pagina linha
AGR. 9
1 9
5 2 {rod)
9 15
12 15

12 6 {(rod)
128 12

178 22

ERRATA

onde se 1é:

“contribui”
“levara-na”
“Eduction”
“dispusessemos”
“da autoconsciéncia”
“traditional”
“conseguiu”

“passgens”
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RESUMO

Buscando investigar questdes relativas a confronto ou cooperagdo entre as
propriedades matematicas utilizadas nos procedimentos adquiridos na pritica e nos
procedimentos escolares e o nivel de atrelamento dos instrumentos matematicos ao contexto,
escolar ou ndo, que os originou, foi realizada a pesquisa que esté contida nesta tese. Tendo como
sujeitos 37, jovens e adultos, alunos do primeiros semestre de um curso supletivo municipal da
cidade de Sdo Paulo foram utilizadas as técnicas de observagdo de sala de aula, entrevistas e
analise documental. Conclui-se que pessoas cuja insergio social lhes possibilite exercer atividades
com maior autonomia econdmica demonstram, em aula, ter construido mediadores matematicos

mais elaborados. Outro ponto constado foi que a Iogica das tarefas escolares difere daquela que

rege as atividades préticas, exigindo uma constante negociagdo entre professor e aluno para que a
aprendizagem da Matematica ocorra. Além disso, verificou-se também que o conhecimento
matematico oriundo da pratica nem sempre ¢ solidario com o conhecimento escolar, muitas vezes

parecendo, aos alunos, contraditorio.

ABSTRACT

The reserarch set forth in this thesis attempted to investigate problems relative to
the opposition or cooperation between the mathematical properties used in procedures acquired in
pratice and in school procedures and, the degree of linking of the mathematical instruments in the
context, scholastic or not, from which they originated. With 37 yong people and adults, student of
the first semester of the municipal supplementary course in the cyti of Sio Paulo, the techniques
of observations in class, interviews, and documental analysis were used. We concluded that
people whose social place makes it possible to carry out activities with greater economic
autonomy show, in class, that they have constructed more elaborate mathematical mediators.
Another point noted was that the logic of school work differed from that which governed the
pratical activities, requiring a constant negotiation between the teacher and the student in order
that the learning of Mathematic might occur. Besides this, its was also found that mathematical
knowledge originating from pratice is not always solidary with school knowledge, often seeming

to the student to be contradictory.
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I- INTRODUCAO

1. APRESENTACAO

Muitos brasileiros s3o levados a evadir-se da Escola ou nem sequer a ela tém
acesso enquanto criangas(!). Perante as exigéncias da complexidade das relagdes sociais do final
do século XX, a escolaridade irregular destas pessoas toma seu real carater de caréncia social e

eles retornam a escola na esperanga de suprir esta lacuna na sua formagdo pessoal, buscam os

Cursos Supletivos ou outros cursos voltados 2 educagio de jovens e adultos.

Até meados de 1988, o interesse da pesquisadora pela Educacio de Adultos se
restringiu a leituras de poucos artigos em revistas especializadas ou conversas com colegas que se
dedicavam a esta area de atuagio. Os dados estatisticos percentuais sobre analfabetismo no Brasil
caiam a cada censo(2), porém os nimeros absolutos levara-na a rever a tese de que todos os
esforgos dos educadores deveriam ser voltados aos problemas da escola regular: evasio e
repeténcia escolar, caréncia de escolas. A questdo é: enquanto estes ndo forem resolvidos, o que
fazer com quase 25 milhdes de brasileiros de mais de 15 anos que sdo analfabetos? Os indices
paulistanos, enquanto numeros relativos, sdo considerados, pela United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization - UNESCO, como de populagio alfabetizada, entretanto a
regifo metropolitana da Grande SZo Paulo constitui-se no maior aglomerado de adultos
analfabetos do Brasil, somando quase um mitho de pessoas(3),

Caracterizar o analfabetismo, quer com relagio a Lingua quer com relagio a
Matematica, tem se mostrado ser uma tarefa dificil Landsmann(4), procurando esclarecer os trés

aspectos da alfabetizaglio -, o prético, o cientifico e o literario -- ressalta que os critérios para

(1) FREITAG, B. - "A Educacio brasileira no contexto mundial: Otica externa & olhar interno”, posfacio de MEDINA, C.
{org.) - A escola no outono. Sdo Paulo, CJE/ECA/USP, 1991

(2) HISCHEBERG, A. 1. & PRUKS, L. R. - Analfabetismo - o grande nilo: estatisticas do snalfabetismo no mundo, no
Brasil, no Estado de Sio Paelo. Sfio Paulo, FDE, Diretoria Técnica, 1990, e IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica - Anwdrio Estatistico do Brasil-1990. Rio de Janeiro, 1991,

(3) Paa mais detalhes vide o texto de Hischberg & Pruks citado em (2),

(4) LANDSMANK, L. - "Lo practico, lo cientifico y lo literario; tres componentes en la nocion de “alfabetismo™, in
Comunicacién, Langusje ¢ Educacién -C. L & E.. Barcelona, 1990.
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considerar um individuo analfabeto sio historicamente determinados e variam de acordo com a
comunidade & qual ele pertence e a época na qual ele vive(5), Oliveira caracteriza o grupo social
que denomina os "analfabetos na sociedade letrada™.

" um 8rupo composto, em sua maioria, por migrantes de zonas rurais,
principalmente da regido nordeste do pais, trabalhadores em ocupagoes pouco
qualificadas e com uma historia descontinua e mal sucedida de passagem pela
escola; seus pais também eram trabalhadores em ocupacdes bragais ndo
qualificadas (principalmente lavoura) e com nivel instrucional muito
baixo."(6)

Entretanto, se as caracteristicas socioculturais dos adultos analfabetos sao

semelhantes, no que se refere ao dominio do sistema da escrita eles ja ndo formam um grupo tio

homogeéneo; esses adultos estdo imersos de diversas formas no mundo letrado e, portanto, seus

conhecimentos sobre as regras de funcionamento e sobre o proprio sistema de escrita sio de

diferentes niveis.

Se para exercer suas atividades do cotidiano, no ambito profissional ou pessoal,
essas pessoas recebem diferentes niveis de solicitagdo para utilizar o sistema simbolico da escrita,
sdo também compelidas a matematizar, ou seja, estabelecem relages quantitativas e exploram as
formas espaciais no mundo fisico em diversos niveis de complexidade, generalidade e
sistematizacdo. Donde ser quase impossivel usar o termo "alfabetizagio matematica" guando se
trata desse grupo de jovens e adultos desescolarizados, mesmo para os educadores que o

consideram adequado & escola regular.

Faz-se necessario distinguir, também no ambito do conhecimento matemético
prévio do adulto, o adquirido na pratica, em situagdes ndo-escolares, ¢ 0 que tem claras
caracteristicas da Matematica dita "escolar”. O termo "conhecimento matematico do cotidiano”,
quando estamos nos referindo a alunos, foi substituido por "conhecimento matematico advindo
da pritica”, pois quando uma pessoa se matricula numa escola, esta passa a fazer parte do seu

cotidiano ¢ o conhecimento que ela adquiri(’) e estars adquirindo nas aulas nio pode ser

(3 No Ano Internacional da Alfabetizagfio a UNESCO dedicou um nimero de sua revista a este tema discutindo-o sob diversos
enfoques, vide UNESCO - United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization - "Um bilhio de analfabetos, o
desafio”, in Correlo da UNESCO. Rio de Janeiro, Fun. Getilio Vargas, set/1990, ano 18, 10.9.

) OLIVEIRA, M. K. - "Analfabetos numa sociedade letrada: diferengas culturais e modos de pensamento”, in Travessia. Séo
Paulo, jan./abr. 1992, p. 17.

(B A maior parte destes adultos ja teve experidncias escolares anteriores, mesmo que esporadicas. Para mais detalhes vide
HADDAD, §. - Uma proposta de Educacio popular no Ensino Supletivo. S0 Paulo, FE - USP, diss. mesir 1982 e
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identificado ao que ela vem construindo em suas experiéncias nio-escolares. Ao saber adquirido
anteriormente aquela aula de Matemitica a qual estaremos nos referindo e cuja origem ndo foi

possivel identificar, se escolar ou ndo, chamaremos "conhecimento matemdtico prévin"(s).

A Escola tem negado a matematizagio realizada na pratica; seja porque niio a
reconhece como conhecimento matematico ou porque nio consegue formar professores capazes
de integra-la 4 Matematica sistematizada(®). Se ja constatamos a negagiio do conhecimento
matematico adquirido fora da Escola nos cursos regulares, a situagio agrava-se nos destinados a
educagio de jovens e adultos. Os fatores mediadores deste agravamento sfio diversos. Um deles
diz respeito a formagio do professor em Educagio Matematica que ¢ bastante precaria. Até 1989,
os cursos supletivos municipais paulistanos de 1o, Grau exigiam das pessoas que desejavam

trabalhar nos quatro termos iniciais apenas a conclusiio do 20. Grau, nem sequer fhes era exigida

a habilitagio ao magistério. As pessoas que trabalham nessas séries dos cursos estaduais ja séo
mais habilitadas, contudo o sistema de acesso a tais classe s6 permite que seja como
complementagdo da carga horaria para os professores efetivos ou, para os que estdo em inicio de
carreira, se estiverem no final da escala de contratagdo, ou seja, ndo conseguiram melhor

colocagio(10)

Além dos supletivos municipais ¢ estaduais, existem também cursos de Educacio
de Adultos gratuitos ndo-estatais, ou seja, os promovidos por igrejas, sindicatos ou no interior de
empresas(11). Os professores que trabalham nesses cursos, em geral, sdo leigos. Ndo tivemos
acesso a informagbes sistematizadas sobre a formacio dos professores que trabatham em

supletivos particulares.

Outro fator referente a negagio, por parte da escola, do conhecimento matematico
adquirido em atividades praticas diz respeito a concepgdo de Matematica que permeia a pratica

pedagogica do professor. Considera-se esta ciéncia como uma 4rea do conhecimento pronta,

CARVALHO, D ., HARA, R. & MEIRELLES, H H. - "Censo escolar professor pesquisador, v4 14, mas aluno
pesquisador...”. S.Paulo, or. dat, Supletivo do Colégio Santa Cruz, 1991,

) No sentido utilizado por Miras, ou seja, toda a bagagem de conhecimento que o alune traz para a sala de anla, incluindo o
oriundo de outras experiéncias escolares e o emergente da prética. Para mats detalhes vide MIRAS, M. - "Un punto de
partida para el aprendizaje de nuevos contenidos: los conocimientos previos”, in El construtivismo en ¢l aule. Barcelona,
Editorial Graé, 1993.

9 CARVALHO, D. L. - "Educagfio Matemética do adulto analfabeto: Interacio do conhecimento matematico construido fora
da escola com a matematizag#o escolar”, or. dat., divuigado no Curso Formago de Capacitadores em Educagho de Adultos
da FDE, 1992,

0) ROGGERO, R. - Ensino Supletivo: um ensaio critico. Mogi das Cruzes, Gréfica da DRE Leste, 1989.

