ento significativo, que @volye

heciim _
= wsicao de ossibilita a0 aluno a cnagio g
ocessos endoa3d uperiores: e que P!
Iy L oicas S
F‘m;ﬁﬁ psicolos? Jecificos da metodologia, Nos quays

*geu fazet PIOP™C g pontos .
temos trabalhade. ;{‘:;slm de Jogos. como. processa Iferativo para
. Uso et 3
nqwswﬁ; d'bwmwr:w;:tom& i pars Wers OI:i{m?n: o
2 Uso de ca'ct tagio. investiga¢io, descoverta.
Jitando expenmer r a luz das expencncias praticas, sobre 5
a reflexio maior, —y seni simbolico — simbolico, esse
om0 ctmcrcma formal ou abstrato. Imcialmente,

ado ; .
e 35:0:‘"‘5 abstragio de um conceito, que € ym

s possib
mas p 3- Un
veracidade dot

{lymo comumene = .
fazemos uma distin ve podemos dentificar com  as abs.'m_cén
processo mental, € E formalismo desse carjceulo‘_ que em matematica
reflexrvas de Piaget, € pH @rcSGiTﬂ(f‘o simbolica. A abstragio de
a2ss0cia-5€ @ UM memso ode ser alcangada sem nenhum fonnaiismo,
um conceito m:llem;:n?; P;jmbolasia- ja o dominio adequado da
portante sem nzde ser alcangado sem um processo de abstragio,
simbolo@d 130 PO - 0s) que se deva estimular abstragées a
Entendemos (& assim '; uso de qualquer simbolismo. Por exemplo: em
partir do_concrelo, sed da a fase concreta, os alunos, sem qualquer

- il u
fragoes. |09;: :mbﬁw e sem necessidade de novo recurso ao
m:::g S caiazas do responder @ questdes que denotam elevado
concreto,

bstracio mental, como ;
Sf;uldeé umg:uaﬂﬂ de bolo, e quero ter um bolo mteiro, quanto me

fala? _ . )
- meia pizza, dividida para duas criangas, quanto da para cada uma
- se tenho dois tergos de chocolate, e dou um sexto dele, quanto me

sobra”

Em nossa concepgio, o simbolico deve ser o registro
de algo ja bem conheado e abstrimdo  Alem disso. ha diferenciagao nos
procedimentos quando se quer formagio dos conceitos (abstragoes
mentais) & quando se quer chegar ao formalismo simbolico.

Para a formagédo dos conceitos (compreensio clara e
operacionalizacio mental) fazemos uso de experiéncias interacionais
com manipulagio ambiental € jogos. Existe ai um bindmio concreto —
mental

. Para o formalismo_simbdlico estimulamos registros
espomtaneos ¢ flexivers iniciais (incluindo linguagem escnita, desenhos,
grafismos) evoluindo para sistematizagio local, dentro da sala de aula,
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obtida atraves de troca e confronto entre as varias representagoes
cnadas, e, mais lentamente, para a sistematizagio universal, obtida por
mformagoes gradativas sobre simplificagées que se podem obter nos
1estros, a partir de certas consideragoes que devem ficar claras para
os alunos (simplificagdes que eles poderio adotar ou nio, dependendo
de sua aceitagio). Nessa fase € que pode surglr o semi simbolico - por
exemplo, na representagio de obyjetos por desenhos esquematizados

O tnnomio passa a ser entio eoncreto —» absirato —»
rq,rescnlacinrml

Na questao concreto versus abstrato e bom lembrar
anda que modelos concretos e metodos simbolicos nascem  da
necessidade de aporo a calculos que a mente humana tem dificuldade
em completar sozinha. Por exemplo, retangulos de pontos abacos para
representagdo de quantidades e realizagio de operagées antmeticas
foram usados até o fim da idade media, mas foram substituidos pouco
a pouco por outros metodos simbolicos mais comodos, baseados no
sistema decimal,

