas do autor).

Uma consequéncia imediata para a desejdvel transformacio da
cultura da Matemdtica escolarizada é a compreensao pelos professores
de que ¢ ao aprender que o sujeito se desenvolve, nio o contririo, de
forma tal que se trata de processo pedagdgico muito dinidmico, em
diferentes niveis de compreensao, impondo a superagao de paradigmas
sobre a constru¢io de conhecimento.

Dai, a tomada de decisao pedagdgica, isto é, como ensinar para
que os educandos aprendam, opde, também, um ensino que forma o
homem que calcula, alheio 2 realidade, e o ensino que forma o homem
que pensa o sentido da existéncia; o homem que aplica férmulas
tomadas como verdades absolutas e o homem que raciocina,
questionando a coeréncia do que ¢ elaborado conceitualmente.

Vergnaud (1996) discute concepgdes relativas a teoria dos
campos conceituais, apontando para proposicoes relevantes acerca da
formagao de conceitos matemdticos. O autor explora um conjunto de
proposicoes tedricas referentes a ideia de situagao e de agao dos sujeitos
nas situagdes abordadas. Esclarece que a defini¢ao de conhecimentos se
relaciona de modo dialeticamente articulado tanto ao saber fazer,
resolvendo problemas, como ao saber expressar, explicitando os objetos
e a suas propriedades.

A atuagao docente na mediagio se configura exatamente na

escolha das situagdes, acompanhando a agio cognitiva dos alunos
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durante a resolugio dessas situagdes. Nesse sentido, a teoria dos campos
conceituais possibilita ao docente uma perspectiva diddtico-
metodoldgica que se volta a forma de compreender a aprendizagem,
além do delineamento de estratégias com vistas ao seu desenvolvimento
intelectual. Ou seja, em sintese, para o pensamento de Vergnaud (1996)
um conceito adquire significado por meio de situagoes e da resolugio de
problemas e isto nao significa desconsideragio da dimensao teérica dos
conceitos.

Nessa linha de raciocinio, o autor descarta a ideia segundo a qual
para apreender um conceito basta a apresentagao clara, organizada e
rigorosa de conceitos formalizados, como acreditam alguns professores,
que fazendo desta forma basta para os alunos aprenderem. H4 uma
relagdo dialética entre a conceitualizagdo e a resolugio de problemas; ¢
mediante situagoes de resolugio de problemas que os conceitos se
formam nos educandos, mas as a¢oes significativas para eles podem estar
muito distantes da formalizagao, embora ela certamente exerca um papel
na elaboragio conceitual (MIGUEL, 2018).

Por isso, cada conceito tem vdrias propriedades e cada
propriedade tem que ser examinada na situa¢ao de forma a verificar a
sua pertinéncia ou nio. Dai, que a abordagem metodolégica das nogoes
geométricas ou de grandezas e medidas nao depende, em principio, das
competéncias de ler ou escrever, embora elas desempenhem fungoes
importantes no desenvolvimento intelectual.

Possivelmente, a andlise dos objetos ou figuras, reconhecendo
regularidades, estabelecendo relagoes, coordenando agdes ao inserir os
objetos em um sistema, conjecturando e buscando transcender ao que ¢
imediato a exploragio sensorial tenha maior importincia nesta etapa da
alfabetizacdo matemdtica. Atente-se o leitor: aqui falo de alfabetizagao,
mesmo, no sentido de tecnologias para ler e escrever em ambientes

matemdticos e nao de letramento matemdtico em sentido estrito, qual
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seja, as perspectivas de uso social do conhecimento matemdtico haja
vista que isso jd é sobejamente internalizado pelos educandos da EJA
frente as vivéncias culturais que trazem para a escola. Sem embargo: o
problema pedagdgico ¢ possibilitar aos educandos diversas formas de
representagao das ideias matemdticas posto que apenas a representagio
difundida pela escola geralmente se revela distante das préiticas
socioculturais por eles desenvolvidas diuturnamente.

Nesse modo de compreender a formagao de conceitos
matemdticos a linguagem tem a fun¢io de comunicagio e de
representagao, de forma tal que auxilia o pensamento e a organiza¢ao da
agao. Por isso, tanto a linguagem como a simbologia desempenham
papéis muito importantes seja na conceitualizacio, seja na internalizagao
da prépria acio.