(11) MUYLAERT, R. (ed.) - "Os operdrios viio as aulas® in SESI Industria. Sio Paulo, RCM Comunicaggio, ano I, no.17,
1991, pp. 12, 13 ¢ 14.
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acabada, perfeita, pertencente apenas a0 mundo das idéias, a estrutura de sistematizacdo da
Matematica deve servir de modelo para as outras ciéncias(12) A conseqiiéncia dessa concepgio,
talvez a de resultados mais nefastos, é o sucesso escolar em Matematica representar, para os
professores de 1o. e 20. Graus, um critério avaliador da inteligéncia dos alunos. Poucos alunos,
os mais inteligentes, terdo éxito na compreensdo de uma ciéncia tdo elaborada; outros devem
adestrar-se em procedimentos que nio compreendem; os estudantes que ndo conseguirem
sujeitar-se a0 adestramento serfo excluidos da Escola. Mais uma vez, como vém salientando
muitos educadores que atuam em diferentes perspectivas e linhas diversas de pesquisa(13), 0s

excluidos sdo transformados em réus da situagdo da qual sdo vitimas,

Se a situagio escolar referida no paragrafo anterior é séria quando se trata de

criangas ou adolescentes, alunos de cursos regulares, acumula ainda mais agravantes nos Cursos

de supléncia ou quaisquer outros voltados para a educaciio de adultos. A concepgdo tradicional
de conhecimento matematico, acrescentam-se os preconceitos com relacdo a alunos oriundos das
camadas socialmente mais desfavorecidas da populagio e que foram, em algum momento,
excluidos do sistema escolar ou néio foram por ele incorporados na idade regular, O professor
nutre por eles um sentimento de compaixdo e assume sua tarefa como um ato de filantropia e niio

como uma fung8o social € politica que ele tem que profissionalmente assumir.

Intimamente ligado aos anteriores, temos outro fator da nfo incorporagio do
conhecimento matematico prévio pelos cursos de Educagio de Adultos: € a dificuldade de
operacionalizar principios metodologicos gerais do ensino da Matematica numa realidade de sala
de aula onde a diversidade de experiéncias nfio-escolares dos alunos é tio grande(14) Nossa

pesquisa foi realizada no sentido de contribuir para a superacio deste terceiro fator(15).

(12) MARTINS, M. L. R. - "Os aspectos: contetido pedagogico - € o matemé-tico”, in Baldino, RR. - O aluno real: Rio de
Janeiro, mimeo.,1984; CARVALHO, D L. - A concepeiic de Matematica do professor também se transformas.
Campinas, diss. mestr, FEUNICAMP, 1989, ¢ FRANCHI, A. & CARVALHO, Dione L. - "Consideragdes metodologicas
sobre Educaio Matematica”, in Cadernos do CEM. Sdo Paulo, Centro de Educacio Matematica-CEM, finan.
CAPES/PADCT/SPEC, no. 4, 1992, pp. 3 8 19.

a3 MELLO, G. N. - Magistério de 10.Grau: da competéncia técnica ac compromisso politico. Sdo Paulo, Coriez/Autores
Associados, 1984, 4a.ed; CARVALHO, D. 1. & ONAGA, D. §. - A que serve a Educaclio Matematica”, in Revista ANDE,
S.Paulo, Cortez, 1985, ano 5, no. 9; ¢ CARRAHER, T. N., CARRAHER, D. W. C. & SCHLIEMANN, A. - *Na vida dez,
na escola zero”, n Na vida dez, na escolu zero. Sfo Paulo, Cortez Editora, 1988, pp. 23 2 43.

(14) CARVALHO, D. L. - "Educagiio Matematica do adulto analfabeto: Interago do conhecimento matematico construido fora
da escola com & matematizacHo escolar”, or. dat., divalgado no Curso Formacgo de Capacitadores em Educagéio de Adultos
da FDE, 1992.

(15) GARNIER, C. & BEDNARZ, N. & ULANOVSKAYA, L (orgas.) - Aprés Vygotski et Piaget. Perspectives sociale et
constructiviste. Ecoles russe et occidentsle. Bruxelas, De Boek-Wesmael, 1991,



2. APESQUISA DESENVOLVIDA

Este texto se originou da investigagio do processo de aprendizagem da

Matematica escolar quando a escola busca incorporar em sua metodologia de emsino os
procedimentos matethéticos, por vezes complexos e até sofisticados, construidos na resolugio
dos problemas que emergem das situagdes praticas. A pesquisa foi realizada com o intuito de
estudar a interagiio entre o conhecimento matemitico oriundo da pritica e o conhecimento
matemitico escolar. As questdes levantadas neste estudo dizem respeito tanto a escolarizagio --
cooperagio ou confronto entre as propriedades matematicas utilizadas nos procedimentos

adquinidos na pratica, nivel de atrelamento dos instrumentos matematicos ao contexto que 0s

originou, possibilidades de incorporagio dos conhecimentos prévios - como a aspectos mais
amplos - inser¢do dos alunos no sistema produtivo, sua historia de vida ~-. Os procedimentos que
as pessoas utilizam na resolugdo dos problemas que emergem das situagdes praticas foram
investigados 4 medida que houve possibilidade de interagio com eles, ou seja, conforme foram

representados na sala de aula de um curso de Educacgdo de Adultos.

Esclarega-se que nos referimos & "Educacio de Adultos” como a voltada as
pessoas que devido a condigdes sociais desfavoraveis, em termos econémicos ou geograficos, ndo
tiveram acesso 4 escola enquanto criangas ou dela se evadiram. Nio estaremos tratando de cursos
técnicos ou profissionalizantes ou dos casos de escolaridade irregular por razdes fisicas ou
psiquicas. Estudos sobre Educagio de Adultos, neste sentido, se deparam com a problematica da
relagio, nem sempre harménica(16), entre cultura e conhecimento escolar. Os alunos em questio
estdo imersos numa cultura onde os conhecimentos sdo transmitidos oralmente e cuja validade se
pauta mais pela crenga e pela observagiio do que pela logica dedutiva. Além disto, a transmissio
desses conhecimentos se di perante necessidades imediatas, quer praticas quer religiosas, ao

contrario do que ocorre na escola onde o conhecimento é o proprio objeto de trabalho(17).

{16) JURDAK, M. - "Religion an language as cultural carriers and barriers in Matheratics Education in reports and papers
presented in the Fifth Day Special Programe on "Mathematics, Eduction and Society” - ICME VL Paris, UNESCO,
Science Technical and Environmental Education, doc. series no. 35, 1989,

(17) OLIVEIRA, M. K. de - *Analfabetos na sociedade letrada: diferengas culturais e modos de pensamento” in Travessia, Sio
Paulo, jan./abr. 1992
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A defini¢io de que o curso de Educagiio de Adultos seria um supletivo publico,

feita no primeiro momento, se deve a razdes de ordem politica: a Educagiio, inclusive a de
adultos, faz parte das fungdes do Estado. Sendo assim, as pesquisas que se propdem a relevar as
relagbes socioculturais devem desenvolver-se na escola publica, mesmo que o investigador tenha
dificuldade de acesso a ela. O trabatho de campo que integra esta pesquisa foi desenvolvido em
uma escola municipal da Zona Oeste da cidade de Sao Paulo por um periodo de dois anos, de
novembro de 1988 a dezembro de 1990. No final do semestre em que as atividades de sala de aula
da pesquisa se desenvolveram, a escola foi dissolvida, enquanto instituigio, pela Secretaria
Municipal de Educag8io - SE que havia incorporado os cursos de supléncia até entdo pertencentes

4 Secretaria do Bem-Estar Social - SEBES(18).

Buscou-se enfocar o aspecto cognitivo do tema recorrendo tedrica e

metodologicamente a alguns cientistas que estudam o desenvolvimento psicolégico humano,
atualmente, tanto os pesquisadores sécio-construtivistas(19) como os que seguem O0S
pressupostos  vygotskianos(20) desenvolvem trabalhos baseados numa concepgdo de
aprendizagem na qual a atividade coletiva tem um papel importante. O que diferencia
basicamente(21) estas duas correntes de idéias & que uma busca explicagio para o
desenvolvimento psicolégico humano, procurando identificar um percurso universal, definindo
niveis ascendentes de sofisticagio para as formas de pensamento, a outra baseia-se na idéia de que
os grupos de pessoas funcionam psicologicamente em resposta as demandas do contexto em que
vivem(22). Pareceu-nos que as pesquisas na segunda diregio seriam mais Gteis em estudos que se
remetem a grupos sociais pouco letrados integrados & complexa sociedade urbana da cidade de
Sdo Paulo, sendo assim buscamos a maior parte de nossas referéncias tedricas em trabalhos de
Vygotski(23), Luria(24), Wallon(23), Bruner(26), Tulviste(27) e dos pesquisadores que basearam

seus trabalhos nestes autores.

(18) vige Apéndice 2 - Historia da escola.
) Bednarz, Dupin, Gamnier, Germain, Janvier, Johsua, Laborde ¢ Numes so os citados no livio GARNIER, C. &
BEDNARZ, N. & ULANOVSKAYA, I (orgas.) - Aprés Vygotski et Piaget. Perspectives sociale et constructiviste.
Ecoles russe et occidentale. Bruxelas, De Boek-Wesmael, 1991,

(20) Lvovski, Medviediev, Polivanova, Rivina, Roubtsov, Semenova, Ulanovskaya e Yarkina so os citados no Hvro de (19).

1) 0 tivro citado em (19) ¢ inteiramente dedicado a esta diferenciagio,

2) Para maior aprofundamento das diferengas entre estas duas correntes de idéias vide, além do livro citado em (19), LA
TAILLE, Y. de, OLIVERA, M. K. de & DANTAS, H. - Piaget, Vygotsky, Wallon: teorias psicogenéticas em discussio.
Séo Paulo, Smmmus, 1992

(23) VYGOTSKY, L. 8. - Pensamento e linguagem, trad. M. Resende; Lisboa, Ediges Antidoto, 1979; do mesmo autor A
formagfo social da mente. O desenvolvimento dos processos psicologicos superiores, trad. José Cipolla Neto, Luis S.
Menna Barreto e Solange C. Afeche; Sfo Paulo, Martins Fontes, 1984; e dele com LURIA, A. R & LEONTIEV, A N. e
outros - Psicologia e Pedagogia IL Investigacies experimentais sobre problemas especificos, trad. M.Flor Marques
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Vygotski(28) desenvolveu seus trabalhos a partir da concepgio de que as
caracteristicas psicologicas humanas sdo construidas nas condigdes histérico-culturais de
existéncia dos individuos. O desenvolvimento humano ndo ¢ predeterminado geneticamente, nem

resulta apenas da pressdo ¢ do controle ambiental; é construido no decorrer da vida devido &

influéncia reciproca que se estabelece entre individuo e meio.

O ser humano ¢ considerado em sua dupla natureza, ou seja, como membro de
uma espécie biologica cujo funcionamento psicologico, s6 se desenvolve no interior de um grupo
cultural e que, ao longo do desenvolvimento dessa espécie e de cada membro individualmente,
vem sendo moldado pelo processo historico que torna a cultura como parte da natureza

humana(29)

Simdes. Lisboa, Editorial Estampa, 1977, e s¢ com LURIA, A R. & LEONTIEV, A. N. - Linguagem, desenvolvimenio ¢
aprendizagem, trad. M. da Penha Villalobos. Séio Paulo, Icone/EA. USP, 1988,

(24) Além dos livros em coautoria citado em (23), LURIA, A R. - Pensamento e linguagem: as Gltimas conferéncias de
Luria, trad. Diana Myriam Lichtenstein ¢ Mario Corso. Porto Alegre, Artes Médicas, 198%; e Desenvalvimento cognitivo:
seus fundamentos culturais e sociais, trad. Fernando L. Gurgueira. Sio Paulo, ioonf:, 1990.