Como na consideragio da proxima fase do ensino
abordarer a questio do comportamento do pre-adolescente frente a
aquisigio de conhecimento, quena mencionar aqui, rapidamente, que
criangas até a 49 séne sio, de modo geral, muito receptivas e
pamapati\ms, frente as  wvanas propostas  de  atividades Alguns
problemas de ordem psicologica, ou de comportamento, que surwen,
sao: disputas, bnusas, quebra repentina de arengio par qualquer
provocagio de colega. Eles sio contomavers se o professor nao se
irntar, mantiver uma atitude natural e arcamentanva, impondo limites
A uma cnanga especialmente desassossesada ou desestatilizada deve-
se recomendar uma atitude 1solada leitura ou jogos individoars
(segida de uma tentativa de conversa sobre 0s motivos que a
mipediram de participar naquele dia)

Ensino de matem:itica no 12 grau maior (52 i 82 série)

Tambem  aqun podenamos  Falar  da  extensio e
desatualizagio dos contendos programiticos
1- Desarticulagio entre os conteudos de 12 a 4% e de 52 a 82 O
conteudo de 53 sene repete o das senes antenores, sem resolver os
problemas derxados para tras.
2- Excesso de alyebnsmo nas 7% e 89 sénes (polindnuos,

fragoes algcbncas, resolugio de equagdes envolvendo radicars, etc).
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ais distribuid? e mais adequads, "
P . expenéncia, explorag;

 Falta de U™ sa Sy
;a:;ﬁ g nw&s i constariaim dessa fase. de
o 'ldosﬂ dePl:rSm?]a construgdo € exploragio do pian
solidos % 1nadeq¥® " neira pouco ‘cotlistmn?.fa,. 0s alunos nge
esiano. Por sef fald €8 correspondéncia algébrico-geométric
C:ﬂmm wsaﬂl i o de pﬂﬂtos lsolaqu, COm. cm’deﬂadas'
En:tzﬂ g0 a0 COMEATEL agem grifica mais ampliada (grafico
5. Auséncid € L ograficos) )
a construgdo do nimerg

paturais. AUE o pictogr =
barr® " maiof elaboragdo T
eixada para o 22 grau).

& Ko e deveria sef d a
de estimativa, de probabilidade e gg

osta M
pela NOs

ol (que POSS!
,mmcﬂ; [iusénc!a de process®*
estatistica- = .c para es5€s problemas envolvem uma séri
olu P g ; 3 i 2
mmﬂdseﬁ\?;s Em especial, 3 articulagdo desejada entre
de mudangas es inICiais implica em descomprimir o ensino
fragdes e decimais, que sdo

e € a5 sen L
essa fas s algoritmos com naturais,
o5 até a 62 série. Nesse sentido,

completo :
; stbuindo _ 4
s formais da multiplicagdo e da

wido 08 proOeSSOS mail
ie. Igualmente 3 simbologia de fragdes tem ficado para
cosa série. Processos <jo de decimais podem vir a ser
terminados apenas na 62
A metodologia também pa
fundamentais que a dominam nas series Inicl .
professor, pouco ou nenhum espago para o pensar e o cnar do aluno,
que € instado apenas a efetuar processos mecanicos e repetitivos.
a metodologia reduz-se a um

De modo chocante,
bolico, no

bélico. Os alunos devem aprender pelo sim
que existe €, as VEZEs,

objetivo ¢ formar

serne.
dece dos mesmos males
ais: processo centrado no

mondmio’ sim.
simbélico e através do simbolico. 0O maximo

uma tentativa de explicagio do mesmo. Parece que O

peritos em manipulagio simbolica - isso com adolescentes

questionadores de tudo ¢ avidos por conhecerem a vida e 0 mundo.
rmulagao

) Considero essencial nos dedicarmos a refo

curnicular ¢ metodologica,
26 g pii oo!'hg toma-se ﬂ_ecessflrin considerar um dado, referente
P :E:méque tem sido, de certa forma, relegado: os alunos
inovadoras Eligzdas I"‘"_"dal'I'Iamr inércia, mesmo frente a propostas
@i 1o dorge n: vida real. De modo geral, podemos fazer uma
apresentam  mai "Tm,“’ F‘C‘S meninos e das meninas. As merunas
of resisténcia ao trabalho de aprendizagem P2
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quando estio na 53 ou 64 sénes.

