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RESUMO

Este artigo apresenta uma nova proposta metodoldgica para o ensino da
matematica da Educacao Infantil, junto ao deficiente visual. Através de
atividades motoras e de carater ritmico, que utilizam apenas a audicao como
sentido de percepcao, a proposta do autor busca nao apenas possibilitar a boa
compreensao dos conceitos matematicos por parte dos alunos. Fundamentado
na teoria da psicogénese de Henri Wallon, o DRUMMATH busca também
promover um salto qualitativo dos aspectos motor e cognitivo dos alunos
conforme propoe a teoria walloniana.
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ABSTRACT

This article presents a new methodology of working mathematical
concepts with students that are visually impaired. This new
methodology, entitled DRUMMATH, brings a collection of activities
that are rhythmic in nature, to be made by the students, in order to
also deal with their psychomotricity, based on the psychogenesis
theory of Henri Wallon. This methodology uses Wallon’s theory not
only for bringing mathematical ideas into discussion but to evaluate
and expand the general cognitive possibilities of the students.
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INTRODUCAO

O Projeto DRUMMATH comecou a ser desenvolvido em 1996, sendo posto em
pratica e aperfeicoado no Instituto Benjamin Constant nos anos de 1999 e 2000.



Essencialmente, o DRUMMATH é uma proposta transdisciplinar para o ensino de
matematica, através de sons, ritmos e atividades de ordem motora. Versando sobre a
matematica da Educacao Infantil e dos ciclos iniciais do Ensino Fundamental, o
DRUMMATH é teoricamente e epistemologicamente fundamentado sobre a proposta
da psicogénese de Henri Wallon, sobre a concepcao e funcao da memdria conforme
apresentado por Henri Bergson e sobre alguns trabalhos de Jean Le Boulch na area de
psicomotricidade. Para os psicomotricistas, poder-se-ia dizer que o DRUMMATH é uma
releitura walloniana de alguns trabalhos de Jean Le Boulch, impregnada de idéias
matematicas e adaptada aos deficientes visuais. Este projeto vem sendo estudado por
alunos dos cursos de licenciatura em Matematica, Educacao Fisica (interessados em
psicomotricidade), Psicologia e, ainda, por alunos interessados em Educacao Especial,
simultaneamente.

1. O PROJETO DRUMMATH: FUNDA-MENTACAO TEORICA

A fundamentacao desta pesquisa parte inicialmente do trabalho sobre a
Psicogenética de Henri Wallon, que concebe a afetividade como sendo o alicerce da
construcao do individuo e de seu conhecimento. Num segundo momento,
acrescentamos a teoria acima o pensamento de Henri Bergson, no que respeita ao
fendmeno do corpo como aparelho sensério-motor, reforcando aspectos da emocao
para a constituicdo da memdria, bem como o de seu papel na representacdo de
nossas percepcoes. Por fim, para ilustrar a importancia das abordagens acima,
recorremos aos trabalhos notoriamente publicados de Le Boulch, que desenvolvem
praticas de carater ritmico atuantes na dimensdo afetiva e com atitude psicomotora
educativa.

Wallon (1994) parte do principio de que a afetividade humana é a referéncia inicial
da razao. Sem aquela nao seria possivel as pessoas desenvolverem sua racionalidade.
E uma concepcido dialética do desenvolvimento, em que razdo e emocdo sio
protagonistas na formacao do psiquismo humano. Considera que, desde o0 nascimento,
pelo choro, a crianca indica suas necessidades. O fisioldgico, ou seja, o que ha de
organico na crianca, atua, assim, como indicador de algo que lhe falta e que deve ser
fornecido. Esse fisiolégico, a medida que é atendido pelo cultural, constréi o pacto
signico entre a crianca e o social. Assim, ela se torna do mundo. Mundo que sé se
tornou e se mantém possivel pela razao.

O processo é dialético, pois: (a) ha a afetividade, que tem sua origem nas
necessidades do corpo e que mobiliza a crianca e, (b) ha também a expressao da
crianca para o mundo, 0 que nao € senao, uma imagem socio-cultural, reconhecida
por quem dela participa. E dialético ainda, pois é vida (o fisiolégico/emotivo) e é



mundo (sociocultural). Ambos realizados concomitantemente, como fenémeno Unico -
e ndo um como epifendmeno do outro.