(25) WEREBE,M.J.G. & NADEL-BRULFERT N S. (orgras.} - Henri Wallon, trad, Elvira S. Lima. Séo Paulo, Atica, 1986.

(26) BRUNER, J. §. - Uma nova teoria de aprendizagem, trad. Norah L. Ribeiro. Rio de Janeiro, Bloch, 1973, 2a. ed.

(27) TULVISTE, P. - The cultural-historical development of verbal thinking (A psycological study), trad Marie
Jaroszewska Hall. Tartu State Univesity, Tallinn Valgus, 1988 Tulviste

(28) VYGOTSKY, L. $. - Pensamento e linguagem, trad. M. Resende. Lisboa, Edigdes Antidoto, 1979.(Vygotski-Pens. e

Ling.)
(29) VYGOTSKY, L. S. - A formaciio social da mente. O desenvolvimento dos processos psicologicos superiores, trad.
José Cipolla Neto, Luis S. Menna Barreto ¢ Solange C. Afeche. S#o Paulo, Martins Fontes, 1984,



3. AESTRUTURA DESTA TESE

O presente texto consta de cinco capitulos; este primeiro que, introduzindo o

assunto, inicia a discussdo da problematica a ser estudada As colocagdes tedricas do Capitulo I
tém como finalidade fornecer o quadro de principios que embasou o trabalho, buscando a
contribuigdo dos pesquisadores que se baseiam em Vygostski e seus seguidores, complementados,
enquanto orientagio de pesquisa, pelos pos-piagetianos socio-interacionistas(30). O terceiro
capitulo contém a descrigio da metodologia utilizada, a Justificativa desta escolha; as condigdes
de contorno da pesquisa quer no que dizem respeito a chegada da pesquisadora a escola, quer as

condi¢des pedagogicas e administrativas encontradas. Além disso, inclue também a caracterizagio

dos alunos, o planejamento e a narrativa do desenvolvimento das atividades que foram objeto de
analise. Esta ¢ desenvolvida no Capitulo I'V; onde sdo discutidas questdes referentes ds interagdes
entre as pessoas envolvidas na pesquisa -- alunos, professores, a propria pesquisadora -- no
processo de aquisigdo do conhecimento matematico escolar que procurou ndo negar o prévio,
quer construido na pratica quer em outras experiéncias escolares. O quinto capitulo consta de
uma sintese das reflexdes sobre este estudo e de algumas sugestdes de possiveis temas para novos

estudos.

(39 Um dos pos-piagetianos consultado foi Vergnaut;, vide, por exemplo, VERGNAUD, G. - "Quelques orientations
théoriques et méthodologiques des recherches frangaises en didactique des mathématiques” in Recherches Didactigue des
Mathématiques. Paris, 1981, vol. 2, no.2, Pp- 2154231



I - COGNICAO E CONHECIMENTO MATEMATICO

1. ESCOLARIZACAO E CONHECIMENTO MATEMATICO

Resolvemos dedicar-nos ao estudo da complexa relagio entre o conhecimento prévio do
aluno, jovem ou adulto, e seu processo de escolarizagio. Estamos nos referindo a instituicdo
escola considerada nos moldes urbanos, ndo a escolas que atendem comunidades relativamente

isoladas, sejam tribais ou rurais"”; esta diferenciacdo tem como objetivo situar melhor o nosso

enfoque tedrico. Entretanto alguns estudos referentes a tais comunidades, tanto nacionais® como

(3}

de outros povos"’, foram utilizados como referéncia.

Ainda que nosso estudo niio visasse discutir as tendéncias do ensino de Matematica nas
classes de Educagdo de Adultos, voltando-se a um estudo mais interno 4 sala de aula, tais
tendéncias foram tomadas como referéncia. Pois, considerando que os significados a respeito do
objeto do conhecimento que o aluno constréi sio determinados pelas condigdes histrico-
culturais da sociedade na qual ests inserido™ e que a escola ¢ uma das instituices desta
sociedade, nos pareceu procedente levar em consideragdo as tendéncias do ensino da Matemitica,

mesmo que ndo dispusessemos de dados especificos sobre Educagio de Adultos™ Sitva®

' TULVISTE, P. - The cultursl-historical development of verbal thinking (A psycological study), trad. Marie Jaroszewska
Hall. Tartu State Univesity, Tallinn Vaigus, 1988,

@ Como, por exemplo, CARVALHO, N. L. C. - Etnomatemitica: o conhecimento matemitico que se constréi na
resisténcia cultural. Campinas, diss. mestr., FEUNICAMP, 1991 ¢ SEBASTIAN] FERREIRA, E. - A importincia do
conhecimento etnomatemético indigena na escola dos nio-indios, Campinas, or. dat., 1994,

 Como, por exemplo, GAY, J. & COLE, M. - The new Mathematics and the old culture ... Nova Torque, Holt, Rinehart and
Winston, 1967, LAVE, J. - Cognition in practice ... Cambridge, Cambridge University Press, 1989, 2a. imp; TULVISTE,
P. - The cultural-historical development of verbal thinking, trad. Marie Jaroszewska Hall. Tartu State Univesity,
Tallinn Valgus, 1988, CAMPBELL, D.R. - "Desenvolvimento da alfabetizagdo em Matematica ..., in COOK-GUMPERZ,
J. - A construcio social ds alfabetizacho, trad, Dayse B. Porto Alegre, Artes Médicas, 1991, NEELEMAN, W. - Ensino
de Matematica em Mocambique ... Rio Claro, diss. de mestr., IGCE-UNESP, 1993; HORTON, R. - "African traditional
thought ._." in Africa. JO{XVII (] & 2)(1967) 50-71, 155-187.JURDAK, M. - "Religion an language .... - }CME V1. Paris
UNESCO, Science Technical and Environmental Education, doc. series no. 35, 1989,

“ VYGOTSKY, L. S. - Pensamento ¢ linguagem, trad. M. Resende. Lisboa, Edides Antidoto, 1979,

 Tivemos acesso a algumas dissertagdes de mestrado que sbordam o ensino de Matematica na Educagdo de Adultos, os temas
abordados nfio nos permitem generalizar tendéncias.

@ SILVA, T. R. N. da - "Influéncias tebricas 5o ensino € no curriculo no Brasil® in Cadermos de Pesquisa, S Paulo (70)5-19,
agosto 1989, p. 11.
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identifica as diversas correntes tedricas que nortearam a elaboragio dos curriculos e as

modificagdes no ensino que ocorreram ao longo da historia da Educagéo brasileira, entretanto niio
se atém especificamente 4 Matematica. Ja Fiorentini”, a partir da anlise da produgdo académica
brasileira de pos-graduagio até 1990, identificou tendéncias na Educagio Matemitica,
considerando a ordem de emergéncia no Brasil: a formalista-classica, a formalista-moderna, a
tecnicista e suas variagBes, as ativas e a sociopopular ou critico-popular. Tal classificagdo parece-
nos adequada, porém preferimos a abordagem de Silva que se refere a uma sexta tendéncia, a
construtivista, ndo a incluindo entre as ativas’®. Ao situar temporalmente estas tendéncias, o estilo
do autor permite-nos percebér o carater n3o excludente destas tendéncias no que se refere as suas

manifestagdes na sala de aula brasileira®®.

1.1. O conhecimento matematico pratico e o escolar

Como salienta Neelman””, ndo ¢ suficiente restringir a valorizagio da matematica que
todas as culturas possuem ao ambito de um ideario filoséfico ou ideologico.. Nossas
nvestigagSes devem buscar identificar a relagiio entre este conhecimento -- que inclui, além de
um sistema de numeragio, técnicas de calculo, conceitos e técnicas de medigdo, formas de
classificar, ordenar, inferir ¢ o conceito de tempo e espaco -- ¢ 0 conhecimento matematico
veiculado na escola. O investigador mogambicano™” ressalta a necessidade de transformar em
tema de pesquisa o pressuposto, assumido por muitos autores, de que as propriedades
matematicas subjacentes ao conhecimento desenvolvido dentro e fora da escola sdo os mesmos.

Se chegarmos & conclusio que ha diferencas estruturais entre, usando o termo do educador

@ FIORENTINL D. - Rumos da pesquisa brasileira em Educagio Matematica: O caso de produgio cientifica em cursos de
Pos-Graduacdo. Campinas, tese dout., FEUNICAMP, 1994, Em particular o primeiro capitulo,

® Julgamos conveniente subdividir as tendéncias que Fiorentini engloba sob o nome de "ativas” pois, além de apresentarem
concepedes diferemtes de Matemadtica, diferem tambérm nas correntes da Psicologia na qual embasam seus trabathos.

® FIORENTINI, D. - Rumos da pesquisa brasileira em Educagfio Matemdtica: O caso de produciio cientifica em cursos de
Pos-Graduncio. Campinas, tese dout., FEUNICAMP, 1994,

U9 NEELEMAN, W. - Ensino de Matematica em Mocambique 1975-1987 e sua relagiio com » cultura "traditional”. Rio
Claro, exame de qualificagiio, 1992, p.64.

Y O autor dedica um capitnlo de sun dicsertacio de mectradn B ade farms (YA e oo il de £ ke e s
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matemético mogambicano, a "matematica informal™'? de dado grupo cultural e a "matematica

universal”, uma transicio suave, por continuidade, ndo seria possivel, apesar de muitos

etnomatematicos -- como Gerdes, por exemplo -- apoiarem suas pesquisas sobre esta hipotese™.

Se ¢ verdade que qualquer comunidade resolve muitos problemas matematicos e estas

solugdes sdo utilizadas por todos ou por alguns de seus membros, com relaglio & escola ha uma
diferenca significativa entre 0 modo de resolver problemas dentro e fora da instituigio, como
coloca Hiebert"'” referindo-se a populagdes urbanas. Em situagdes nio-escolares as pessoas
demonstram interpretar os problemas adequadamente, usar estratégias que compreendem para
resolvé-los e avaliar se seus resultados sio ou ndio absurdos. Em contraste, no que se refere a

tarefas escolares, muitos alunos manifestam-se incapazes de interpreta-las de modo a lhes atribuir

significado, utilizam para soluciona-las regras apenas memorizadas ¢ mal compreendidas e niio

conseguem avaliar se suas respostas tém sentido™>.

As implicagdes destas consideragdes sio complexas se levarmos em conta que os
objetivos do ensino, mesmo elementar, de Matematica sdo mais amplos que ensinar calculos.
Membros de grupos menos letrados, que na nossa sociedade urbana sio os menos favorecidos
economicamente, parecem transitar com maior dificuldade em atividades que lhes solicitem os
chamados "procedimentos meta-cognitivos™'®. O termo diz respeito aos procedimentos do
sujeito que indicam autoconsciéncia de seus processos de pensamento a ponto de descrevé-los e

explica-los a outras pessoas””.

2 Neelman utiliza como sindnimos o0s termos “matemdtica espontéinea”, "natural”, "popular” em contraposigio 4 "matematica
universal". Vide dissertaglio mencionada em ( 10).