Apresentam preocupagdo com 0 cOrpo, COm a imagem, em firmar a
alidade, marcar uma ascendéncia como mOCAs Procuram
canalizar toda esta carga

u para a

puberdade, geralmente atingida

person.
chamar a atengio de certos meninos. Pode-se

mental e emocional para redagbes, em lingua portuguesa, o
elaboragio de problemas, em matematica. Namoros, beijos e brigas
entrardo nos mesmos. Procuramos desdobrar o trabalho em atividades
sucessivas, a partir da produgdo dos alunos. Procuramos tambem
registrar objetivamente © desempenho dos alunos nessas atividades,
com a participagdo dos colegas, numa avaliagio continuada e informal.
Os meninos, nessas séries (52 e 62 ) sio mais
tranquilos e participativos. Os que ja estdo na puberdade aproximam-se
mais das meninas, em classe. Ja nas séries seguintes 0s meNINOS
apresentam sintomas parecldos A0S gue as Memnas apresentaram antes,
mas ¢ dificil fazer com que extemem suas preoccupagoes afetivo-
sexuais. Referem-se quando muito as “gatas”, canalizam muito mais
seus interesses para a descoberta do mundo, interessam-se por assuntos

avangados, como ciéncia e tecnologia, ou por esportes. De modo geral
sdo instavels, pouco dispostos a atividades muito reflexivas. Precisam
de um objetivo maior. Mesmo certas atividades atualizadas, ligadas 2
realidade, apresentadas mimeografadas, nio os atraem para um
trabalho mais longo. Problemas que implicam numa busca grafica de
solugdes funcionam melhor - como a construgio de rede minima de
estradas ou eletricidade entre diversas cidades e atingindo todas. Outra
situagdo motivadora: para cada membro do grupo é dado um problema

diferente. numerados de 1 a 5. O resultado do | deve ser entregue ao
ara que ele possa resolvé-lo e assim por diante.

que tem o problema 2 p
ados a entregar mais rapido a solugdo geral do

Os grupos ficam estimul
problema maior.
Em resumo, considero relevante pesquisar a questdo do

interesse, ou da motivagio, nessas series. E ndo posso dexar de

mencionar aqui as reflexdes suscitadas por D’ Ambrosio (1993). Ele
o ensino, e que impedem que

menciona quatro mitos que dominam
alcancemos o objetivo de um processo de socializagdo, o qual necessita
de uma a¢do comum que propicie “desenvolver a capacidade de
socializar na busca de conhecimenio, de colaborar na execugdo de
r opinido e de

tarefas, de compartilhar uma critica social e forma
50 em sociedade”. Os mitos sdo. da

propor e execufar uma aga

universalidade dos conteudos disciplinares, da lineanidade na

construgio do conhecimento, de que o processo ensino-aprendizagem sé
de que € possivel “medir"aprendizagem

da num intervalo de tempo, €
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Ele mmcrgx)a que a solugig
que jd estd sendo fejig» o 0

radical, contrariandg g .

iﬁcg'v'eis
a5 qUaﬂr- or ;”fih‘”' o

i eador
ar Iﬂd’c‘?_ . e
PO udo € mf-’n anea q,mhrmwn

Ensin® de matemitica no 3% grau
s 1cia com o ensino de graduacj
ar. Uagao’ ik ),

en
proprio estudo de caso, levaram. g
|

e ensino de 32 grau nao dif; :
d erem my;y,

Minha expen
=1

quilio 2 mﬁlrandos e m
ue 05 pmblemas

ms}dm;fados no 10 29 graus. i i
dos apres Também nesse mvel' poficmos c!lzer da inadequagig 4
‘ métodos Também aqui ndo se atinge uma compremsée
conteddos eda dos fatos matematicos € de sua interdependéncig nen::
i pr?fmmtmdimmlo da esséncia dos conceitos matemé‘(,mﬁ
. MK ui 0 simbolismo formal é ponto predominante do process,
Tg,mbﬁm :ide perigo, segundo Courant-Robbins (1958), no excessm;;
Hs:;;ﬁm do cardter ru'r'onfriﬂco-defmrfvom dal matemctica. ¢
elemento da imvengdo construtiva, de m{er_f{?ao diretora, contimg
s ~deléo ltado matematico, mesmo Nos campos

de todo resu
s abstraios. A intuigdio e @ consirugao sao as forcas diretrizes, o
Jorma dedtutva crisia

lizada pode ser a meia.