A sua teoria da emocdo [a de Wallon], extremamente original, tem uma nitida
inspiracdo darwinista: ela é vista como instrumento de sobrevivéncia tipico da espécie
humana, que se caracteriza pela escassez da prole e pelo prolongado periodo de
dependéncia. Se ndo fosse pela sua capacidade de mobilizar poderosamente o
ambiente, no sentido do atendimento de suas necessidades, o bebé humano
pereceria. Ndo é por acaso que seu choro atua de forma tao intensa sobre a mae: é
esta a funcdo biolégica que da origem a um dos tracos caracteristicos da expressao
emocional: sua alta contagiosidade, seu poder epidémico. E nesse sentido que Wallon
a considera fundamentalmente social, ela fornece o primeiro e mais forte vinculo
entre os individuos e supre a insuficiéncia da articulacdo cognitiva nos primdrdios da
histéria do ser e da espécie.(DANTAS, 1992, p.85).

Pode-se entender que, uma vez que as necessidades da crianca sao atendidas, isto
é, na medida em que se engendra um pacto entre a crianca e o mundo, inicia-se a
cognicao. O choro do recém-nascido - o que para Wallon (1971) nao passa de um
espasmo - ou ainda, o sentimento de caréncia de algo, gera uma falta, cuja expressao
para o mundo se manifesta fisiologicamente pelo motriz. Expressao que acaba por
receber o “outro”, no momento em que é atendida.

Assim, existe continuidade, ou melhor, unidade entre o organico e o ser psiquico.
N&o sdo duas entidades que se devem estudar separadamente e depois colocar em
concordéncia... Um e outro se exprimem simultaneamente em todos os niveis da
evolucao, pelas acées e reacbes do sujeito sobre o meio, diante do outro. O meio mais
importante para a formacdo da personalidade ndao é o meio fisico, € o meio social.
Pouco a pouco, ela, que se confundia com o meio, vai se dissociar dele. Sua evolugcao

ndo é uniformel, mas feita de oposicées e identificacbes. E dialética”. (WALLON,
1951 apud CABRAL, 2001, p.271).

Assim, Wallon entende as emocbes nao apenas como linguagem, mas como
caminho para a constituicao dos signos da afetividade e, em seu conjunto, aos poucos,
a moralidade. Uma sensibilidade, que primordialmente é fisioldégica, ganha sentido,
constituindo o que ele denomina entao de afetividade. A cada espasmo da crianca,
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enfim, “o sofrimento bruto que correspondia aos seus paroxismos2 € drenado,
deslocado, diluido, sutilizado e finalmente integrado em atos psiquicos que vém
gradualmente modificar a sua tonalidade penosa em simples excitantes da
consciéncia”. (WALLON, 1971, p.133).



Esse processo, na crianca, é verificdvel, segundo Wallon (lbid.), nas distintas etapas
de seu desenvolvimento, pelo que pontuam sua afetividade. As emocdes passam a ser
tal qual uma bussola para o agir de forma global e indivisa da acao, do temperamento
dos individuos. De modo que, “muitas vezes, € a emocao que imprime ao real o seu
tom” (Ibid, p.134). Apesar de que, conforme seu pensamento, é também o inverso,
isto é, o real que imprime nela um registro, podendo suscitar num momento fortuito e,
mais tarde, o essencial de uma situacao.

Nesse sentido, a nosso ver, a concepcao de Bergson (1999) sobre o corpo humano
como aparelho sensério-motor, apresenta-se relevante em nossa pesquisa. Em
“Matéria e Meméria - Ensaio sobre a relacao do corpo com o espirito”, Bergson discute
exatamente a dualidade entre a “coisa” e a sua “representacao”, realizando sua

leitura acerca da incoémoda dialética entre o realismo e o idealismo3 . Mostra-nos
entao, a indissociabilidade entre o objeto e o que dele percebemos. Para Bergson,
sendo o corpo um aparelho sensério-motor, este percebe o que esta ao seu redor,
através de impressdes, como registros. Para ele, o corpo é uma placa sensivel na qual
tais registros sao efetivados pela sensacao que deles derivam. Sensacdes intensivas e
nao extensivas. O lugar, digamos assim, onde esses registros se acumulam, nessa
placa sensivel, se chama memodria, de cuja autonomia se torna possivel depreender a
realidade. Assim:

O que constitui o mundo material, dissemos, sao objetos, ou, se preferirem,
imagens, cujas partes agem e reagem todas através de movimentos uma sobre as
outras. E o que constitui nossa percep¢do pura é, no seio mesmo dessas imagens,
nossa acao nascente que se desenha. A atualidade de nossa percepcao consiste,
portanto em sua atividade, nos movimentos que a prolongam, e nao em sua maior
intensidade: o passado nao é sendo idéia, o presente é ideo-motor [...] Se a memdria
é o que comunica, sobretudo, a percepcdo seu carater subjetivo, eliminar sua
contribuicdo, diziamos, deverda ser o primeiro passo da filosofia da matéria.
Acrescentaremos agora: uma vez que a percepg¢ao pura nos da o todo ou ao menos o
essencial da matéria, uma vez que o restante vem da memdria e se acrescenta a
matéria, é preciso que a memdria seja, em principio, um poder absolutamente
independente da matéria. ( BERGSON, 1999, p. 72)

Portanto, nossa acdo é puro movimento diante das imagens que temos do mundo.
Importante é salientar que, por imagens, Bergson entende os sons, as cores e tudo
gue a percepcao humana apreende pelos sentidos. Se as imagens do mundo sao
vibracdes, por exemplo, se os sons sao deslocamentos ondulatérios de ar percebidos
por nosso timpano, isto é, algo em movimento, por um outro lado, nosso aparelho
auditivo, como instrumento, capta os deslocamentos ondulatérios e os remete as
funcdes superiores do cérebro para que nele facam-se os signos, logo, uma

representacao que destes ultimos decorre.



Neste trabalho, a problematica que se ergue conceitualmente pela dialética a que
se refere Wallon nos guia para debrucarmo-nos no pensamento bergsoniano. Apesar
da leitura de Bergson sugerir que a emocao se esvai a medida gque racionalizamos o
gue do mundo apreendemos, em carater indivisivel - idéia também sustentada por
Wallon - nos parece que no momento em que aquele primeiro entende o corpo como
puro movimento, a relacdo dialética do corpo no mundo sintetiza-se em um ser no e
do mundo.

Para Bergson, através de processos reflexivos, criamos registros isentos de
afetividade e, com isso, nossa memdria. Esta Ultima impregna nossa percepcao de
uma subjetividade entao fria. Por outro lado, a percepcao, na memodria, evoca
sensacoOes outras diante das puras emocdes decorrentes da experiéncia real que uma
pessoa esta vivendo. Tudo isto, repetindo, é puro movimento. Ora, hd algo de fora,
social, e algo bioldgico, organico, de que somos dotados. Registros externos e
internos. Algo que, como movimento, tem seu ritmo. Isto é, toda acao, em que se
demanda uma aprendizagem, seja um refinamento do movimento psicomotor ou uma
gualidade de construir uma abstracao, faz-se, de alguma forma, ritmada. O ritmo, em
si, caracteriza-se pela repeticao, algo que tem uma continuidade em seu carater
repetitivo, ou melhor, ciclico. “A crianca, mesmo antes de nascer, ja guarda em si,
registros dessa natureza devido a sua adaptacao aos biorritmos maternos, por
sintonizacao” (LE BOULCH, 1992, p.331), registros estes, anteriores a quaisquer
interacdes com o social, e, portanto, organicos.

Se a memodria mantém registros e se a repeticao caracteriza ritmos que nos sao
familiares desde um periodo no qual predominam em nds as reacdes bioldgicas, é
correto afirmar que os trabalhos de Le Boulch, na area de psicomotricidade, a partir de
Wallon, destacam-se com propriedade. Le Boulch, pelo afetivo-motor, tenta evocar na
crianca registros ritmicos latentes desde seu periodo intra-uterino, a fim de possibilitar
um salto de qualidade em seu refinamento motriz.

Em “O Desenvolvimento Psicomotor: do nascimento até os 6 anos - a psicocinética
na idade escolar”, Le Boulch (1992) introduz atividades de desenvolvimento
psicomotor associadas a reproducao de ritmos através da danca, da musica e, mais
estreitamente, através da repeticao de seqUéncias ritmicas executadas com
instrumentos de percussao. Le Boulch denomina tais atividades como “ajustadoras da
percepcao temporal da crianca”(p.185-186) e diz: “As estruturas ritmicas constituem a
percepcao do tempo sucessivo, assim como as formas geométricas constituem o
espaco”. (p.195) E, no que tange a questbes da afetividade, salientamos uma
observacao feita pelo mesmo autor acerca da importancia do clima de descontracao
no momento da aplicacao de atividades em sala de aula - o0 que demonstra a clara
influéncia de Wallon em seu trabalho:



O ambiente descontraido é fundamental. Qualquer tensdo ou apreensdo
[afetividade] criam  bloqueios [registros/cognitivos], perturbando o bom
desenvolvimento temporal do movimento_[motricidade]. A atividade Iudica global
prévia, liberando a motricidade espontanea, é essencial a fim de evitar as reacées de
rechaco, por vezes observadas no trabalho da musica. Desta forma se evita
desencadear reacées de agressao em relacdo a musica. O trabalho progressivamente
coordenado do ritmo corporal e do ritmo musical é o indicador de um bom controle
motor. (LE BOULCH, 1992, p.186).