I GERDES, P. - Sobre o despertar do penssmento geométrico. Maputo, tese dout., Un, Eduardo Mondlane, 1987,

4 HIEBERT, J. - "The struggle to link written symbols with understandings: an update” in Arithmetic Teacher. Margo de

% DE LA MATA, M. L. & SANCHES, J. A. - "Educacién formal y acciones de agrupacién y memoria en adultos: un estudio
microgenético” in Infancia y Aprendizaje, 1991, 53, 75.97.
@ OLIVEIRA, M. K. - "Letramento ¢ transformagdes cognitivas”. Séio Paulo, or. dat., 1992
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1.2. Etnociéncia

Parece que a importincia da escolarizagio nfo esta somente em provocar mudangas no
pensamento referentes & aplicagio de "velhas habilidades” a "novo material”, empregando a

(18}

nomenclatura utilizada por Tulviste ™, as transformagdes sdo mais profundas. Para compreendé-

(19) @

las é conveniente distinguir "ciéncia moderna"'” e etnociéncia®. Horton®" cita cinco
caracteristicas que as distinguiriam;, a primeira diz respeito a principal preocupagio de cada uma
delas; se para a etnociéncia € descrever e classificar, para a "ciéncia moderna” ¢ explicar. Outra
diferenga estd no fato desta ultima admitir a presenca de diversos sistemas que competem na
descri¢do e explicagdo de um femomeno. Uma terceira diferenga diz respeito a necessidade de, em

cada sistema da ciéncia moderna se requisitar uma unica base de classificagfio, leis explicativas
gerais e ndo-contradicdo interna. Também € caracteristica da ciéncia moderna a presenga de
critérios de julgamento explicitos e universais para avaliar o que é ou ndo excegio. Uma quinta
caracteristica diz respeito 4 existéncia, na ciéncia moderna, de algumas formas de conhecimento

derivadas de outras exclusivamente por regras formais.
Poderiamos sintetizar as cinco caracteristicas da autoconsciéncia.

"Only in a culture in which there are alternative systems of thinking is
it possible and imperative for a methodology to emerge that permits a study
and evaluation of the sistems correspondence to certain laws of methods used
in the systems to describe and explained reality, that is, of the systems

themselves, and not just the reality described and explained with their aid. "
Mesmo que a lista de caracteristicas citadas por Horton™ seja completa, estas diferencas

foram elencadas a partir de estudos de comunidades fechadas, com sistema social e lingua

“® TULVISTE, P. - The cultural-historical development of verbal thinking (A psycological study), trad. Marie
Jaroszewska Hall. Tartu State Univesity, Tallinn Valgus, 1988

% Utilizamos o termo "moderna” como referéncia ao conhecimento tido como cientifico pelos padries europeus; uma ciéncia
com autoconsciéncia. Para maiores esclarecimentos, vide obra citada em (18).

@ No sentido da ciéncia "natural®, *popular”, indicado por Neeleman, vide NEELEMAN, W. - Ensino de Matematica em
Mog¢ambique 1975-1987 e sua relaciio com a cultura "traditional”. Rio Clarc, diss. de mestr., IGCE-UNESP, 1993,

@ HORTON, R. - "African traditional thought and Werstern Science” in Africa. XXXVIL (1 & 2) (1967) 50-71, 155-187.

@ TULVISTE, P. - The cultural-historical development of verbal thinking (A psycological study), trad. Marie
Jaroszewska Hail. Tartu State Univesity, Tallinn Valgus, 1988, p.269.

@ HORTON, R. - "African traditional thought and Werstern Science” in Africa. XXXVII (1 & 2)(1967) 50-71, 155-187.
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proprios, nio de pesquisas sobre subgrupos iletrados de culturas urbanas letradas. Além disso,

ndo se referem especificamente & Etnomatematica®. Pelo que pudemos apreender em nossas
leituras, as pesquisas sobre estes dois aspectos -- as diferencas entre a Etnomatematica e as outras
etnociéncias ¢ a etnomatematica do migrante da regido rural para a urbana -- ainda estio no

1Nicto.

@4 Tulviste se refere 4 existéncia da Etnoboténica, da Etnozoologia e da Etnoastronomia ¢ & niio-existéncia da Etnolégica, da
Etnognosiologia e da Etnopsicologia, nio menciona a Etnomatemética. Para mais detalhes vide TULVISTE, P. - The
culturat-historical development of verbal thinking (A psycological study), trad. Marie Jaroszewska Hall; Tartu State
Univesity, Tallinn Valgus, 1988,
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2. ADULTOS COMO SUJEITOS DE PESQUISAS

Se desejamos estudar a aprendizagem de jovens e adultos, é necessario recorrer a teorias
que, além de conceberem o desenvolvimento cognitivo humano como um processo basicamente
cultural, relacionem as diferencas de pensamento observadas de uma época de vida para outra as
verdades vigentes em cada uma delas e ao seu material de idéias e de linguagem. Wallon®®
ressalta também que o suporte dessas verdades sdo as técnicas de trabalho, as maneiras de viver,

as condigSes de existéncia que o meio social impe a seus membros.

"0 proprio pensamento do adulto estd longe de ser algo fixo, imutdvel

um limite definitivo, como certas definicbes da razdo fariam supor. Néo

somente ele se modificou com as épocas e as civilizagdes, mas continua o

apresentar flutuacées.”

Tomamos o pesquisador francés como uma das referéncias tedricas para nossa pesquisa,
visto que considera a possibilidade de desenvolvimento cognitivo e intelectual do ser humano em
qualquer idade, apesar de, considerando a literatura a qual tivemos acesso, Wallon ter se dedicado

ao estudo do desenvolvimento infantil.

Além disso, como colocam Ramirez, Cubero, Santamaria®, De la Mata & Sanches®™,
atraves do estudo do pensamento de adultos que tém acesso tardio 4 escola, podemos observar o
efeito da educagdo e da alfabetizagio independente das influéncias dos fatores maturacionais e de

desenvolvimento que caracterizam a infancia.

g:’} WEREBEM.J.G. & NADEL-BRULFERTN.S. (orgas.) - Henri Wallon, trad. Elvira S. Lima. Séo Paulo, Atica, 1986.
Idemp. 118.

@) RAMIREZ, 1. D, CUBERO, M. & SANTAMARIA, A. - "Cambio sociocognitivo y organizacion de las aciones: una
aproximacion sociocultural & la educacion de adultos”, in Infancia ¥ Aprendizaje, 1990, 51/52, 169-190.

“" DE LA MATA, M. L. & SANCHES, I. A. - "Educacién formal y acciones de agrupacién y memoria en adultos: un estudio
microgenético”, in Infancis y Aprendizaje, 1991, 53, 75-97.
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2.1. Escolarizagfo e formas de pensamento

Alguns autores, nesta perspectiva, desenvolveram pesquisas junto a grupos de diferentes
composi¢des sociais, tendo como referéncia a escolaridade, a insercdo no sistema produtivo ou
ambos. Vygotski e Luria® desenvolveram pesquisas, durante os anos de 1931 e 1932, em
regides remotas do Uzbequistdo e Kirghizia, com o objetivo de estudar os efeitos das
transformagdes ocorridas naquelas regides que haviam passado de uma economia e meios de
produgdo caracteristicos da pré-industrializagdo, para um acelerado avango tecnologico, em todas
as areas, inclusive as referentes a escolarizagdo da populagio. Os sujeitos dessas investigagBes

compunham cinco grupos de niveis diferentes de escolarizagio e diversos tipos de insergdo no

sistema produtivo. As investigagdes demonstram as alteragBes na atividade mental humana que
acompanham as mudangas de vida social e a aquisigdo de rudimentos de conhecimento escolar.
“Em todos os casos, descobrimos que mudangas nas Jormas praticas de

atividade, especialmente na escolaridade formal, produziram alteragdes

qualitativas nos processos de pensamento dos individuos estudados.”®
Tais alteragBes ndo dizem respeito s6 i expansio de horizontes, afetam também a
estrutura dos processos cognitivos. Assim, mudangas socio-historicas, além de introduzir novo
conteudo no mundo mental dos seres humanos, criam novas formas de atividade e novas
estruturas de funcionamento cognitivo, promovem o avango da consciéncia humana para um

outro estagio®".

Com a finalidade de estudar, sob um ponto de vista sociocultural, a relagdo entre a
educagio formal e¢ as agBes de agrupamento e memora dos adultos, Ramirez, Cubero,

Santamaria®”, De la Mata & Sanches® desenvolveram uma pesquisa cujos sujeitos foram alunos

@ LURIA, A. R. - Desenvolvimento cognitiva: seus fundamentos culturais e sociais, trad. Fernando L. Gurgueira. Sfo
Paulo, lcone, 1990, Preficio.

G% VYGOTSKL 1. 8., LURIA, A. R. & LEONTIEV, A. N. - Linguagem desenvolvimento e aprendizagem, trad M. da
Penha Villalobos. 880 Paulo, lcone/Ed USP, 1988, terceiro capftulo, p. 58.

GV LURIA, A. R. - Desenvolvimento cognitivo: seus fandamentos cultursis e socials, trad. Fernando . Gurgueira. Sdo
Paulo, Icome, 1990,

a2 » J. D., CUBERO, M. & SANTAMARIA, A. - "Cambio sociocognitivo y organizacion de las aciones: una
aproximacion sociocultural 2 la educacién de adultos”, in Infancia y Aprendizaje, 1990, 51/52, 169-190.
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de centros de Educagio de Adultos de Sevilha distribuidos em trés niveis escolares: alfabetizaciio,

pré-graduado e graduado; a composicio por sexo e por atividade profissional foi determinada

(34

pelo nivel escolar™. As provas de meméria e de classificagio propostas aos alunos foram

distribuidas em quatro dias, compreendendo cada uma delas uma fase de estudo €, no caso das de

memoéria, uma de recordagio””

. As falas e os gestos™ que os alunos utilizaram durante as fases
de estudo foram também analisados pelos pesquisadores. Somente os alunos do pré-graduado
demonstraram transformagdes em suas condutas da primeira para a segunda prova; eles, que
haviam apresentado funcionamento cognitivo rudimentar®”, transformaram suas condutas
demonstrando funcionamento avangado®, e alguns deles, que haviam utilizado as palavras com

referente singular®, o fizeram com referente categorial®”

Por outro lado, Tulviste®*?

, estudando os resultados de diversas pesquisas interculturais,

levanta um paradoxo: se, por um lado, tais estudos parecem indicar que o pensamento das

pessoas provenientes de "culturas modernas"“? parece estar muito mais conectado com a "ciéncia

européia” do que se tem assumido, por outro lado, em sua natureza, este mesmo pensamento

parece ser muito menos cientifico do que se supunha. A contradigio pode ndo estar nas pesquisas,
".. but between our general representations on the nature of "our”

thinking which we belevieve, on the one hand. to be natural and universal and,
on the other, to be logical and scientific. "

% DE LA MATA, M. L. & SANCHES, J. A. - "Educacitn formal y acciones de agrupacién ¥ memoria en adultos: mn estudio
microgenético”, in Infancia y Aprendizaje, 1991, 53, 75-97.

9 Por exemplo, das 90 pessoas dos niveis de alfabetizagdo e pré-graduado 85,7% eram mulheres, donas-de-casa, com idade
entre 43 e 55 anos. Vide texto de (33).

% Durante todas as provas, o trabalho do aluno era observado através de um vidro espelhado que estava 4 sua frente e ele
podia consultar o entrevistador quando julgasse necessario, Vide texto de (33).

% Os autores se referem especificamente a olhares pedindo aprovagdo. Vide RAMIREZ, J. D., CUBERO, M. &
SANTAMARIA, A. - "Cambio sociocognitivo y organizacién de las aciones: una aproximacion sociocultural a la educacién
de adultos”, in Infancia y Aprendizaje, 1990, 51/52, 169-190,

©” Os autores consideraram como rudimentares as condutas dos sujeitos que paravam de olhar para o material demonstrando
tentar recordar seus nomes.