Também nesse nivel a participagdo do aluno € quase

nula, O professor faz, sozinho, nas salas universitarias, assistido por

alunos que entendem, ou nio, o que esta sendo feito. Espera-se que
esses alunos refagam depois,

também sozinhos, a trajetoria do
professor. Mas se aula nio serviu ac menos como uma abertura de
portdes para aquela trajetoria, nem para propiciar um “insight™ no
topico abordado, nem para esclarecer suas origens e finalidades, esse
re-fazer toma-se extremamente dificil, acabando por ser apenas uma
tentativa de arremedo de alguns processos mecanicos expostos pelo
professor. Também aqui a aprendizagem acaba se reduzindo a
aquisi¢io de habilidades, e nio aquisi¢io de conhecimento.
Apesar do aparente predominio do formalismo, Hariki
(1992), analisando o discurso matematico em textos de graduagdo.
afirma que esse discurso ndo é dominado pelo raciocinio 16gico: é
uma fomp.*rxn combinagdo de raciocinio logico, heuristico, infuive
€ reforico. ... Os autores oscilam entre rolerdncia da nmbfgl‘ﬂdﬂd"-
;’:"ﬁ:‘:; :" ;’;’:;If-“mﬁm para os leitores, e infolerdncia, que poe
St 2o wmo. ... Teoremas apresentados em rextos
graduagio ndo sdo, em geral, completamentt
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provacos, as provas algumeas vezes nio sdo rigorosas. ... Na verdade
os autares precisam complementar seus rac.tacim;nmf(j 1cos  nas
provas com outros recursos, de modo a obter a com, fnm"

aceitagdo do leitor. Para aumeniar a compreensdo apaum o
exemplos, figuras, e apela a intwigao. Para aumentar a aceita :?oma
aufores usam insirumentos de retorica. ... Isso desafia o sisreim Z‘:
crengas de miuitos professores na educagdo superior, que créem facer
em suas aulas exposigdes logicas. Entretanto, Hariki tambem lembra

que provar nde € tudo: demonstracoes logicas ndo  sdo

necessariamenie convincentes.
Os recursos de retérica mencionados por Harki

parecem ter por objetivo primordial - de cada autor que faz uso deles -
negociar a verdade pontual de cada teorema Infelizmente, eles nio
alcangam a intengdo de apresentar acs leitores as grandes idéias na
construgie do conhecimento matematico: quais  suas  origens,
finalidades e relagdes com o conhecimento restante Esse ja € um outro
problema, fora do ambito da problematica estudada Por exemplo: os
alunos véem separadamente, derivadas associadas a tangentes a uma
curva e Integrais associadas a areas sob uma curva O Teorema
Fundamental do Calculo, na forma como e dado, dificilmente lhes
revela, contudo, o que Newton brilhantemente descobriu - que o
problema da tangente a uma curva e o da quadratura de uma curva,
cujas solugdes eram exaustivamente procuradas no seu tempo, eram

articulados, e tinham carater inverse um do outro

Consideramos que o desenvolvimento dessas grandes
idéias seja um elemento essencial da matematica Elas podem ser
extraidas da histéria dessa ciéncia, que evidencia a natureza dos fatos
matematicos como construtos sociais. Ainda segundo Hanki, esse
ponto de visia Jacilita a aceitagdo da multphcidade de defini¢des,
provas e perspectivas.

A par das grandes idéias, e associado a elas, existe ©
matematicos. No caso das derivadas e
os as formas praticas que assumem

os. O dominio desse instrumental
lvido

carater instrumental dos fatos
integrais, por exemplo, interessam-n

para a solugdo de problemas especific
tem por vezes sido o objetive pnmordial desse ensino e e desenvol

de modo mecanico, repetitivo, memonzativa Consideramos que o fazer
do aluno, para atingir esse dominio devena ser feito de modo mais

consciente, mais gradativo e participativo

Alguns pontos especificos, do ensino do 39, grau, nos
quais temos trabalhado, referem-se a0s ocultamentos € annmof-fares,
ou seja, distorgdes oticas de imagens, que surgem no desenvolvimento
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aticos. Como exemplos, o fato oK lemiios,
a eprema de uma cerna base. serem introduzidos

dos topicos matem
b certa curva Das demonstragoes

associados de inicio
como areas SO

:9:5:11111311:1:: seguem poder—se-ia extrair essa justificagdo, que fica,
ogfraa"mr : oculta e despercebida 3 maiona dos estudantes.
et . o “design” esquematico, que passa a