Isto significa que toda construgio conceitual pressupoe a
elaboragio de um conjunto de representacoes simbdlicas inter-
relacionadas. Ao desconsiderar tal premissa, os docentes tendem a
acreditar que aprender Matemdtica depende necessariamente de
dominio prévio das competéncias de leitura e de escrita. Por isso, nio
raro o discurso docente de que primeiro ensina a ler e a escrever para
somente apos explorar conceitos matemadticos.

Evidentemente, é imperioso o estabelecimento da diferenciagao
entre o Conceito e a sua representagao; entre os signiﬁcados conceituais
e os sistemas de significantes que os determinam. E a auséncia dessa
diferenciacdo no pensamento l6gico-matemdtico que cristalizam nos
professores a crenca de que os simbolos e as operagdes sobre eles
constituam a esséncia do conhecimento matemdtico.

Para Vergnaud (1996), ler o real em termos de situa¢io e em
termos de objetos ndo tem necessariamente o mesmo significado. Ele

compreende o real como um arcabougo de situagoes nas quais os
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individuos se inserem de forma ativa e afetiva, o que pode ser entendido
como uma relago sujeito-situagio.

Destaco, entao, que o conceito de situagdo em Vergnaud (1996)
nao tem o mesmo significado de situagao diddtica desenvolvido por
Brousseau (2008) no contexto da Teoria das Situacoes Diddrticas
porquanto o primeiro se refere ao sentido dado pela maioria dos
psicélogos, ou seja, os processos cognitivos e as respostas do sujeito
constituem fungoes das situagoes com as quais eles se defrontam.

Na perspectiva de Vergnaud, os conceitos formados pelos
sujeitos sao0 moldados pelas situagoes nas quais eles o utilizam e isto é
vélido seja para os conceitos cotidianos, seja para os conceitos cientificos.
Ele estabelece que variedade e histéria sao duas ideias centrais com
relagio ao sentido da situacio.

Isso nos permite considerar que em um campo conceitual
desenvolve-se uma gama variada de situacoes nas quais as varidveis
conduzem as diversas classes possiveis. Dai, o autor reconhece que a
resolugao de problemas desempenha um papel muito importante para a
construgado do conhecimento, sendo que muitos conhecimentos
decorrem de capacidades que nos auxiliam na resolugio das situagoes
encontradas. O que exige conceitos para a efetiva andlise e para enfrentar
as situagoes. Tal coroldrio, de ciéncia para resolver problemas, tem
sustentacao relativamente a todo e qualquer contetido matemdtico, por
mais refinado que seja o seu grau de abstracao.

No entanto, as questdes diddticas nao se resolvem apenas no
plano  intrapsicolégico;  seguramente elas se  configuram,
particularmente, no contexto das relagoes sociais.

De acordo com Davidov (1988), é por meio da atividade prética,
sempre social, do contato imediato com os objetos da cultura, contato
esse mediado pelas relagdes sociais com pessoas mais experientes, que as

caracteristicas e as propriedades destes objetos passam a ser
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interiorizadas, apropriadas pelo sujeito, constituindo uma representacio
mental dos objetos, de acordo com as necessidades do homem social.

Ao assim se posicionar, o tedrico avan¢a no sentido de abordar
a especificidade do dominio das habilidades cognitivas e dos aumentos
evolutivos da capacidade mental. Davydov (1982) defende que a escola
deve impulsionar o desenvolvimento mental e pessoal dos alunos,
conduzindo-os a pensar sobre os objetos da cultura e problemas da
realidade, em contexto amplo e diddtico. Isso significa possibilitar a
apropriacao de conceitos cientificos, o desenvolvimento do pensamento
e das capacidades para o dominio progressivo de novos conhecimentos.

Leontiev (1978) afirma que a psicologia do homem estd
vinculada a atividade dos individuos concretos incluidos no sistema de
relagdes da sociedade. Nio se pode considerar a atividade desvinculada
das relagoes sociais, pois desta maneira ela nao existe. O autor explicita
isso ao afirmar: “O homem encontra na sociedade nio somente as
condicoes externas as que deve acomodar sua atividade, como essas
mesmas condicdes sociais contém os motivos e os fins de sua atividade,
seus procedimentos e meios” (LEONTIEV, 1978, p. 68).