) As condutas dos sujeitos foram consideradas avangadas quer os critérios utilizados tenham sido contextuais ou mistos.

% Nomenclatura utilizads por Ramirez, Cubero & Santamaria [Texto citado em (36)] para indicarar a auséncia de wm
referente categorial.

“? Texto citado em (36) € DE LA MATA, M. L. & SANCHES, J. A. - "Educacién formal ¥ acciones de agrupacién y memoria
en adultos: un estudio microgenético”, in Infancis y Aprendizaje, 1991, 53, 75-97.

“ TULVISTE, P. - The cultural-historical development of verbal thinking (A psycological study), trad Marie
Jaroszewska Hall. Tartu State Univesity, Tallinn Valgus, 1988

@ Quando Tulviste [Livro citado em (41)] faz referéncia as culturas modemnas as esta contrapondo as "tradicionais” que sdo
aquelas cuja ciéncia tem caracteristicas diferentes da evropéia.

“ Idem, livro citado em (41), pp. 279, 280.
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Este paradoxo desaparece se considerarmos a dependéncia que o pensamento tem, tanto

da atividade que as pessoas exercem, como dos tipos de problemas emergentes da cultura a qual
elas pertencem e que elas devem resolver. De acordo com Tulviste®”, ha poucas bases tanto para
supor que o pensamento dito "cientifico” das pessoas escolarizadas seja universal, como para
reduzi-lo totalmente a uma classe especifica, ou seja, pensamento voltado aos conceitos
cientificos.

Sendo assim, considerando a ciéncia®”

como um tipo de atividade e os problemas
cientificos veiculados pela escola como um tipo especial, podemos supor que a escolarizagiio
promove o desenvolvimento de um tipo de pensamento verbal que permite ao sujeito pensar

cientificamente. Este tipo de pensamento difere dos outros tipos pelas suas fungdes e pela sua

estruturam).

Além disso, este novo tipo de pensamento ndo suprime nem substitui os tipos previamente
existentes, funcionalmente correspondera a outros tipos de atividades e problemas. E as
diferengas no pensamento das pessoas escolarizadas, com as nio escolarizadas, correspondem a
presenca da autoconsciéncia e da possibilidade de discorrer verbalmente sobre a cultura a qual

elas pertencem.

Entretanto os estudos mencionados neste item ndo se referem a Matematica
especificamente. Tentando caracterizar um pouco mais as diferencas desta area de conhecimento
em relagdo as outras, recorremos aos estudos de Saxe & Posner™” que consideram trés
propriedades da representagio numérica®”. A primeira delas se refere 4 capacidade que os seres
humanos tém de utilizar elementos do meio ambiente como veiculos simbolicos para ampliar sua

capacidade de resolver problemas, como instrumentos de mediacio para realizar suas atividades

9 Ihidem.

“" Nos moldes europeus, como define Tulviste no livro citado em (41),

“) yYGOTSKY, L. S. - Pensamento e linguagem, trad. M. Resende. Lisboa, Edigbes Antidoto, 1979.

“N SAXE, G. B. & POSNER, J. - "The development of numerical cognition: cross-cultural perspectives®, in GINSBURG, H. P,
(org.) - The development of mathematical thinking. Orlando, Academic Press, 1983.

“® Ao mencionarmos estes autores, nfio estamos restringindo toda a Matematica A representagio numérica, eptretanto
considetamcsqucaqumtiﬁcaqﬁonnméﬁm,mrqunmqsommoqmscjaapmmalcaopcmgﬁcsmm
quantificacdo sfio partes importantes do conhecimento matematico que qualquer grupo cultural desenvolve.
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numéricas. A segunda propriedade ¢ que os individuos utilizam tais mediadores para representar

relagdes I6gico-matematicas que niio estdio nos objetos mas séo um aspecto inerente a atividade
de enumeragdo do sujeito. E a terceira propriedade diz respeito ao fato deste veiculo
intermediario, que inicialmente tem apenas fun¢do contextualizada aquela situagdo, poder tornar-

se um objeto simbélico com o qual o individuo interage®*”

A partir de cada uma destas propriedades, Saxe & Pbsner‘”’ levantam um conjunto de
questdes sobre o desenvolvimento do pensamento numérico. A primeira propriedade tem como
implicagio que, durante o curso do seu desenvolvimento, as pessoas transformam formas
historicas de representagio numérica, que eram inicialmente externas a0 seu repertério cognitivo,

em veiculos simbolicos que se tornam uma parte das suas atividades de resolucdo de problemas.

A segunda propriedade tem como implicagdo a compreensio de que as pessoas utilizam
simbolos numéricos para representar operagdes logico-matematicas; entio,
"... the study of number development must also provide an account of

the origins and development of these logical operations and the way they
become manifest in the use and understanding of a nmumeration system.""

Como implicagdo da terceira propriedade, Saxe & Posner®” apontam o fato do
pensamento numeérico operar com, € sobre, uma particular invengio historica, o que pode facilitar
operagbes de certos tipos ¢ limitar outras. Sendo assim, o estudo do desenvolvimento numérico
deve se dar na perspectiva de munir e explicar a maneira pela qual diferengas nas construgdes
socio-historicas do niimero conduzem a variages nas maneiras individuais de resolver problemas.

Com o objetivo de estudar a inter-relagéio e a interagio da formagio das trés propriedades

(533

nas culturas humanas, Saxe™ realizou uma pesquisa junto aos oksapmin, habitantes de uma

regido de Papua na Nova Guiné, que utilizam partes do corpo no seu sistema de contagem® e

“) SAXE, G. B. & POSNER, J. - "The development of numerical cognition: cross-cultural perspectives®, in GINSBURG, H. P.

. (org. ) - The development of mathematical thinking. Orlando, Academic Press, 1983,
Idem.

1 Ibidem, p. 293

52 mhidern.

D hidem.

©9 Mais detalhes deste sistema vide IFRAH, G. - Nimeros: historia de uma grande invenciio, trad. Stella M. ¥, Senra. Rio
de Janeiro, Ed. Globo, 1989,
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que somente nas Gltimas décadas introduziram dinheiro na sua economia. A individuos com

diversas inser¢Ses na economia e experiéncias variadas no uso de dinheiro, desde donos de lojas
até pessoas tradicionais que quase nio tisham contato com moedas, foram propostos problemas
simples de adi¢o e subtragdo contextualizados com o uso de moedas.

"An analysis of peoples’ strategies showed differences in each of the

core properties as a function of the amount of participation in the money

econony. "

Era tipico das pessoas tradicionais considerarem nas suas estratégias de solugio somente a
correspondéncia entre a série de partes do corpo e um conjunto de objetos do mundo real, j4 as

pessoas que tinham experiéncia constante com trocas econdmicas criaram novas formas de

“9 Analisando outras pesquisas interculturais, Saxe & Posner™ concluem que a

operacdes
formagdo dos conceitos ¢ um processo simultaneamente enraizado na construgiio das atividades
da vida individual e social. Sendo assim, devem ser desenvolvidos estudos que foquem tanto cada
contexto cuitural de solugio de problemas como busquem o universal no desenvolvimento das

estruturas cognitivas.

Parece que o paradoxo levantado por Tulviste®®

permanece. Haveria paradoxo analogo s
culturas relativamente isoladas quando estudamos os subgrupos urbanos imigrantes? Enguanto

alguns pesquisadores apontam na diregio da possibilidade da incorporagio por continuidade e

% Uma analise das estratégias das pessoas mostron diferencas em relagio 2 cada uma das trés propriedades como uma fungo
do nivel de participagic na economia com use de dinheiro. Para mais detalhes vide SAXE, G. B. & POSNER, J. - "The
development of numerical cognition: cross-cultural perspectives”, in GINSBURG, H, P. (org.) - The development of
mathematical thinking. Orlando, Academic Press, 1983, pp. 313, 314.

9 As pessoas que tinham experiéncia constante com trocas econdmicas freqientemente estabeleciam correspondéncias entre
umaséxiecuumasubséliedepartesdocmpodcmodoaobterumampresemagﬁoexamdamsposta; essa estratégia
consistia em manter wm registro consecutivo da adigio ou subtraglio progressiva nas partes do corpo. Vide texto citado em

{55).

57 [dem texto citado em (55).

“ TULVISTE, P. - The cultaral-historical development of verbal thinking (A psycological study), trad. Marie
Jaroszewska Hall. Tartu State Univesity, Tallinn Valgus, 1988.
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%, outros aventam a existéncia de uma "aritmética dialética® que seria

complementaridade

utilizada nas solugBes de problemas gerados em situagdes de compra de produtos comestiveis®.

2.2, Jovens e adultos brasileiros

Se a cultura do grupo social a0 qual a pessoa pertence é determinante na natureza do seu
desenvolvimento cognitivo, entdo as diferengas historico-culturais entre trabalhadores brasileiros
que moram num grande centro urbano como S#o Paulo em 1990 e russos, camponeses” ou
030", ou africanos oksapmins®® tornam os estudos de Luria, Tulviste e Saxe apenas referéncias,

nio sendo possivel o simples transporte de resultados; julgamos conveniente, assim, nos

remetermos a estudos nacionas.

Um dos pesquisadores brasileiros que realizou estudos sobre a Educagfo de Adultos foi
Haddad®”. O histérico de um curso supletivo particular® situado na Zona Oeste da cidade de
S&o Paulo elaborado por ele nos foi 1til, sobremaneira na parte em que o autor se refere ao perfil
dos alunos, notadamente o dos alunos das séries iniciais do 10.Grau. Tal caracterizagio foi refeita
em 1989 e poderia talvez direcionar a elaboragiio de um perfil do aluno das séries iniciais dos

cursos supletivos na cidade de Sao Paulo.

“” Como Ferreiro & Ure (FERREIRO, E. & URE, M. C. D, - "0 célculo escolar e o calculo com dinheiro em situagio
mflaciondria” in Alfabetizag3o em processo, trad. Maria Antonia C.C. Magalhdies, Marisa N. Paro ¢ Sara C. Lima. Sdo
Paulo, Cortez/Autores Associados, 1986, pp. 106 a 141.), Gerdes (GERDES, P. - Sobre o despertar do pensamento
geométrico. Maputo, tese dout., Un. Eduardo Mondlane, 1987) e alguns pesquisadores brasileiros que retomeremos no
proximo iterm,

Y LAVE, J. - Cognition in practice: mind, mathematics and culture in everyday life. Cambridge, Cambridge University
Press, 1989, 2a. imp; e em co-autoria com MURTAUGH, M. & LA ROCHA, O. - "The dialectic of Arithmetic in grocery
shopping™ in ROGOFF, B. & LAVE, J. - Everyday cognition: its development in social context, Cambridge, Harvard
University Press, 1984. Retomaremos esta autora também.

®" Os sujeitos da pesquisa desenvolvida por Luria na década de 30 eram camponeses habitantes das regides do Uzbequistdio e
Kirghizia. Vide LURIA, A. R. - Desenvolvimento cognitivo: seus fundamentos culturais e sociais, trad. Ferpando L.
Gurgueira. $&o Paulo, fcone, 1990.

% Os sujeitos da pesquisa desenvolvida por Tulviste na década de 70 eram habitantes de uma regifio isolada da Russia, o
Kirghiz. Vide TULVISTE, P. - The cultural-historical development of verbal thinking (A psycological study), trad
Marie Jaroszewska Hall. Tartu State Univesity, Tallinn Valgus, 1988.