Qutras vezes € 0 T
fazer parte integrante  do discurso  matematico, que produz

ocultamentos. Por exemplo, na algebra, 0S diag:rmnaslque' s:‘;o feitos
para descrever um grupo € Sseus subgrupos 530 muito uters como
elementos de visualizagio rapida, para quem ja penetrou nal esséncia
dos fatos que eles traduzem. Dados premamfammta elcs_r_esu tam num
simbalismo hermético, que nio traduz um conhecimento )a claro, e que
acaba acarretando pura memorizagio. O fazer do aluno, nesse caso,
essencial - ele deve investigar 05 subgrupos de‘ grupos Ele ordem
pequena € perceber, entdo, como esses diagramas sao construidos, qual

a esséncia dos fatos por tras deles. .
Sabemos que ha alunos que. apesar desse ensino,

descobrem o seu roteiro proprio e conseguem chegar a pontos
avangados da trajetria; tomam-se matematicos ou bons profissionais
conhecedores de matematica. Nossas questoes sao:

- Podenam ({(com outro ensino) chegar melhor, com mais
autonomia e criatividade? Podenam outros chegar?

- No ensino de 32 grau, poderiam 1deéias matematicas mais
substanciais serem adquiridas e perdurarem mais? ’
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A LINGUAGEM E A MATEMA
MATICA NO ESPECTR
DE COMPETENCIAS ©

Nilson José Machado
(FEUSPNEAUSP)

Inteligénciallnteligéncias

Em tempos recent kTt b
sofrido certas transformat;éz: :er: 523 |:g:ﬁc:1;zllganC|a b
sinalizar no sentido de profundas reionnula;aa:u:a?f:c?;
docen_tes. sem que a escola tenha dedicado a tal {a(ig a
atengao necf.'ssaria, No proprio discurso pedagégico, ao lado
de expressbes como “testes de inteligéncia “individuo
inteligente”, inteligéncia brilhante”, “falta de i.n{el'lg('-incia’
encontram-se cada vez com maior freqiiéncia outras corné
“inteligéncia arificial’, “tecnologias da inteligéncia” , “sistemas
inteligentes”, anteriores, mas que sugerem com muito vigor
outros nicleos de significagao.

De fato, ja ndo parece absoluta a consideragao outrora
tao freqiiente da inteligéncia como uma grandeza passivel de
medi¢do, quase sempre associada, de modo circular, aos
conhecidos “testes de inteligéncia”; ou como uma competéncia
individual, uma capacidade de raciocinar, de compreender,
comprometida nao diretamente com a acdo mas sim com
aspectos l6gico-matematicos-linguisticos de sua
representagdo. Cada vez mais ganha terreno a associagao da
inteligncia a um carater multiplo, a um espectro de
competéncias, que certamente inclui as componentes
lingliistica e I6gico-matematica, mas que nédo se esgota nelas.
E cada vez mais perceptivel cera tendéncia em adjetivar-se
como ‘inteligentes” ndo mais individuos considerados
isoladamente, mas sistemas (inclusive individuos como
sistemas) capazes de exibir determinadas competéncias, a
primeira das quais talvez seja a capacidade de ter projetos e
de mobilizar-se, tendo em vista a realizagdo de seus projetos.

O caminho para a consolidagdo dessas novas
concepgdes ainda esta, no entanto, por sef construido.

Inteligéncia: Preconceitos
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e oncebidas sobre a nalureza
idéias prec i
De fato. ceﬂaztram—se yao firmemente arraigadas no
da inteligéncia ence Cstumam e repetidas de modo
e o contrapor-se as concepgées

gnso comum .
;utométioa, chegando mesmo
emergentes. iedade americanda. GARDNER (1993)

Analisando 2 :c;;idde que a concepgdo de inteligéncia
chama atengdo para 0 "=t o o grandes preconceltos que
po colas: o “Westismo”, o