Ao unir as duas teorias expostas acima aos relatos ritmicos da pesquisa de Le
Boulch (isto é, tentar desenvolver praticas pedagdgicas proximas daquelas
desenvolvidas por este Ultimo, ambientadas nas concepc¢des do corpo como aparelho
sensdério-motor segundo Wallon, focando o fisiolégico e o afetivo e a de Bergson,
focando a sensacdao e a memoria) pressupomos inovar uma pedagogia inclusiva,
aberta ao processo criativo, inerente e necessario a associacao cognitiva, mediante
conceitos matematicos.

Jd que as concepcdes de Bergson e Le Boulch colocam o corpo, como placa
sensivel, impregnado de registros de carater ritmico e/ou ciclico latentes, acumulados
desde o periodo intra-uterino, estendendo-se aos registros de ordem sdécio-cultural,
nossa hipétese se define: se a impregnacao de registros ritmicos no corpo implica um
sucessivo refinamento da percepcao em relacao a tudo o que para o corpo se
apresenta como repeticdo, entdo praticas pedagdgicas envolvendo ritmos podem
evocar e construir novos registros de representacbes signicas, permutaveis a
subjetividade possuidora de idéias e ndo de mecanicismos adestrantes.

2. DESCRICAO DE ALGUMAS DAS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS NO
INSTITUTO BENJAMIN CONSTANT

2.1. Prética | - Sincronizacao do Reflexo Psicomotor

A pratica inicialmente descrita, ao mesmo tempo em que é uma das mais
elementares dentre todas as demais aqui dispostas, € também uma das mais
fundamentais. E nela que desenvolveremos o que chamamos de “sincronizacdo do
reflexo psicomotor”. Tal denominacao ja sugere nossa intencao de alinhar dois ou mais
referenciais distintos, externando-os no motriz. Mas que referenciais sao estes?
Conforme exposto em nossa fundamentacao tedrica, possuimos registros de natureza
ritmica, que se acumulam desde a nossa gestacao intra-uterina, quando convivemos



com o biorritmo materno - o bater do coracdo, os movimentos do térax da mae, etc. -
acrescidos ainda dagueles provenientes do nosso meio sdcio-cultural e do nosso
proprio sistema fisiolégico - dia e noite, dias da semana, os hordrios de comer, as
estacdes do ano, nosso andar, datas importantes como o Natal, os ritmos musicais,
poesias rimadas, o tic-tac do reldgio, etc.

Nossa pratica estara sincronizando a execucao motora de uma certa célula ritmica
por parte da crianca com outra externa, fornecida pelo professor ou outro recurso
sonoro qualquer, como um aparelho de som, por exemplo. Entenderemos por
sincronismo a pratica capaz de reduzir todos os intervalos de tempo abaixo descritos:

a) na medida em que a percepcao auditiva da crianca capta o estimulo externo
dado pelo professor, o intervalo de tempo de subjetivacdo desta percepcao é o que
Henri Bergson chama de memdria, ou seja, a duracao do acesso aos registros ritmicos
em si;

b) o intervalo de tempo entre o término da acao da memodria e o inicio da acao
motora pré-estabelecida como resposta pelo professor, ou seja, a duracdo da acdo do
cognitivo da crianca é o que chamamos de reflexo.

Deve-se destacar que, durante a acao cognitiva da crianca citada em b), ocorrera
uma composicao entre a representacao subjetiva da crianca citada em a) e o objetivo
preestabelecido pelo professor no inicio da atividade. Serd dessa composicdo, que
novos registros serao efetuados e é com eles que trabalharemos em todas as praticas
descritas nesta parte do projeto. O que descreveremos, a seguir, foi a primeira
atividade desenvolvida no Instituto Benjamin Constant, nas turmas do Programa de
Alfabetizacao.