‘) SAXE, G. B. & POSNER, J. - "The development of numerical cognition: cross-cultural perspectives” in GINSBURG, H. P.
{org.) - The development of mathematical thinking, Orlando, Academic Press, 1983

“Y HADDAD, S. - Uma proposta de Educagio popular no Ensino Supletivo. Sio Paulo, FE - USP, diss. mestr., 1982,

Y £ um curso supletivo subsidiado por uma congregagfio religiosa catolica que mantem no mesmo prédio, no periodo diurno,
cursos de 1o, e 20. graus regulares cujos alunos pertencem a camadas sociais economicamente privilegiadas.

% CARVALHO, D. L, HARA, R. & MEIRELLES, H. H. - "Censo escolar: professor pesquisador, vé 14, mas aluno
pesquisador...”, 8.Paulo, or. dat, Supletivo do Colégio Santa Cruz, 1991. -
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As trés pesquisas &s quais faremos referéncia a seguir ndo se realizaram dentro da escola

mas consideraram a escolaridade de seus sujeitos como varavel mmportante. Os sujeitos de
pesquisa de Dias®” foram pessoas que trabalhavam na construgio civil com diferentes niveis de
escolarizagiio, de analfabetos aqueles que cursaram o 30. Grau. Em entrevistas individuais thes
foram propostos dois tipos de silogismos, da logica proposicional e da logica categérica, cujo
conteudo também variava: fatos desconhecidos, fatos contrarios a opinido dos sujeitos e fatos
contraditérios com a experiéncia dos sujeitos. Nesta pesquisa, a escolarizagdio apareceu como
variavel significativa apenas nos casos em que os silogismos contrariavam a experiéncia pratica do
sujeito, sendo que o niimero de acertos dos sujeitos anatfabetos foi maior, comparativamente, que

o dos estudados por Luria®. A autora levanta a hipétese deste dltimo fato estar relacionado as

diferentes condigBes sociais e atividades praticas dos sujeitos que ndo eram camponeses(69).

Tfouni™

realizou seus estudos com adultos brasileiros niio alfabetizados buscando
questionar o modelo da logica formal como o espelho do funcionamento intelectual humano,
conforme preconizado por Piaget. Separou seus sujeitos em dois grupos aos quais apresentou
silogismos categoricos que variavam de acordo com o conteado”” Cada grupo estava
subdividido em controle e experimental, aos componentes dos grupos experimentais,
concomitante a apresentagio oral dos silogimos, foram mostradas gravuras representando o
conteido destes. A autora inclui seu trabalho em uma linha de estudos primariamente
psicolinguistica e, secundariamente, etnolinguiistica. Levanta a problematica da inser¢do de
grupos sociais agrafos numa sociedade letrada:

"Abrir mdo do proprio conhecimento, em larga escala fundamentado

RO senso comum e em prdticas culturalmente herdadas, é o prego que os ndo

“"DIAS,M.G.B.B. - "Da logica do analfabeto & l6gica do universitério: b4 progresso?”, in A.B.P. . Rio de Janeiro, jan./mar.
1987, 39(1), pp. 29 a 40.

) LURIA, A R. - Desenvolvimento cognitive: seus fundamentos culturais e sociais, trad. Fernando L, Gurgueira. Sdo
Paulo, fcone, 1990

O TFOUNL, L. V. - Adultos niio alfabetizados: o avesso do avesso, Campinas, Pontes, 1988.

0 Os apresentados a0 grupo I eram normativos, ou seja, exprimiam normas sociais, costumes, regulamentos; os apresentados
ao grupo Il exprimiam leis fisicas, biologicas. Vide livro citado em (70).
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alfabetizados dentro das sociedades modernas pagam para poder sobreviver,

e, muitas vezes, subsistir, dentro dessas sociedades."””

Tfouni mostra como a anélise do discurso pode trazer a tona alguns processos cognitivos
de adultos ndo alfabetizados, possibilitando o estudo das relagdes pensamento-linguagem como
um lugar onde o ndo alfabetizado deixa de ser um “niio” para ser um “sim”, ou um “também”.
Tais estudos voltam-se para questionar os estagios piagetianos enquanto uma escala valorada de
niveis de funcionamento cognitivo, entretanto no questiona sua universalidade. Os fatores que
estariam interferindo para que os sujeitos ndo formassem um todo homogéneo nido entraram no

escopo de preocupagdes da autora”™,

Oliveira realizou duas pesquisas que subsidiaram nosso trabatho A que se realizou em1982

junto a jovens e adultos alunos do MOBRAL™ que funcionava no interior de uma favela da
cidade de Sdo Paulo, onde os sujeitos residiam, foram estudados os processos de raciocinio e de
solugdo de problemas em situagdes de vida pratica”™ e as relagbes entre estes processos e o
desempenho dos sujeitos em testes de inteligéncia e situagdes escolares”™. A descrigiio que a
autora faz das interagdes entre as pessoas moradoras da favela permite perceber relagdes entre os
fatores mediadores da vida dos sujeitos que participaram da sua investigagio e seus
comportamentos escolares. Sendo assim, seu trabalho nos foi util ndo s6 para a descri¢do de

nossos sujeitos como para compreender a valoragio da escolarizagdo em seus projetos de vida.

A maioria dos sujeitos era constituida de imigrantes recentes a Sio Paulo, que chegaram
na cidade ainda adolescentes ou jovens, vieram de vilarejos ou sitios localizados em areas rurais
subdesenvolvidas, seus pais ndo haviam terminado o curso primario e trabalhavam em ocupagdes
nio-qualificadas. Se adotarmos uma concepgio estatica de vida social, perceberemos o ambiente

dos sujeitos como o de uma vida fragmentada onde convivem componentes de universos culturais

U 1dem (70), p. 121.

73 Nem a origem dos sujeitos nem suss profissdes foram consideradas como varidveis relevantes, Vide livro citado em (70

% Movimento Brasileiro de Alfabetizagio de Adultos.

79 OLIVEIRA, M. K. - Raciocinio e solucio de probiemas na vida cotidiana de moradores de uma favela. S.Paulo, FE-
USP, sénie Encontros de Psicologia, 1986.

79 OLIVEIRA, M. K. - "Inteligéncia e vida cotidiana: competéncias cognitivas de adultos de baixa renda”, in Cadernos de
Pesquisa. 8. Paulo (44):45-54, fev. 1983
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muito diferentes: o rural, tradicional e o urbano””. Porém a integragdo dos fatores mediadores

desses dois universos se dd pela combinagio deles no interior de um individuo ou grupo. A
identidade desse migrante se constroi a partir de dimensdes baseadas nas trés dicotomias: cidade
grande/zona rural, S8o Paulo/nordeste, riqueza/pobreza. Esta Gltima dicotomia, entretanto, ¢ a
mais operante, pois 0 grupo se identifica como basicamente pobre. Todos os outros atributos -
que existem de fato e operam como distingSes sociais relevantes para membros e no membros do
grupo -- perderiam o significado se esses individuos se tornassem ricos”™™. Oliveira ressalta que as
competéncias necessérias”” para solucionar os problemas precisam existir na comunidade, ou

seja, s30 necessarias no interior do grupo e ndo no interior de cada individuo.

A solidariedade observada na favela ndo cria, entretanto, um mundo harménico; as regras

do sistema social abrangente permanecem e as trocas sociais sdo baseadas na luta individual por
um lugar methor no sistema®. Como a situagio material ¢ sempre precaria, os pequenos lucros
obtidos na venda e troca de objetos sio bem vindos. Em geral o resultado da transagio ¢ benéfico
a ambas as partes pela situgio do momento. Nio raramente estes mecanismos de troca e venda de
objetos pessoais incluem alguma exploragio de outros ou algum ato socialmente condenavel®”; ¢
interessante observar que os individuos estdo informados sobre o funcionamento do sistema social

a ponto de serem capazes de frauda-lo em seu proprio beneficio®?,

Aparentemente a organizacdo do orgamento ¢ ilogica: quando os individuos tém dinheiro
nas mios gastam tudo chegando ao limite do desperdicio. Porém a instabilidade nos arranjos de

vida dos moradores da favela e a precariedade do salrio fazem com que qualquer despesa além

7 Poderiamos aproximar estes conceitos ao que Tulviste (TULVISTE, P. - The caltural-historical development of verbal

thinking (A psycological study), trad. Marie Jaroszewska Hall. Tartu State Univesity, Tallinn Valgus, 1988.) chama
“ewituras tradicionais” e “modernas”.

™ OLIVEIRA, M. K. - Raclocinio ¢ solugho de problemas na vida cotidians de moradores de uma favela. S.Paulo, FE-
USP, série Encontros de Psicologia, 1986,

@ A pesquisadora denominou “focos de competéncia” os individuos que, na favela, concentram a masoria das habilidades
necessrias & solug3o dos problemas enfrentados pelos membros da comunidade. Vide texto citado em (78).

® Existe um processo interno de exploragio na comunidade do qual o comércio de casas e os pregos exorbitantes cobrados nas
venda e bares sdo exemplos. Vide texto citado em (79).

@) Esta parte foi inferida pela pesquisadora pois, talvez por sua posigho de ex-professora daqueles sujeitos, nfio chegou ao seu
conhecimento nenhum fato condenavel, Vide texto citado em (79).

®2 Jdem texto citado em (79), p. 26.
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das de habitacio, alimentagio e transporte seja paga com recursos obtidos fora dos limites do

orcamento doméstico.
"Assim sendo, como a economia possivel na organizagio do lazer néo

resolve o problema da escassez na vida cotidiana, é mais inteligente fazer bom

uso do excedente enquanto ele esta disponivel, "

Aparentemente as pessoas deste grupo social nio tém planos para o futuro, nem objetivos
a serem atingidos a longo ou a médio prazo, porém eles existem. A instabilidade de vida dos
individuos torna estes objetivos arriscados e faz com que eles freqientemente nfo sejam
atingidos; as solugdes provisorias possiveis séio contraditérias com planos, mais amplos porém a
questdo esta no fato de que elas se tornam definitivas e os projetos niio sdo postos em pratica®.
Ha entdo uma interagdo entre a precariedade de vida cotidiana - com uma grande carga de
problemas concretos e a inseguranca dela decorrente - e a instabilidade provocada pela maneira
com as pessoas lidam com as situagBes, donde cria-se um circulo vicioso onde instabilidade gera

instabilidade®®

Se fossem utilizados apenas os escores dos testes como pardmetros, seriamos fevados a
classificar aqueles sujeitos como pessoas de inteligéncia extremamente baixa; entretanto, os dados
obtidos na parte etnografica do trabatho de Oliveira mostraram-nos como perfeitamente capazes
de lidar com as demandas de seu ambiente pratico. O confronto das habilidades demonstradas na
vida pratica com o desempenho nos testes em relagiio as normas mostra a inadequacio do uso

dos escores como rotulos confiaveis para a inteligéncia dos sujeitos®.

A pesquisa que Oliveira desenvolveu em colaboragio com Hara e Meirelles®” foi
diretamente vinculada a escolarizagio; os sujeitos foram os alunos dos trés termos iniciais do

lo.Grau do mesmo curso supletivo onde Haddad®” trabalhou. A investigagio foi planejada com o

& Ihidem p. 27.

*9 A escolarizaglio ¢ uma das metas dos projetos de vida da maioria das pessoas. Vide texto citado em (79).

@5 Idem texto citado em (79).

® Ibidem pp. 53 e 54.