Blﬁwllﬂa-sﬂ eivada
ertu m fun IIOllaJIIeII[O das es
pH
P rbaral o C

£ - j o . o . 5
‘Bestismo’e 0 “Testsm m reduzir-se o significado do

H ' consisliria e
Dw"::":,ﬂc;onalidﬂdﬂ- do quadro de valores, ao

pensamento, amentagao aristotelica e natureza
unh.rgrs_o oqrd.en!irnhaf:m’;“?:a_ ;gnorando—se ou subestimando-
Jingursuco-log'w; de associagao de idéias. Tal predisposigcao
se outras fom?umlmanle. a caracterizagao dos individuos

ubvalorizando competéncias

condiciona, na J <
“inteligentes”, excluindo ou e e a

tras, como, por exemplo, os raciocinios analogicos, tao
g 4 linguagens ideograficas, que

emente associados @ ' ]
f(::dorninsnm na cultura ocidental. E ragoava! conjeturar-se que
p dois individuos excepcionalmente inteligentes,
foram vitimas

pelo menos divi r
sagundo qualquer critério que se convencione,
de tal preconceito: Einstein e Jung. )
No caso de Einstein, os seguintes falos sdo bastante
conhacidos:
exatamente um bom aluno, bem

a) ele nao foi
adaptado a escola e com desempenho exemplar;
b) ao raciocinar, as imagens vinham antes,
agbes do pensamento e relegando a

comandando as articul .
dimensdo wverbal, as palavras, a um momento posterior,

secundario.
Documentando o que se afima em b), MARINO Jr.

(1989) registra o seguinte depoimento de Einstein, sobre seu
modo de pensar:

“As palavras ou a linguagem, como s&o
escritas  ou  faladas, nao parecem
dasempenhar qualquer papel no meu
mecanismo de pensamento. As entidades
psiquicas que parecem servir como elementos

? Nota da Redacio: . ; .
{0 methoe) edagdo: Termos provenientes do inglés West (ocidente) e Best
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ﬂm(; igan::manto s80 certos sinais e imagens
U menos claras que podem ser
voluntariamente reproduzidas e combinadas
0s elementos acima mencionados sao, no
meu caso, do tipo visual e alguns muscula'ares
Palavras convencionais ou outros sinais‘
dever_n ser laboriosamente procurados num
-leéglo secundario, quando o ja mencionado
;:;;‘gbe o : izzocm:(m ndoloi suﬁcien!almsnta_;
sy ser repreduzido a

. _Pﬂ@_mﬂietumr sobre o “"Weslismo™ de que Einstein
teria s_ldo‘wtlma, basta associar a) a b). por que nao tinha nas
associagbes verbais, na dimensdo lingiistica (ocidental), o
eixo de seu pensamento, seu desempenho escolar deixot‘a a
desejar, sua inteligéncia nao encontrou canais adequados
para manifestar-se no ambiente escolar.

Quanto a Jung, suas dificuldades escolares com a
matematica, registradas com pormenores em “Memorias,
sonhos e reflexées"(JUNG, 1975) parecem té-lo marcado de
modo permanente. As afirmagdes abaixo sdao um testemunho

de tal fato:
“O colégio me abormecia. Tomava muilo

tempo que eu teria preferindo consagrar
aos desenhos de batalhas ou a brincar
com fogo. O ensino religioso era
terrivelmente enfadonho e as aulas de
matematica me angustiavam. A algebra
parecia tdo obvia para o professor,
enquanto que para min ©0S Pproprios
nimeros nada significavam: ndo eram
flores, nem animais, nem fosseis, nada
que se pudesse representar, mas
apenas quantidades que se produziam
contando ... Para minha surpresa, 0S
outros alunos compreendiam tudo isso
com facilidade. Ninguém podia me dizer
o que os numero significavam e eu
mesmo nao era capaz de formular a
pergunta. Com grande espanto descobni
que ninguém entendia a minha
dificuldade... O fato de nunca ter
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conseguido encontrar UM ponto dg
contato com as matematicas (embora
néo duvidasse que era possivel calcular
validamente) permaneceu um enigma
or toda a minha vida. O mais
incompreensivel era awminha divida
moral quanto & matematica... As aulas
de matematica tornaram-se 0 meu horror
e o meu tormento. Mas como tinha
facilidade nas outras matérias, que me
pareciam féceis,‘e gracas a uma boa
memoria visual, conseguia
desembaracar-me também no tocante &
matematica: meu boletim geraimente era
bom, mas a angustia de poder fracassar
e a insignificdncia da minha existéncia
diante da grandeza do mundo
provocavam em min nao apenas mal-
estar, mas também uma espécie de
desalento mudo que acabou por me
indispor  profundamente com a
escola.”(p. 38-39-40)