Descricao da Pratica |

a) o professor pede que a turma escolha um ndmero entre 1 e 5; uma vez
escolhido, o professor comeca a bater em um pandeiro ou numa clave (um par de
tocos de madeira macica que, quando batidos um no outro, produzem um som alto e
definido), como um reldgio, em intervalos igualmente espacados;

b) enquanto executa tais batidas na clave, o professor comeca a contar até 5,
repetidamente, em voz alta, indefinidamente, de tal forma que cada batida executada
na clave e o contar em voz alta dos numeros coincidam, conforme abaixo:

CLAVE: Pic! Pic! Pic! Pic! Pic! Pic!...
VOZ: Um! Dois! Trés! Quatro! Cinco! Um!...



c) o professor pede que os alunos batam palmas a cada vez que ele diz o numero
escolhido; digamos que este nUmero tenha sido o 4, entdo teriamos:

CLAVE: Pic! Pic! Pic! Pic! Pic! Pic!...
VOZ: Um! Dois! Trés! Quatro! Cinco! Um!...
PALMAS: CLAP!

Essa pratica deve ser desenvolvida com descontragdo e, se possivel, estendida as
demais possibilidades de escolha (1, 2, 3 e 5) por parte da turma.

d) apds o término do trabalho, no caso de a escolha da turma se resumir a um Unico
numero, o professor repete todo o processo, de forma andloga, mas pedindo que a
turma escolha dois numeros. Vemos, abaixo, um exemplo dessa etapa, onde os
ndmeros escolhidos foram 1 e 4.

CLAVE: Pic! Pic! Pic! Pic! Pic! Pic!...
VOZ: Um! Dois! Trés! Quatro! Cinco! Um!...
PALMAS: CLAP! CLAP! CLAP!

Essa nova etapa devera despertar inimeras dificuldades que, em nossa
experiéncia, foram superadas apdés 2 aulas, com duracao de 50 minutos;

e) o professor repete todo o procedimento, mas solicita que a turma escolha trés
numeros para serem trabalhados na pratica. Essa etapa de nossa experiéncia nao
causou tantas dificuldades aos alunos quanto a anterior, aqui descrita.

Esta pratica, dentre as que serdo aqui apresentadas, é a Unica que nao se propde a
trabalhar um conceito matematico pré-determinado. Como todas as demais praticas
se utilizam dessa primeira, achamos conveniente reserva-la para a compreensao do
processo, como um pré-requisito, ao invés de utilizd-la para desenvolver algo além do
sincronismo esperado.

Em todas as turmas, pudemos observar um fato interessante: varias criancas
tiveram dificuldades em contar de 1 até 5, ciclicamente. Esses problemas surgiram
guando, apds passar pelo nUmero 5, ao invés de retornar ao nimero 1, os alunos
prosseguiram com o processo sequencial usual de contagem (6...7...). Isto demonstra
gue, antes de percebé-lo inserido em outro contexto, o registro de contagem acessado
pela memdria foi o seqiencial, normalmente presente nos alunos, provavelmente pelo
fato de que a abordagem-padrao de contagem realizada pelo professor, naquele nivel,
seja a sequencial e que a fixacdo desse padrdao seja trabalhada através da
memorizacao.



2.2. Pratica Il - NUmeros Pares e impares: a Construcdo de um Conceito por
Lateralidade

Esta pratica tem por objetivo oferecer uma forma alternativa de introdugdo aos
conceitos de nUmeros pares e impares, normalmente apresentados nas turmas do
Programa de Alfabetizacao do Instituto Benjamin Constant.

Conforme observado, o processo tradicional de introducao a esses conceitos inclui,
no tato ativo, seu sentido de percepcao. Através do contato com o corpo, a construcao
do conceito de numero par é iniciada pelo professor através de indagacoes: “Quantos
olhos vocé tem? Quantas maozinhas? E orelhinhas? Esses sao numeros pares”. O
conceito de niumero impar é construido analogamente, através de indagacdes sobre o
numero de narizes, nimero de dedos em uma mao, etc. Esse processo de construcao
através do tato e do corpo é fundamental para a crianca deficiente visual, visto que o
conhecimento de seu préprio corpo é comprometido pela falta da visao. Nao podemos
deixar de relacionar os conceitos escolares ao corpo e a vida, principalmente neste
caso.

Nas aulas usuais, posteriores, as criancas trabalham com material concreto, como o

material dourado4, por exemplo, e sao convidadas a agrupar uma quantidade de
pequeninos blocos de madeira, fornecida pelo professor, em pares, para que, dessa
forma, possam compreender o que sao quantidades correspondentes a um ndmero
par ou a um nuamero impar.