@) OLIVEIRA, M. K., HARA, R & MEIRELES, H. - "A organizaglio do conhecimento: procedimentos de classificag®io entre
adultos pouco escolarizados”, S.Paulo, or. dat., 1989,

®) HADDAD, S. - Uma proposts de Educacio popular no Ensino Supletivo, Sfio Paulo, FE - USP, diss. mestr.,1982.
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objetivo de sistematizar observagdes sobre os critérios de classificagio utilizados, a verbalizagio a

respeito destes critérios e a relacdo entre o desempenho, em tarefas escolares e de classificacdo,
de adultos inseridos no mundo letrado que nio dominam completamente o sistema de escrita e
tiveram um percurso escolar fragmentado e cheio de fracassos. Os materiais oferecidos aos alunos
eram de trés dominios seminticos: nomes de animais, materiais de estrutura combinatéria e
material de sucata. Os resultados obtidos foram, de certa forma, contrarios a0s obtidos POr outros
pesquisadores com adultos poucos escolarizados - Cole & Scriber e Luria foram os citados.
"Apesar de alguns alunos terem produzido classificagbes inconsistentes
ou balizadas por critérios muito pessoais, muito vinculados & propria

experiéncia, de modo geral compreenderam bem as instrugdes das tarefas e
realizaram um trabalho bastante adequado como resposta & proposta de

classificagdo. "

Niao houve evidéncia de que os sujeitos nio fazem raciocinios baseados em atributos dos
objetos ou em sua pertinéncia a categorias abstratas, porém suas verbalizagdes a respeito das
classificagBes feitas ficaram aquem, a nivel de sofisticagiio, do desempenho demonstrado na agdo
com os objetos. Houve diferenga de desempenho dos alunos com relagio a classificacdo dos
materiais de cada um dos dominios, sendo que as mais consistentes foram as realizadas com os
materiais de estrutura combinatria que eram totalmente desvinculados da expeniéncia dos
individuos e o trato com os atributos desses objetos parece forgar um comportamento basedo em

conceitos abstratos®”

. Oliveira, Hara e Meirelles destacam que nio ¢ suficiente aceitar que os
alunos sdo capazes de pensar logicamente, para evitar sua exclusio do sistema escolar; é
fundamental que esta instituigio inclua mecanismos de transmissio explicita dos modos de

funcionamento intelectual privilegiados pela Iogica da escola®.

@) OLIVEIRA, M. K., HARA, R. & MEIRELES, H. - "A organizagio do conhecimento: procedimentos de classificaghio entre
adultos pouco escolarizados”. S.Paulo, or. dat., 1989, pp. 40 ¢ 41.
® Os nomes de animais foram classificados segando atributos te6ricos e também de acordo com as relagdes dos sujeitos com
~ 0s animais na vida real, o conhecimento de taxionomias cientificas foi mesclado com outras da prética; as classificagbes
sobre o material de sucata foram realizadas predominantemente utilizando critérios de uso ou fazendo montagens do tipo
narrativo. Vide texto citado em (89).
1 Idem texto citado em (89).
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2.3. Pesquisas sobre Educagdo Matematica de aduitos
O departamento de Psicologia Cognitiva da Universidade Federal de Pernambuco vem
desenvolvendo pesquisas no sentido de identificar o conhecimento matematico que as pessoas
constroem em suas atividades "profissionais"®”. Tais trabalhos tém como referéncia a Matematica
escolar, quer para identificar o conhecimento matematico utilizado fora da sala de aula quer para
relacionar a escolarizagio com o sucesso em diversos tipos de situagdes de provas ou testes. Os
resultados destes trabalhos tém indicado que nfio ha relagiio entre a complexidade ou a
sofisticacdo dos procedimentos matematicos utilizados nas atividades praticas e O sucesso na
resolugio de tarefas escolares. Consideraremos apenas os estudos que incluiram adultos como

sujeitos.

Com o objetivo de investigar se os individuos resolviam os problemas, referentes a adigiio
e subtra¢dio ou a multiplica¢o e divisdo, nos moldes escolares independentemente do enunciado
referir-se a aumento ou diminuigio de quantidade ou 4 ago de distribuir, Carraher & Bryant™
propuseram a alunos adultos da 1a., 3a. e 5a. séries do 10.Grau problemas verbais. Foi possivel
constatar que niio houve diferenga quanto a quantidade de acertos dos problemas relativos &
adigdo e subtragdo entre os alunos das trés séries € que os sujeitos mais escolarizados utilizavam
mais as estratégias consideradas escolarmente corretas; j4 no que se refere aos probiemas
relativos a multiplicagdo e divisdio, os individuos menos escolarizados apresentaram um menor

niimero de acerto que seus colegas.

A pesquisa de Acioly® visou investigar o nivel de compreensio da estrutura combinatéria
envolvida na elaboragio do jogo do bicho por parte dos cambistas, para tanto observou-os

enquanto trabathavam, entrevistou-os clinicamente ¢ lhes propds problemas de maneira

formalizada. O nivel de desempenho na situagio natural de trabalho no variou com relagdo &

2 As aspas se justificam pois um dos estudos se refere ao "Jogo do Bicho", que ¢ ilegal no Brasil até a presente data,

® Citado em CARRAHER, T. N. - "Material embodiments of mathematica) models in everyday life” in reports and papers
presented in the Fifth Day Special Programe on “Mathematics, Education and Society” - ICME VL. Paris, UNESCO,
Science Technical and Environmental Fducation, doc. series no. 35, 1989, Pela data que consta da bibliografia foi
apresentado na China Satellite Conference, Beijing em 1987.

®% ACIOLY, N. M. - A l6gica do jogo do bicho: compreenséio ou utilizaghio de regras? Recife, diss. mestr., Psic. Cognitiva -
UFPE, 1985,
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escolarizagiio, as pessoas mais escolarizadas, entretanto, obtiveram melhores resultados nas

provas formais, as estratégias de utilizagéio de regras predominaram nas situagdes naturais ¢ as de

algoritmo na situagio de prova.

Abren®, Grando®® e Santos®” realizaram pesquisas que incluiam entre seus sujeitos
trabalhadores agricolas com o objetivo de investigar os efeitos da escolararizag3o na aquisicdo de
estratégias de resolugfio de problemas extraidos da pratica. Na investigagdio de Abreu, o grupo de
entrevistados sem nenhuma escolaridade demonstrou possuir estratégias para resolver problemas
da pratica® tanto como os individuos escolarizados; estes altimos, entretanto, haviam ampliado
seu poder de resolugdo. A pesquisa de Grando envolveu estudantes da 5a. e 7a. série do 10 Grau

e agricultores; os problemas a serem propostos aos estudantes foram elaborados em colaboragdo

com os trabalhadores; constatou-se que, apesar de ambos os grupos possuirem modelos mentais
para resolver os problemas, o significado dos mesmos se mantinha para os agricultores, o que ndo
acontecia com os estudantes. A pesquisa desenvolvida por Santos teve como sujeitos alunos de
6a. a 8a. série do 10.Grau e agricultores aos quais foram propostos problemas sobre lucros e
perdas na agricultura; nenhum dos individuos entrevistados utilizou alguma das representagdes
escolares associadas ao conjunto dos Numeros Inteiros para resolver as situagdes e ndo houve

diferenga entre os dois grupos quanto ao sucesso nas solugdes.

Magalhdies™ propds, em entrevistas clinicas, que cozinheiras cursando classes de
alfabetizagio resolvessem problemas envolvendo a idéia de proporcionalidade com diferentes
conteiidos, conhecidos ou ndo pelos sujeitos. Todas as pessoas resolveram com sucesso as
questes que envolviam dinheiro e somente transferiram suas estratégias para os problemas

relativos a outra tematica se incentivadas, ndo o fizeram espontaneamente.

®9 ABREU, G. M. C. P. de - O uso de Matemética na agricultura: o caso dos produtores de cana-de-agiicar. Recife, diss.
mestr., Psic. Cognitiva - UFPE, 1988.

“9 GRANDO, N. L - A Matemtica na agricultura e na escola. Rexife, diss. mestr., Psic. Cognitiva - UFPE, 1988,

D SANTOS, A. M. - Compreensiio e uso de nimeros relativos na agricalturs. Recife, diss. mestr., Psic. Cognitiva - UFPE,
1990,

®® Eram problemas elaborados num estudo piloto que se constituiam como tais na pritica dos agricultores. Vide dissertacio
citada em (97).

“) MAGALHAES, V. P. de - A resolugiio de problemas de proporgies ¢ sus transferéncia em diferentes conteados,
Recife, diss. mestr., Psic. Cognitiva - UFPE, 1990,
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Parece que as pesquisas desenvolvidas nos ultimos anos em Recife tendem a questionar a

universalidade dos estégios piagetianos’®”, contudo ainda nio se encaminham para verificar a
continuidade, ou ndo, da matematica adquirida na prética em relagio a escolar, como sugere

Neeleman™®"; apesar disso, tais trabalhos contribuem para detalhar as nuances do conhecimento

matematico nio escolar.

Fora de Pernambuco, Souza™? incluiu entre os individuos que entrevistou clinicamente
adultos e adolescentes alunos da 1a. série de um curso supletivo estadual de uma cidade do
interior paulista. A entrevista utilizada pelo autor abordou fatos geométricos. Nenhuma das
pessoas mais escolarizadas, que tinham entre 11 e 16 anos, identificou as tarefas propostas com a

Matematica, embora tenham obtido maior sucesso em executi-las; dois dos sujeitos

desescolarizados perceberam o tema da entrevista. Os individuos que tiveram pior performance
foram os desescolarizados que trabalhavam como empregadas domésticas, resultado importante
para nossos estudos, visto que grande parte de nossos sujeitos exerciam este tipo de atividade

profissional.

Outros estudos sobre Educagio Matematica de adultos foram realizados com referéncia

direta 4 sala de aula, entretanto, devido aos objetivos dos mesmos, nio foram uteis a nossa

(106}

investigagio. Duarte™, Tiengo™”, Gasparini® e Monteiro"™ analisaram propostas

pedagogicas e ndo procedimentos de alunos. A tunica pesquisa que se refere a procedimentos de

(107

alunos, a de Sousa" ", classifica-os, ndo os analisa cognitivamente.

‘% SCHLIEMANN, A. D. & SANTOS, C. M. dos & COSTA, C. da - "Da compreensdo do sistema decimal & construgdo de
algoritmos”, in ALENCAR, E. (org) - Novas contribuices da Psicologia aos processos de ensino e aprendizagem.
S.Paulo, Cortez, no prelo.

‘%) NEELEMAN, W. - Ensino de Matemitica em Mocambique 1975-1987 e sua relagiio com s cultara "tradicional”. Rio
Claro, diss. de mestr., IGCE-UNESP, 1993,

9% SOUZA, A. C. C. - Sensos matemiticos: uma sbordagem externalista da Matemitica. Campinas, tese dout.,
FEUNICAMP, 1962,

(% DUARTE, N. - A relagiio entre o Jogico ¢ o historico no ensino de Matematica elementar. Sfo Carlos, FE-UFSCar,
1987.

1% TIENGO, A. - O estudo supletivo através do ensino individuslizado por médulos é ums soluco adequads com
médulos de Matematica? Vitoria, FE-UFES, 1988.

4% GASPARINL . B. - A lei dialética da megaciio da negaciio na busca de superacio da dicotomia entre o conhecimento
prévio do alune e o saber escolar. 8o Carlos, diss. mestr., CECH da UFSCar, 1990,

0% MONTEIRO, A. - O ensino de Matemitica para adultos através do método Modelagem Matematica. Rio Claro, diss,
mestr., IGCE-UNESP, 1991.