No vigor de sua maturidade intelectual, consciente de
sua compeléncia em raciocinar, em arquitetar relagtes
analégicas envolvendo campos semanticos bastante variados,
de sua grande capacidade analitica, em uma reacao talvez
inconsciente, Jung desdenha da difundida maxima que
associa 0 ensino da malematica ao desenvolvimento da
capacidade de pensar,

“A f:apacidada de pensamento logico nao
esta de modo algum ligado a ela (a
matematica)”. (Apud HUNTLEY, 1985, p.18)

I F;:rf:nf;e clarq que, para Jung, os ob_jelos‘ matan‘l_élicos
ol mg;;?wms “de‘ uma construgao significativa, o
de elaborar re ICo nao incluia o analogico, a capacidade
batalhas inc1usmgremm.f‘goes- planas, mapeamenios (de
Certamente. se n:"]' nao teria a ver com a matematica etc..
tivesse corllsegujdio tivesse sido vitima do “Weslismo™ @
anaidgico 1o Aibi vislumbrar o lugar do pensamento

ambito do que, aos olhos do leigo, mais
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De fato, justamente no terreno da algebra homoldgica,
um dos temas matematicos mais sofisticados e promissores a
partir da decada de 60, surgiu e encontra-se em
desenvolvimento o t:O_ncerto de alegoria, uma generalzacdo
da _“F’?éo de categoria, que pode vir a constituir um marco
der!nll'!vo do lugar do pensamento analogico na matematica
mais “abstrata”. Em FREYD e SCEDROV (1990), podem ser
encontrados argumentos decisivos nesse sentido; dificilmente,
apés a leitura de “Categories, Allegories”, Jung poderia
reafirmar suas convicgdzs a respeito da irrelevancia da
matematica para o desenvolvimento do pensamento légico,
que inclui o analogico, naturalmente.

O “Bestismo”, outro preconceito apontado por
Gardner, teria como fundamento a difusdo do pressuposto de
que, tanto nos processos educacionais quanto no
desenvolvimento das relagdes sociais, o que importa a cada
um é destacar-se individuaimente, é ser melhor do que todos
em algo considerado socialmente valioso. As acdes docentes
articulam-se, entdo, no sentido de canalizar as diferengas
individuais para formas padronizadas de manifestagao da
competéncia, reduzindo o significado da diferenca ao rotulo de
“o melhor”.

Também neste caso, a concepgda de inteligéncia
subjacente privilegia a unidimensicnalidade na manifestagao
da competéncia, Parece paradoxal o fato de a escola valorizar
o melhor, o supordotado em alguma area aspecifica, ao
mesmo tempo em que os individuos realmente geniais sentem
carto desconforto na temporada escolar. Ao que tudo indica,
no entanto, a genialidade quase sempre transborda os limites
de uma superdotagdo em um tema especifico e é possivel que
dai decorra a tao comum inadequagao dos génios a escola.

Em todo caso, parece claro que as pretensées
“pestistas” ignoram um fato que Gardner situa no centro das
atengées do trabalho escolar. tratando-se de seres humanos,
as diferencas sao a regra, as comparagbes visando ao
estabelecimento de uma ordem estrita sao praticamente
impossiveis, © espectro individual de competéncias & sempre
muito amplo e variado. E ao fim e ao cabo, 0s e_speqms
precisam ser avaliados enguanto espectros, incluindo
dimensdes como, por exempio, a gtica, @ nao apenas em
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podem, em alguns casog

znde P oma 1a5. f
funf:;m, verdade'r Sﬂgsm -, ele pode ser diretamente
rep! “Tes .30 @ envolve @ Suposicag

yanto

pssociado 305 processos :1: avaod“‘ ser ?valiado através do
e fem ¥< D inteligéncia em sentido amplg

e mnifestaq.éo de competéncia

poderiam sef tributarios de tais

is es = 2
as for"‘asrr;fe sos avaliativos
g Os seus primordios, 0s testes

’ muito proxima com a medida da
man_lﬁf" _uma wora o primeims testes objetivos tenham
inteligdnc@: U e 1964, apenas o 1904, quando Thom ke
surg_.dopo Fimeito VO em que S€ lida primariamente com