Toda atividade psiquica, entao, é um reflexo da atividade
prética, transportando para a atividade subjetiva toda a atividade com
objetos realizada no mundo cultural, objetivo. Claro que este transporte
nao ocorre de modo mecinico, mas implica a participagdo ativa do
sujeito, processo denominado pela teoria histérico-cultural como
objetivacio, sempre determinado pelas relagdes sociais em que o sujeito
se encontra envolvido.

Nesse sentido, Vygotsky (1995) explica que a formagao dos
conceitos nao se d4 por meio mecanico, como uma simples sobreposicio
de fotos retiradas da realidade. H4 toda uma elaboracio por parte do

sujeito na constituigio do pensamento natural, que ocorre no exato
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instante em que ele atribui sentido para aquele momento todo de
vivéncia.

Como afirma Davidov (1988), hd que se desenvolver um
trabalho educativo voltado a constituicio pelo sujeito de capacidades e
habilidades historicamente formadas e imprescindiveis a a¢do cotidiana.
Nao basta ensinar ao sujeito a fungio social de determinado objeto, é
necessdrio que ele desenvolva, ou reproduza, as habilidades humanas que
sao inerentes a esse determinado objeto, a fim de usd-lo adequadamente.

Ao se apropriar das formas instituidas historicamente para o uso
adequado dos objetos e dos conhecimentos, o sujeito se apropria de tudo
aquilo que se encontra na esfera da cultura. E por meio da atividade
prética, com objetos da cultura, que se torna possivel a formagao do que
a teoria chama de “ideal”, uma forma interiorizada de sua existéncia real,
material, cuja apropriagio ¢ viabilizada gragas 2 comunicagio verbal
entre as pessoas, isto é, gragas a linguagem.

Assim Davidov (1988, p. 20) se refere a tese da ldgica

materialista dialética:

[...] a forma origindria, de partida e universal de existéncia da figura
légica ¢ a atividade real, sensorial - pritica do homem. O
pensamento verbal pode ser compreendido cientificamente como
forma derivada da atividade prdtica. Esta tese é, a nosso juizo,
inaceitdvel para a légica formal tradicional e para a psicologia
tradicional do pensamento. Pelo contrdrio, esta tese &
completamente legitima para a légica materialista dialética e para a
psicologia que se apoia consciente e consequentemente em seus
principios. Estd claro que légica e psicologia devem partir de uma
compreensio comum da atividade que tende a realizar os objetivos

do homem e de seus principais tipos. (DAVIDOV, 1988, p. 20).

De fato, o conhecimento matemadtico e o sistema de grandezas

e medidas, em especial, sio fundamentais para a solugao de problemas
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relevantes para a vida social. A ciéncia matemdtica pode ser
compreendida como uma manifestagio cultural resultante de um
processo histérico de relagoes, crengas, valores e integragio de costumes,
a partir do qual se constitui um sistema de signos cujo substrato parece,
por vezes, nada ter a ver com a realidade, dado o seu altissimo grau de
refinamento tedrico.

Nesse sentido, ¢ importante destacar que a Matemdtica
escolarizada é apenas uma manifestacao cultural, ou seja, uma das mais
distintas formas nas quais ela se reveste e é desenvolvida pela atividade
humana. A registrar, por essa razao, de maneira absolutamente plausivel,
que a Matemitica tem um papel fundamental no desenvolvimento do
pensamento humano e cientifico, em qualquer drea do conhecimento,
influenciando de maneira objetiva e decisiva no desenvolvimento

cientifico, tecnoldgico e econdmico.

2 Abordagem Conceitual de Grandezas e Medidas: implicagoes
pedagdgicas da aprendizagem desenvolvimental

Como apontamos anteriormente, para Leontiev (1978) a
atividade é composta por necessidades, tarefas, agoes e operacoes. No
entanto, Davidov (2019), ainda que adote essa estrutura da atividade,
considera que ela nio se configura como meramente psicoldgica, mas

tem cardter multidisciplinar. O préprio autor esclarece:

[...] o alcance de qualquer meta (objetivo) humana estd relacionado
com a transformacio de determinada parte da realidade material ou
social (onde nao existe transformacao, nio existe realidade). A tarefa
¢ resolvida durante a execugio de acoes bem definidas que entram
na estrutura da atividade de Leontiev. Existem motivos
correspondentes & execugdo de cada agdo. Por sua vez, as proprias

agoes estao relacionadas com os objetos usados para sua execugio
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(no caso do trabalho sio as ferramentas de trabalho). Dessa forma,
junto com a tarefa podemos incluir na estrutura da atividade, as
agdes, os motivos e os meios (ferramentas). Essa é a principal
diferenca da estrutura da atividade de Leontiev (DAVIDOV, 2019,
p. 293).