A introducdo da idéia de numero par na alfabetizacdo é um desafio, pois ela esta
diretamente ligada a um conceito algébrico mais avancado, a saber, aguele que
significa a propriedade de um nUmero inteiro “ser multiplo de dois”. Mas como falar
em multiplos e divisores na alfabetizacdo, sem cometer uma acao pedagdgica
exagerada e fora de contexto? Operacdes como a divisdao e conceitos de multiplos e
divisores serao introduzidos no Ensino Fundamental, anos depois.

Por conta deste dilema, os professores costumam optar por formas que, de alguma
maneira, relacionam quantidades dadas de objetos com seus pares, ou seja, com 0O
nimero dois. Mas com isso estaremos criando um conceito de numero par
necessariamente ligado a presenca do objeto material, aliando a compreensao do
conceito ao que podemos tocar. Devemos nos preocupar também em trabalhar tal
conceito no abstrato, como idéia e sensacao, como, por exemplo, os dias da semana,
passos de danca, ou até mesmo respondendo perguntas do tipo “Como podem dois
litros de refrigerante caber dentro de uma garrafa s6?” A crianca toca uma garrafa e
percebe dois litros? Entao um é par?



A Pratica Il descreve uma forma alternativa para a construcao dos conceitos de
numero par e de nUmero impar, através do corpo, do ritmo, da integracao bilateral dos
hemisférios cerebrais dos alunos e dos conceitos de “direita” (D) e “esquerda” (E),
conforme descrito abaixo:

a) o professor convida a turma a escolher um ndmero entre 1 e 10; em nossa
experiéncia no Instituto Benjamin Constant, as turmas eram muito heterogéneas. Em
algumas, os alunos ja contavam com desenvoltura até quase 100 e em outras, com
dificuldades, até 15. A estipulacao dos limites de escolha dos nimeros fica a critério
do professor, conforme as dificuldades de sua turma ou o seu desejo de dinamizar as
aulas;

b) cada um dos alunos é convidado a eleger uma de suas maos como “a sua mao
predileta”. Seja qual for o motivo do aluno para a escolha, deixemo-la por sua conta.

c) o professor pede gue alunos o acompanhem, conforme realizado na Pratica |,
segundo as batidas por ele executadas no pandeiro ou na clave;

d) os alunos devem acompanha-lo, contando em voz alta, como desenvolvido na
Pratica |, em processos ciclicos de contagem, de acordo com o numero escolhido entre
um e dez;

e) ao invés de bater palmas enquanto contam alto os nimeros, os alunos devem,
levemente, bater com suas maos em suas carteiras de forma alternada, comecando
pela mao predileta. Veja o exemplo abaixo, em que o numero escolhido foi 6 e a mao
predileta foi a direita:

CLAVE: Pic! Pic! Pic! Pic! Pic! Pic! Pic! Pic! Pic!
Pic!
VOZ: Um! Dois! Trés! Quatro! Cinco! Seis! Um! Dois! Trés!
Quatro!
BATIDAS: D E D E D E D E D
E

(mesa)

f) o professor repete o item anterior até que os alunos adquiram seguranca em sua
execucao;

g) o professor convida cada aluno a observar com qual mao ele estd batendo na
mesa, toda vez que ele conta, em voz alta, o nimero 1;

h) no caso em que o nimero escolhido entre 1 e 10 foi o 6, por exemplo, o aluno
respondera que a mao que bate no 1 é sempre a mao predileta. Vejamos o que
aconteceria se o niumero escolhido entre um e dez fosse o 3:



CLAVE: Pic! Pic! Pic! Pic! Pic! Pic! Pic! Pic! Pic! Pic!

VOZ: Um!Dois! Trés! Um! Dois! Trés! Um! Dois! Trés! Um!
BATIDAS: D E D E D E D E D E
(mesa)

Neste caso, notamos que havera uma inversao constante entre a mao predileta (D)
e a outra mao (E), a cada novo ciclo da contagem;

i) o professor discute com os alunos os resultados, através de novas praticas com
outros nimeros entre 1le 10;

j) a seguir, associa o conceito de numero par as praticas em que nao ocorre a
inversao de maos durante seu desenvolvimento;

k) por fim, associa o conceito de numero impar as praticas em que ocorre essa
inversao de maos;

I) o professor deve repetir a pratica desde o inicio, mas, desta vez, pedindo que os
alunos comecem a bater nas carteiras com as maos que eles “gostam menos”;

m) o professor, entao, observa o surgimento de eventuais dificuldades/facilidades
dos alunos na execucdo da pratica devido a essa troca de maos. Pelo fato de os
alunos estarem concentrados em outras questdes distintas como contagem, por
exemplo, quaisquer dificuldades/facilidades que emergirem apds a troca de maos
estarao revelando as opcdes naturais de suas lateralidades.