U%Zsoeg ‘onais, grande parte das resisténcias ao novo
medi ”cacmram vencidas, ooo_rrendo cera acelilagao e
popularizagao 4os testes comparativos i(!com alternativas) nos
processos de avaliagac Quase concomitantemente, em 1905,
suige @ primeira escala para a medida da inteligéncia,
proposta por Binet @ Simons. Tal escala, sucessivamente
rovista e aperfeicoada, constitui @ base para a construcdo de
testas de inteligéncia individual, originando escalas como o
conhecido Q (Quociente de Inteligéncia). baseado na relagéo
onire a idade mental @ a idade cronologica da crianca, que
chegou a ter uma utiizagao bastante ampla, embora sua
importancia tenha diminuido bastante em tempos mais
recentes.

_ Como se vé, desde a sua origem, 0s testes estiveram
asﬂsoclados a medidas da inteligéncia, estando subjacente
portanto, a concepgdo de inteligéncia como uma ;

: : randeza,
uma pr%pnedade passivel de medigéo, g

) e modo geral, portanto, pa

ia: praconeats soonlacios , para a u_ltrapassagem dos
N por Gardner, é fundamental um

reexame da concepgao de inleligénci

perspectiva mais ahraq:r:l te IMEhgenc!a, oy busea: @ A

Ha. maniistack: d gente, que considere as multiplas faces

acao da competéncia lori i

formas de associacio de i , va rizando diferentes

transcendendo o cenario d 8Tk, Bipeul NG

o pensamento ocidental.
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Inteligéncias Multiplas

Gardner e uma grande

No sentido apontado acima,
m diversos projetos na

equipe de pesquisadores desenvolve
universidade de Harvard, buscando a caracterizagao e ©O
desenvolvimento do que & chamado de Inteligéncia Maltipla.
Em seu trabalho. exploram e desenvolvem a idéia de que as
manifestagées de inteligéncia compdem um amplo espectro
de competéncias, incluindo as dimensdes lingiistica, 16gico-
matematica, mas também a musical, a corporai-cinestésica‘
a espacial, a intrapessoal, a interpessoal.

A dimensdo I6gico-matematica, tem sido regularmente
considerada pelos psicGiujos @ epistemologos, como Piaget,
por exemplo. Ela é normalmente associada a competéncia em
desenvolver  raciocinios dedutivos, em construir  ou
acompanhar cadeias causais, em vislumbrar solugées para
problemas, €m lidar com nameros ou outros objetos
matematicos, envolvendo calculos, transformacbes, elc.. Em
seu esterectipo mais freqliente, © pensamento cientifico
encontra-se fortemente  associado a dimensao logico-

matematica da inteligéncia.
tica, como a Ibgico-materna‘t:'c:a‘

também e tradicionalmente lembrada pela psicologia. Ela se
expressa de modo caracteristico no orador, no escritor, em
todos os que lidam criativamente com as palavras, com a
lingua corrente, com a linguage:n de uma maneira geral.
Existem estudos interessantes referentes a lateralizagao das
fungbes cerebrais, pretendendo localizar regides do cérebro
onde se desenvolveria a competéncia lingiiistica - lado
esquerdo, no caso ocidental (de um individuo destro), ou das
linguagens alfabéticas, € distribuigdo entre 03 dois
hemisférios, no caso das linguagens ideograficas.

A compeléncia corporal-cinestésica manifesta-se
tipicamente no atleta, no artista, gque seguramente nao
elaboram cadeias de raciocinios para realizar Seus
movimentos, e na maior pare das vezes, nao conseguem
explica-los verbalmente. Os exercicios, OS treinamentos

conseguem desenvolver tal competéncia, embora os limites
alcancados difiram significativamente em diferentes individuos.

A dimensao espacial da inteligéncia esta diretamente
associada as atividades do arquiteto, ou do navegador, por

A dimensédo lingiiis
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