Pensando dessa maneira, a cada agio corresponde um dado
motivo, de modo que as agoes sio executadas com eficdcia quando hi
meios materiais, signos e simbolos disponiveis; vale dizer, as tarefas
podem se situar no plano da percepgio, do pensamento, da memoéria ou
da imaginagdo. Sao processos cognitivos mediante os quais a pessoa
encontra o caminho para a resolu¢io de uma dada tarefa.

Tais conjecturas sio importantes haja vista que o processo de
desenvolvimento do pensamento geométrico e o préprio ato de estudar
especificamente grandezas e medidas tém contribuido para auxilio ao
homem nio apenas na estruturagao de seu pensamento como também
na constru¢ao de ambientes para se abrigar, no transporte, na navegagao,
na arte, no trabalho em geral ¢ em muitas outras atividades que
justificam a sua presenca nos programas de ensino de Matemadtica.

No caso da escolarizagao inicial da EJA, desenvolver um
processo de aprendizagem significativa em geometria, enfatizando as
concep¢oes de grandezas e medidas, impée conduzir o aluno a
exploragio do espaco e das relacoes entre os objetos nele contidos com
vistas & percepgao das caracteristicas desses objetos do meio fisico com
os quais convive, compreender como ¢é possivel localizar tais objetos e
mesmo deslocd-los no espaco bem como desenvolver a capacidade de
percepgio e de estabelecimento de relagdes entre as propriedades das
figuras, cujos modelos podem ser identificados nos préprios objetos de

sua realidade.
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Mas, retomemos uma provocagio anterior: o que é medir? O
que medimos? O que sio grandezas? Medimos um objeto ou coisa, ou
medimos uma caracteristica de um objeto ou de uma coisa?

Tomemos, a titulo de exemplo, uma embalagem de leite
condensado confeccionada em papel cartio. O produto apresenta
muitas propriedades e caracteristicas como a cor, a massa, o volume, o
teor de agUcar, a quantidade de corantes, a consisténcia, a durabilidade,
etc. Muitas pessoas podem se interessar pelo leite condensado. O
confeiteiro pode querer saber a quantidade, em gramas, necessdria para
colocar em um confeito; o fabricante pode querer saber a quantidade de
leite condensado a comportar em uma caixinha com formato de
paralelepipedo medindo 6,5 cm de comprimento, 4 cm de largura e 12
cm de altura para saber a quantidade de leite condensado a ser produzida
para comercializar 500.000 caixinhas do produto; e, um médico pode
se interessar em saber qual é o teor de agticar do produto para controlar
a dieta de um paciente.

Em qualquer das formas de abordagem do recipiente com leite
condensado, os motivos que levaram o confeiteiro, o fabricante ou o
médico a se interessarem por medidas relacionadas ao leite condensado
sio muito diferentes. No entanto, todos estavam interessados nas
medidas de dimensoes ou caracteristicas do produto: a massa, o volume
e a densidade ou teor do acticar do leite condensado.

Desse modo, é impreciso afirmar que se pretende medir o leite
condensado adquirido. O que pode se medir é a massa de leite
condensado, o volume ocupado por ele ou a densidade do produto em
questdo. Todas as dimensdes ou caracteristicas do leite condensado que
podem ser medidas sao denominadas de grandezas. No entanto, a cor
do leite condensado, embora seja uma caracteristica do produto, nio é

uma grandeza porque nio pode ser medida ou contada.
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Entdo, além de grandezas que podem ser medidas existem as
grandezas passiveis de contagem, como a quantidade de laranjas em uma
cesta, a quantidade de jogadores de um time de futebol, os moradores
de uma cidade, os alunos de uma classe, etc. Em decorréncia dessas
relagdes conceituais ndo medimos uma pessoa, mas a sua altura; nio
medimos uma caixa d’dgua, mas o seu volume; nao medimos uma mesa,
mas a sua largura ou o seu comprimento.

E como tem sido na escola? Em geral, se define, como ji
afirmado, que medir é comparar grandezas de mesma natureza, segundo
um padrio. E, de pronto, porque é preciso cumprir o contetido
programdtico, se coloca a fazer transformagdes de unidades do Sistema
Internacional, o SI.