Em nossa experiéncia, os alunos tiveram dificuldades no inicio desta pratica, mas
ainda na primeira aula conseguiram executa-la com sucesso. Em torno de 60% dos
alunos escolheram a mao direita como a predileta. Quando solicitados a comecar a
atividade pela outra mao, os alunos que escolheram a mao direita, inicialmente, como
a predileta tiveram mais dificuldades do que aqueles que escolheram a mao esquerda.

Essa pratica foi desenvolvida com a intencao de construir com o aluno,
informalmente, o conceito do que seja a “divisao de um numero por 2”, em que o fato
da nado-alternancia de maos tenta inspirar o significado de uma divisao exata, ou seja,
uma divisao na qual o dividendo € um nUmero par. Ja o fato da alternancia de maos,
durante a pratica, tenta inspirar o significado de uma divisdo por 2 na qual o resto é
igual a 1 e, sobre este resto 1 depositar a responsabilidade pela alternancia de maos,
concluindo entao que o dividendo é um numero impar.



2.3. Pratica lll - A Concepcdo Sonora do Conceito de Menor Multiplo Comum (MMC)

Esta pratica foi desenvolvida apenas nas trés turmas da 52 série do Ensino
Fundamental do Instituto Benjamin Constant. Nessas turmas, o conceito de mdultiplo e
divisor ja era conhecido, quando a praticaoi desenvolvida. Até esse momento, nossa
experiéncia no desenvolvimento desta pratica, em particular, como introducdo ao
conceito de multiplos, se dera apenas em turmas de alunos possuidores de
visao normal, em situacdes diversas. Mas, mesmo que no Instituto
Benjamin Constant esta pratica tenha sido apenas uma
revisao, sob uma nova 6tica, de idéias ja vistas, acreditamos que a atividade em muito
contribuiu para a percepcgao dos alunos acerca do conceito de menor multiplo comum
e nao apenas de seu calculo. Por isso, resolvemos introduzi-la neste resumo e
descrevé-la.

Descricao da Pratica lll

Esta pratica tem o objetivo de inspirar no aluno o conceito de menor multiplo
comum entre dois ou mais numeros inteiros positivos dados. Sem perda de
generalidade, a fim de tornar mais clara nossa descri¢cao, suponhamos que queremos
encontrar o mmc entre os nimeros 2 e 3, que é 6. Mas, por detras da aparente
banalidade de um célculo deste tipo, podemos criar novas possibilidades para a
percepcao do conceito. Vejamos a sequir:

a) o professor divide a turma em trés grupos, com o0 mesmo numero de alunos, se
possivel, ou 0 mais préximo disso que conseguir;

b) um grupo representara “o 2” , o outro representara “o 3" e o Ultimo sera
chamado de “juiz” da nossa pratica;

c) o professor explica para a turma que ele, analogamente ao realizado nas praticas
| e Il, marcara um ritmo constante de batidas igualmente espacadas em sua clave,
mas com uma diferenca: desta vez ele nao escolherd nimero nenhum, nem contara
alto, apenas fornecera o ritmo da pratica;

d) enquanto bate suas claves, o professor comunica ao grupo que representa “o 2”
sua tarefa: os alunos deverao bater palmas a cada duas batidas de clave do professor
(uma sim, uma nao);

e) tendo feito isso, ele comunica, ao grupo que representa “o 3”, a sua tarefa: os
alunos deverao bater palmas a cada trés batidas de clave do professor (uma sim, duas
nao).