Discutir o conceito de grandeza? Pensar a possibilidade de
medidas nao-padronizadas para mostrar a necessidade de se medir
segundo um padrio reconhecido? Nem pensar... Para que se interessar
pelo alqueire uma vez que tem um valor no estado de Sao Paulo, outro
em Minas Gerais e outro, muito diferente, na Amaz6nia? Melhor
avangar apresentando logo o SI, padronizado, oriundo da Europa, dirdo
os docentes que concebem a Matemdtica como coisa pronta.

Essas redugoes, tomadas como pragmaticas, fazem parte do fazer
cotidiano da escola e, no caso da EJA, pode trazer consequéncias nefastas
para o desenvolvimento intelectual dos educandos a julgar pela for¢a do
processo migratério em um pais de dimensao continental.

Discutir essas particularidades das ideias matemdticas pode
produzir sentidos de aprendizagem e possibilitar a negociacio de
significados por resgatar a historicidade do desenvolvimento dos

conceitos matemadticos, ou mais precisamente, da Histéria da Ciéncia:

[...] o nosso conhecimento do mundo tem historicidade. Ao ser

produzido, o conhecimento novo supera outro que antes foi novo e
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se fez velho e se “dispoe” a ser ultrapassado por outro amanha. Dai
que seja tdo fundamental conhecer o conhecimento existente
quanto saber que estamos abertos e aptos a produgio do
conhecimento ainda nao existente. Ensinar, aprender e pesquisar
lidam com esses dois momentos do ciclo gnosiolégico: o em que se
g g q
ensina e se aprende o conhecimento ja existente e 0 em que se
trabalha a produgio do conhecimento ainda nio existente. A
dodiscéncia” — docéncia-discéncia — e a pesquisa, indicotomizdveis,
sio assim priticas requeridas por estes momentos do ciclo
gnosiolégico (FREIRE, 2009, p. 28).

O pensamento de Freire e a tese de aprendizagem
desenvolvimental, de natureza histdrico-cultural, sugere a necessidade
de se pensar, na abordagem da temdtica Grandezas e Medidas, como
ponto de partida, a percep¢ao intuitiva de medida que os jovens e
adultos apresentam ao ingressarem na escola, as quais eles
desenvolveram através de experiéncias com comparagoes de distancias,
tamanhos, pesos, volumes, tempo, entre outras, de modo a distinguir as
suas naturezas.

Certamente os educandos da EJA jd passaram por experiéncias
utilizando medidas nio padronizadas como por exemplo usando
palmos, passos, dedos ou os pés. Em geral, ingressam na escola sabendo
que podem usar palitos, pedagos de barbante ou canudos para medir
uma dada dimensio, mas precisam desenvolver a consciéncia de
inadequa¢io ou incompletude desses instrumentos como forma de
comunicag¢io objetiva.

Precisam compreender que é adequado medir a distancia entre
dois pontos na folha do caderno usando centimetros, mas nio seria
adequado usar essa medida para estabelecer a distincia entre Marilia e a

capital. Igualmente, que o nimero indica a medida de uma dada
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dimensio, no caso, o comprimento, ¢ que o nimero varia conforme
varia o comprimento que foi tomado como unidade de medida.

Ao escolher uma unidade de medida para medir determinado
comprimento, essa unidade poderd nao caber um niimero exato de vezes
no comprimento em questdo, impondo a necessidade de dividir essa
unidade em partes iguais, de modo que uma dessas partes caiba um
namero exato de vezes na unidade de referéncia, o que justifica a
necessidade de outra dimensao conceitual de ntimero, fraciondrio ou
decimal.

No pensamento dos docentes, grandeza estd relacionada com
uma coisa ou objeto a ser medido, ou a algo que tem certo tamanho ou
dimensao. Percebe-se que para eles grandeza pode ser grande ou
pequena e pode ser sindnimo de medida.

Na verdade, é razodvel compreender como grandeza aquilo que
¢ suscetivel de medida, de modo que quantidade é aquilo que ¢
efetivamente medido e pode ser expressa por um ndmero, a ideia de
quantidade. Assim, quando afirmamos que o comprimento de uma sala
¢4 m, a medida 4 m é uma quantidade assim expressa e 0 comprimento
¢ um atributo do objeto, ou seja, é uma grandeza. No entanto, se essas
concepgdes sao cristalinas para os docentes, podem nio ser para os
discentes, exigindo atividades de estudo voltadas a desenvolver tal
estrutura conceitual.

Nao ¢é pela aprendizagem funcional que essas relacoes de
consolidam.  Repkin  (2019) observa que a aprendizagem
desenvolvimental, em partes, como um elemento isolado, é impossivel.
Para ele, os métodos tratados separadamente dos sistemas poderao dar
resultados apenas em parte, de forma alguma concretizando as

possibilidades do sistema em geral:
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Caracterizando as possibilidades da Aprendizagem Desenvolvi-
mental como um sistema integral, deve-se notar que a mesma difere
da aprendizagem funcional, sobretudo, pelo seu contetido. Esse
parametro ¢ muito dificil e determina todos os outros. O contetdo
da Aprendizagem Desenvolvimental, em oposi¢io a aprendizagem
funcional, visa a assimilagio nao dos modos particulares de acio,
das habilidades e dos hdbitos, mas dos principios de agao. Estes, em
esséncia, constituem o conteido do conhecimento tedrico

(REPKIN, 2019, p. 400).

Assim, apds o exercicio da medi¢do com unidades nio
padronizadas, a necessidade de um comprimento especifico, que sirva
como unidade padrao deve ser paulatinamente justificada, como meio
de simplificar e facilitar a comunicagio entre as pessoas.

O trabalho com o metro, seus multiplos e submdltiplos deve
ressaltar a relacao decimal entre eles, ou seja, buscando reconhecer que
uma unidade de medida é sempre igual a 10 vezes a anterior, tal como
funciona o sistema de numeragio decimal. De igual modo, ¢ momento
para explorar a etimologia das palavras no sentido de que um centimetro
¢ a centésima parte do metro ou que o prefixo quilo significa mil vezes,
ou seja, um quilémetro ¢ igual a 1000 metros.

Nessa agio pedagdgica é mais importante, nesse momento da
escolarizagao inicial, a énfase maior nas relagoes do que na
transformagio de unidades, por vezes, sem compreensao. Além disso, tal
énfase deve ser posta inicialmente na conversao de unidades de medidas
usuais como 10 mm = 1 ¢cm; 100 cm = 1m ou 1 km = 1000m, para
depois evoluir no sentido de generalizacdo para outras unidades de
medida menos utilizadas.

A essa altura, deve ficar estabelecido que duas grandezas sio
compardveis numericamente se formarem uma mesma classe, ou seja, se

a classe for constituida de grandezas com atributos de mesma espécie ou
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natureza. Isso permite a mensuragio da altura de um prédio ou de um
homem usando a medida em metros jd que tanto o prédio quanto o
homem tém o mesmo atributo, a dimensio altura ou comprimento.

No caso de medidas de capacidade e massa, o sistema de relacoes
tem o mesmo funcionamento e os procedimentos sio andlogos aos das
medidas de comprimento, variando as medidas igualmente em base
decimal. No caso das medidas de capacidade, o trabalho com unidades
nao padronizadas, por exemplo, medindo a dgua de um recipiente em
copos grandes, médios ou pequenos pode favorecer a apropriagao da
nog¢ao de necessidade de medidas padronizadas como perspectivas de
generalizagao e de facilidade para comunicagao.

Davidov e Midrkova (2019) definem esse movimento
pedagdgico para a constitui¢ao da Atividade de Estudo nos seguintes

termos:

1) Compreensio pelo aluno das tarefas de estudo. A tarefa de estudo
estd intimamente relacionada com a generalizagio substantiva
(tedrica). Seu propdsito é levar o aluno a dominar as relagdes
generalizadas na esfera do conhecimento a estudar, e estimuld-lo a
dominar novas formas de atuagio. A aceitagio da tarefa de estudo,
pelo aluno, “para si mesmo” e sua formulagio autdnoma estd
intimamente relacionada com a motivagio para aprender (...).

2) A realizagio, pelo estudante, das agdes de estudo — com uma
organizagio correta do processo de aprendizagem, que se orientam
pelo objetivo de revelar as relacoes gerais, os principios orientadores,
as ideias-chave de uma dada esfera do conhecimento, de modelar
essas relacoes, de dominar os modos de transicio das relagoes
universais para a sua concretizago e vice-versa, bem como os modos
de transi¢ao do modelo para o objeto e vice-versa.