Um “caos” de palmas se instaurara na sala, conforme mostramos abaixo:

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
CLAVE: Pic!Pic!Pic!Pic!Pic!Pic!Pic!Pic!Pic!Pic!Pic!Pic!Pic!Pic!Pic!
GRUPO (2)X X X X X X X X
GRUPO (3)X X X X X

f) o professor repete essa atividade inUmeras vezes, a fim de que cada aluno se
familiarize com a sua parte e nao deixe que as palmas do outro grupo tirem sua
concentracao, conduzindo-o ao erro;

g) o professor interrompe a atividade por alguns instantes e pede que o grupo “juiz”
tente identificar se, em algum momento, os dois grupos batem palmas
simultaneamente;

h) quando o grupo “juiz” tiver éxito em identificar tais instantes, o professor pede
gue seus componentes contem de quantas em quantas batidas da clave ocorre um
novo encontro simultaneo de palmas;

i) no momento em que o grupo juiz conseguir perceber que todos estao batendo
palmas juntos, de 6 em 6 batidas de clave, o professor interrompe a pratica e promove
um rodizio nos grupos, repetin-do-a. A cada sucesso do grupo juiz, promove um novo
rodizio, até que todos tenham desempenhado este papel.

A numeracao contida no diagrama, logo acima dos “pic’s”, é apenas um guia para
gue o leitor melhor compreenda a pratica descrita. O professor nao devera contar alto
junto com os trés grupos em sala de aula. Tal atitude fatalmente acarretaria uma
guebra na concentracao dos alunos, prejudicando, assim, a percepcao daquilo que
acreditamos ser capaz de promover a descoberta.

Observando a referida numeracao sobre os “pic’s”, podemos perceber que o grupo
gue representa o 2, em um certo sentido, bate suas palmas sobre os multiplos de dois.
Analogamente, o grupo que representa o 3 bate suas palmas sobre os multiplos de
trés. Naqueles nimeros que sao, simultaneamente, multiplos de 2 e 3, os dois grupos
estarao batendo palmas ao mesmo tempo. No primeiro instante em que houver o
encontro do bater das palmas executadas pelos dois grupos, estaremos sobre um
multiplo comum de 2 e de 3 e, justamente por ser o primeiro instante em que isso
acontece, este sera o menor multiplo comum entre 2 e 3.

Logo apdés a compreensao dessa atividade, desen-volvemos uma nova pratica,
analoga a anterior, agora sobre o mmc entre 4 e 6. Pelo fato de esse mmc ser igual a



12, as palmas levavam muito tempo para se encontrar, o que causou um “interesse
festivo” nos alunos, por assim dizer.

Durante os instantes em que as palmas ainda nao se encontraram, os participantes
da atividade vivem instantes de apreensao, tensao e angustia, sonoramente
representados pelo desencontro das palmas. A seguir, vivem um momento de
relaxamento (instante em que as palmas se encontram). A essas sensacoes de tensao
e relaxamento, estamos vinculando os conceitos matematicos de multiplo e divisor,
além de veicular a percepcao do que, futuramente, vird a ser a decomposicao em
fatores primos. Caracteriza-se assim a esséncia do DRUMMATH: através de acdes de
nivel motor, transformar as abstratas compatibilidades e incompatibilidades
matematicas de um dado conceito aritmético em algo concreto: sons compativeis e
incompativeis, provenientes daquelas acdes, s6 que agora, tendo na compatibilidade
um sindbnimo de conforto corporal e de senso estético ritmico.

A execucao motora, em um ambiente afetivamente favoravel, pode, segundo
Wallon, despertar novas possibilidades cognitivas. Nés acreditamos que essas,
impregnadas de conceitos matematicos, podem facilitar a compreensao dos mesmos
e, se isto tudo for feito sem usarmos recursos visuais, certamente poderemos
contribuir para a educacao matematica de um maior nimero de estudantes.

NOTAS

1 Nota do autor: E neste ponto que a concepcao do desenvolvimento humano de
Wallon difere da de Piaget. Na concepcao de Piaget, os estagios do desenvolvimento
sao continuos, linearmente uniformes. Cada um deriva de um anterior e, apesar de
fatores externos influenciarem o desenvolvimento cognitivo, estes sao menos
estudados do que a prdpria evolucao de estagio para estagio.

2 Em medicina, a maior intensidade de um acesso, dor.

3 Realismo e idealismo: concepcOes filoséficas antagbnicas na teoria do
conhecimento. Na primeira o conhecimento é independente da realidade exterior,
autbnoma dos sujeitos. Ja no segundo, o conhecimento s existe enquanto
representacao subjetiva, reduzindo o objeto ao sujeito conhecedor.

4 Nota do autor: o material dourado é um material didatico-pedagdgico usado em
nossa Educacao Infantil e Basica, mais precisamente, um conjunto de pequenos cubos
de madeira (ou espuma, dentre outros materiais), de mesmo tamanho,
frequentemente utilizado no trabalho dos conceitos matematicos de fracdo e
semelhanca, percepcao espacial, entre outros.
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