3) A realizagio, pelo préprio estudante, das acdes de controle e

avaliagao. (DAVIDOV; MARKOVA, 2019, p- 199-200).

462



Pensar o trabalho pedagégico em Matemdtica nesse contexto
tedrico exige pensar a formacio inicial e continua de um professor que
possa discutir, analisar, refletir ¢ tomar decisoes bem fundamentadas
acerca do préprio trabalho que desenvolve. Dai, compreender a acio
pedagdgica na sala de aula de Matemdtica como uma perspectiva de
ensino voltada para a formagao de conceitos traz consequéncias para a
organizagao dos programas de educa¢ao matemdtica de jovens e adultos.

De forma geral, os diagndsticos sobre o ensino dessa disciplina
apontam para dificuldades de compreensao das diretrizes emanadas das
recentes tentativas de reformas curriculares e de renovagio dos
programas de ensino de Matemadtica que tentam incorporar conquistas
importantes da pesquisa em educagio.

Ainda se mostra latente uma abordagem do conhecimento
fragmentado dos professores acerca das teses envolvidas nas reformas
curriculares e nas diretrizes pedagdgicas atinentes a formagio de
conceitos matemdticos. Some-se a isso a dificuldade dos professores para
compreender que a atividade representativa valoriza a atividade
cognitiva do educando, sujeito social portador de ideias, valores e
modelos herdados do grupo sociocultural ao qual pertence e a resultante
se constitui por desconsiderar que concepg¢des e representagoes dos
educandos e dos educadores da EJA refletem o sentido que dao as suas
experiéncias na vida social, ou seja, os sujeitos sao produtores de sentido,
mas sdo igualmente reflexos da sociedade a qual pertencem.

A abordagem de conceitos matemdticos em perspectiva
desenvolvimental se mostra relevante porquanto o educando da EJA
insere-se em um contexto social que se encarrega de lhe emitir variadas
informagdes que sao geradas e percebidas pela exploragio do espago ao
seu redor. Quando aborda a temdtica grandezas e medidas na escola ji

cumpriu, sem exagero, importante etapa do desenvolvimento cognitivo
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que tem, inicialmente, cardter essencialmente pautado na experiéncia
sociocultural.

De forma contraditéria, por vezes, vivencia um vasto arco de
relagbes que partem de conceitos especificos sobre o Sistema
Internacional de Unidades que se mostram um tanto distantes daquilo
que ja conhece. E pela perspectiva da aprendizagem desenvolvimental
que tal situacao pode ser revertida porquanto se rege pela busca de
constitui¢ao de vasto arco de relagdes e explicagoes causais.

Na perspectiva indicada de Vygotsky (1988) ¢é possivel
considerar que se o professor explora o fato matemdtico apenas no plano
do conhecimento generalizado, sem contextualizi-los, ele pouco pode
auxiliar o desenvolvimento da zona proximal e promover uma alteracao
significativa no pensamento do educando adulto. Além disso, considere-

se que

A atitude primordial e imediata do homem, em face da realidade,
nio ¢ a de um abstrato sujeito cognoscente, de uma mente pensante
que examina a realidade especulativamente, porém, de um ser que
age objetivamente e praticamente, de um individuo histérico que
exerce a sua atividade prdtica com a natureza e com os outros
homens, tendo em vista a consecugao dos proprios fins e interesses,
dentro de um determinado conjunto de relacoes sociais. Portanto,
a realidade nio se apresenta aos homens, a primeira vista, sob o
aspecto de um objeto que cumpre intuir, analisar e compreender
teoricamente, cujo polo oposto e complementar seja justamente o
abstrato sujeito cognoscente, que existe fora do mundo e apartado
do mundo; apresenta-se como 0 campo em que se exercita a sua
imediata prética-sensivel, sobre cujo fundamento surgird a imediata
intuicdo pratica da realidade. (KOSIK, 1986, p. 9-10).

Isso  posto, o estudo do pensamento geométrico,

particularmente no que tange especificamente a temdtica grandezas e
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medidas na escola deve propiciar aos alunos a possibilidade de relacionar
as ideias matemadticas, como um todo uno e indivisivel, ao
desenvolvimento da competéncia espacial que cumpre trés etapas
essenciais: espaco vivido (espago fisico vivenciado pelo deslocamento e
exploragio fisica), espaco percebido (para lembrar-se dele, o sujeito ji
nao precisa explora-lo fisicamente) e espago concebido (estabelecimento
de relagdes espaciais pelas suas representacoes: figuras, plantas, mapas,
diagramas, etc.).

Esclareco com isso, que as percepgbes, concepgdes e
representagoes da realidade consolidam, em seu conjunto, arcabougo
conceitual amplo e complexo, base de edificagio do pensamento
cientifico.

Assim, ao longo do desenvolvimento intelectual o sujeito
internaliza formas culturais de comportamento e apreensao da realidade,
em um percurso histérico-cultural no qual as fungées psicointelectuais
superiores tomam forma tanto nas atividades coletivas e sociais,
chamadas por Vygotsky (1988) de fungdes interpsiquicas, quanto nas
propriedades internas do pensamento, as fungdes intrapsiquicas.

Disso decorre que as fungoes psicolégicas superiores, baseadas
na operagao com sistemas simbdlicos, se constituem de fora para dentro
do individuo, ou seja, as alteragoes nas formas praticas de atividade, em
especial, a reorganizacio da atividade com base na escolariza¢ao formal,
produzem mudangas qualitativas nos processos de pensamento dos
individuos.

A exploragio das experiéncias do educando jovem ou adulto, sob
o nosso ponto de vista, tende a melhorar os resultados do processo de
ensino e aprendizagem visados na relagio educando-educador
porquanto permite que os estudantes compreendam melhor a realidade

na qual se inserem a partir dos contetdos ensinados.
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Para Vygotsky (1988), o processo de internalizagao se equipara
a reconstru¢io interna de uma operagio externa em processo que
consiste em um conjunto de transformagdes nas quais uma operagio que
inicialmente representa uma atividade externa é reconstruida e comega
a ocorrer internamente, isto é, o processo interpessoal é transformado
em processo intrapessoal, resultado de uma série de acontecimentos
ocorridos ao longo do desenvolvimento intelectual.

Pensar da forma proposta pelo autor impde uma profunda
revisio nos modos de difusio do conhecimento matemadtico,

especialmente da temdtica Grandezas e Medidas, ora em vigéncia.

Consideragoes Finais

A trajetéria descrita no texto enuncia fatores condicionantes da
agao diddtico-pedagégica a se desenvolver na busca de tratar a
Matemdtica como coisa em constru¢ao, a qual tem por base a crenca na
forma de constituicio da atividade de estudo, situando os educandos em
contexto de relagoes pautadas pela intersubjetividade, pela agio sobre a
realidade com objetivo de transformar suas formas de percebé-la, vivé-
la e concebé-la.

Considerando a Matemdtica como uma forma de comunicagio
dotada de uma caracteristica fundamental nao notada em nenhum outro
sistema linguistico, qual seja, a de uma linguagem com tendéncias a
universalizagio, o nio desenvolvimento da capacidade de
matematizagio de aspectos quantitativos da realidade imediata submete
o sujeito a condigdo de leitor incompetente, de analfabeto funcional,
mesmo, haja vista que sua capacidade de andlise e interpretagio se torna
bastante reduzida.

Podemos considerar também que a inser¢ao harmoniosa dos

sujeitos da EJA no mundo do trabalho e de relagdes sociais complexas,
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no qual os meios de produgio se transformam cotidianamente, exigindo
sujeitos capazes de absorver informagoes com rapidez, propor e resolver
problemas com criatividade implica na compreensio e na tomada de
decisdes em face de questdes sociais contemporineas tais como a
sustentabilidade, a educac¢io ambiental, a fome, a pobreza, as relagoes de
empregabilidade, etc.

Essas questoes exigem do educador da EJA a sensibilidade e a
compreensdo de principios salutares ao desenvolvimento de vdrias
dimensoes do conhecimento matemdtico em suas diferentes
representagoes, estatistica, probabilistica, algébrica e geométrica, ainda
no Ambito do ensino fundamental de modo a ampliar o alcance da sua
capacidade de comunica¢io e compreensao de fatos da realidade.

A busca de constru¢io de uma educagio matemdtica inicial, de
qualidade e para todos os cidaddos, constitui desafio que passa por
incutir nas concepgoes de educadores e educandos a ideia de que ¢é
possivel construir Matemdtica, tratando-a como um sistema de
conceitos, procedimentos e atitudes com vistas a consolidagiao dos

processos de leitura e escrita.
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