() SOUSA, A. M. C. - Educaciio Matemitica na alfsbetizacio de adultos e adolescentes segundo n proposta pedagogica
de Paulo Freire Vitoris, FE-UFES, 1988. :
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As pesquisas sobre cogniciio de jovens e adultos as quais tivemos acesso ndio se

desenvolveram em sala de aula, emboram tivessem a escolarizagio como referéncia. As
investigagdes voltadas ao estudo da aquisigdo do conhecimento matemitico adquirido fora da
escola também ndo foram realizadas em sala de aula apesar da preocupagio com o ensino
presente nos textos. Sendo assim, alguns fatores presentes somente no ambiente da escola nio
interferem, este fato compromete, pelo menos em parte, as diretrizes apontadas para a Educag¢do
de Adultos. Além disto, a leitura destes trabathos nos remete novamente ao paradoxo levantado
por Tulviste sobre a "cientificidade” do pensamento das pessoas escolarizadas e a "nio-

cientificidade" das desescolarizadas*®.

@% TULVISTE, P. - The cultural-historical development of verbal thinking (A psycological study), trad. Marie
Jaroszewska Hall. Tartu State Univesity, Tallinn Valgus, 1988.
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3. A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO MATEMATICO NUMA PERSPECTIVA

SOCIAL

As bases tedricas que serdo explicitadas neste item serviram de subsidios para a pesquisa
de forma a delinear a op¢iio metodologica, orientar o desenvolvimento do trabalho de campo,
determinar a anélise e fundamentar a interpretagdo. Durante o desenvolvimento dos trabathos,
foram utilizados alguns construtos ji elaborados por pesquisadores da cognigio humana,
enquanto outros foram reelaborados em fungfo de tratar-se da Educagio Matematica de adultos &

nio julgarmos possivel um emprego tal e qual.

3.1. Aprendizagem no contexto escolar

A teoria vygotskiana considera a aprendizagem humana como basicamente social e as
pesquisas nela baseadas devem relevar nfio s6 o contexto cultural no qual o individuo esti
inserido, como também o tipo de insergo que ele tem nesse ambiente"™. E em atividade que se
da a apropriagio pelo individuo do seu ambiente cultural, portanto a atividade se constitui em um
dos conceitos fundamentais desta teoria.

Para Leontiev"''”, a atividade aparece como manifestagio de uma necessidade que nio

pode se atualizar senfio através de um objeto que Ihe seja adequado. Essa necessidade ou motivo
ndo €, obrigatoriamente, de natureza material, como ter sede; pode ser uma necessidade cognitiva
que demandari objetos ideais como idéias, modelos, etc. Para atender a uma necessidade o sujeito

muitas vezes deve executar muitas agdes ou mesmo operagdes, que sdo sistemas de agdes.

%) LURIA, A. R. - Desenvolvimento cognitivo: seus fundamentos culturais e sociais, trad, Fernando 1 Gurgueira. Saio
Paulo, fcone, 1990.

My EONTIEV, A. - "Aparecimento da consciénciz humana®, in O desenvolvimento do psiquismo. Lisboa, Horizonte, 1978,
PP 69 A 88,
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Wertsch!'" ressalta o carater nfo aditivo e nem molar da atividade, o que significa que ela

néio pode ser reduzida a outras unidades de analise tais como relagdes estimulo-resposta, agdes ou

operagbes de processamento de informago. Além disso,

"..la psicologia humana se interesa por la actividad de personas
concretas, la cual tiene lugar ya sea en coletividad ..., ya sea en un contexto
situacional en cual el sujeito se relaciona directamente con el mundo
circundante de objetos (por ejemplo, la rueda del alfarero o la mesa del
escritor). Sin embargo, si retiraramos la actividad humana del sistema de
relaciones sociales y de la vida social, no existiria ni tendria estructura

alguna.""’?

O conceito de atividade de Leontiev ¢ baseado na concepgiio marxista de trabalho™'?,

sendo assim, sua forma especifica estd determinada pelas formas e meios de interagio social
material e mental criados pelo desenvolvimento das condigBes sociais de produgfio, forma essa
que soO ¢ dada a perceber na atividade de pessoas concretas. Ou seja, a atividade humana depende
de seu contexto situacional na sociedade, de suas condigdes inerentes e de fatores idiossincraticos
¢ individuais™'?.

A "aprendizagem escolar" deve se constituir na construglio partilhada - por alunos e

professor — de conhecimentos!'*”

. Assim, serd uma atividade cuja selegio das agdes e da
composi¢lio operacional destas sera determinada pelas concepgdes, implicitas ou ndo, do contexto
situacional escolar. Wertsch, chamando de "formal” a escola nos moldes europeus a que ja nos
referimos, coloca

"... el motivo de una actividad escolar formal podria definirse como el

aprender por aprender’. En este contexto situacional de actividad otros
motivos desempefian un papel secundario y las acciones y operaciones

U WERTSCH, J. V. - Vygotsky y Ia formation social de Ia mente, trad. Javier Zanon e Montserrat Cortés, Barcelona,
Ediciones Paidés, 1988.

QI 1 eontiev citado no livro que consta em (111),p. 214.

% LEONTIEV, A. - "Aparecimento da consciéncia humana” in O desenvolvimento do psiquismo. Lisboa, Horizonte, 1978,

.69 a 88,

(“"pV%ERTSCH, J. V. - Vygotsky y Is formation social de la mente, trad, Javier Zanon e Montserrat Cortés. Barcelona,
Ediciones Paidés, 1988.

9 DAVIS, C,, SILVA, M. A. 8. S. & ESPOSITO, Y. - "Papel e valor das interabes sociais em sala de aula” in Cadernos de
Pesquisa. S Paulo (71):49-54, novembro 1989.
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ejecutadas en su servicio serdn alteradas o descartadas si interfieren

seriamente en la importancia del aprendizaje.""'®
O caminho do desenvolvimento cognitivo humano estd vinculado 2 transformagiio
funcional da atividade. Essas mudangas determinario as transformagdes psicologicas do individuo
assim como sua consciéncia, suas relagdes com o ambiente e sua vida interior e exterior™”
Sucessivamente, a pessoa retoma as atividades fundamentais, as de jogo na infancia™® e as de
aprendizagem, utilizando-as com outros objetivos, com novas fungbes. Sendo assim, estudando a
atividade que um individuo realiza, poderemos observar a0 mesmo tempo o funcionamento de

seus processos psicologicos e a projeco da cultura sobre os mesmos'™®

Os jovens e os adultos, mesmo que iletrados, ja vivenciaram um processo de

transformagio funcional do discurso. Para compreender esta transformacdo, vamos diferenciar,
usando a terminologia de Vygotski’®, "discurso interior” de "discurso aberto ou social". O
discurso interior se diferencia do social, tanto funcionalmente - adaptagdo pessoal no caso do
discurso interno e adaptagdo social no outro caso -- quanto estruturaimente. A economia extrema,
eliptica, da fala interior transforma a configuragio do discurso até quase o tornar irreconhecivel.
Enquanto o discurso aberto se desenvolve espontaneamente, o discurso interior depende da
interagio com outros membros da comunidade e nfio se desenvolve antes da idade escolar,

portanto eles ndo tém desenvolvimento simultaneo, nem génese paralela ou convergente'2V

O discurso interior oferece ao individuo a possibilidade de, na resolugio de problemas,
fazer uso da linguagem como recurso intrapessoal, ou seja, a fala ndo tera mais 56 a fungdio

interpessoal da infancia, mas através dela a pessoa pode desenvolver um método para organizar

19 WERTSCH, J. V. - Vygotsky y Ia formation social de I mente, trad. Javier Zanén e Montserrat Cortés. Barcelons,
Ediciones Paidos, 1988, p. 221.

@1 GARNIER, C. & BEDNARZ, N. & ULANOVSKAYA, 1 (orgas.) - Aprés Vygotski et Pinget. Perspectives sociale et
constructiviste. Ecoles russe et occidentale. Bruxelas, De Boek-Wesmael, 1991, Introdugo.

1% OLIVEIRA, Z. M. R. - Jogo de papéis: uma perspectiva para anilise do desenvolvimento humano. S%o Paulo, tese
dout., Inst. de Psic. USP, 1988,

% RAMIREZ, J. D, CUBERO, M. & SANTAMARIA, A. - "Cambio S0CiOCOgRitivo y organizacién de las aciones: una
aproximacion sociocultural a la educacion de adultos” in Infancia ¥ Aprendizaje, 1990, 51/52, 169-190,

(2 VYGOTSKY, L. S. - Pensamento e linguagem, trad. M. Resende. Lisboa, Edicdes Antidoto, 1979, pp. 64 4 66.

20 0 elo intermedidrio entre o discurso interno e externo é o discurso egovéutrico, 4 medida que o discurso egocéntrico amplia

VYGOTSKL L. 8. - A formacdoc social ds mente. O desenvolvimento dos pmmsos. psicolégicos superiores, trad, Jos¢
Cipoila Neto, Luis 8. Menna Barreto e Solange C. Afeche. 880 Paulo, Martins Fontes, 1984, p.29.
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sua propria atividade de maneira a impor a si mesma uma atitude social No processo de

desenvolvimento do ser humano a relagdo entre a fala e a agido ¢ dinimica, transforma-se de
acompanhante a orientadora da agdo. No que se refere as atividades praticas, as pessoas iletradas
jovens ou adultas ja4 possuem um discurso interior que lhes permite planejar eficientemente a

sequéncia de suas agdes, tanto que executam suas tarefas concretas cotidianas.

Vygotski'™ preconiza que, mesmo nos estagios mais precoces, a linguagem tem uma
funcdo fundamental na organizagio e reorganizagdo da percepglo, apesar das naturezas diferentes
dos processos envolvidos em cada uma dessas fungBes de pensamento. Se de inicio os objetos
percebidos sdo apenas rotulados, num estagio seguinte do desenvolvimento, a fala adquire uma

fungdo sintetizadora que ¢ instrumental para atingir formas mais complexas de percepcdo

cognitiva, de forma que toda percepgo humana consiste em percepgdes categorizadas, ao invés
de isoladas. A mudan¢a no nivel de desenvolvimento ndo acarreta somente a alteragio da

estrutura de uma fungfo isolada, mas muda as relagdes interfuncionais.

A similaridade entre o signo, para a atividade psicologica, e o instrumento, para o
trabatho, refere-se a fungfio indireta, ou seja, mediadora de ambos, como meio para realizar
alguma atividade, que Vygotski'™ chama, por isto mesmo, de atividade mediada. O controle da
natureza e o controle do comportamento estio mutuamente ligados; sendo assim, a alteragdo
provocada pelo homem sobre a natureza altera a propria natureza do homem. N&o pode existir
um Unico sistema interno, predeterminado organicamente, para cada fungio psicologica. Dessa
forma o uso de meios, por exemplo, o signo, amplia de forma ilimitada a gama de atividades em
cujo interior as novas fungdes psicologicas, as superiores, podem operar, 3 semethanga do uso de

instrumentos no manuseio da natureza.

A internalizagio de formas culturais de comportamento -- das atividades socialmente
enraizadas e historicamente desenvolvidas -- envolve a reconstrugio da atividade psicologica

tendo como base as operagdes com signos. Tal

(22 14em livro citado em (121).
42 thidem p. 62.
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... "processo de internalizag¢do consiste numa série de transformagdes:

@) Uma operagio que inicialmente representa uma atividade externa

é reconstruida e comega a ocorrer internamente. ...

b) Um processo interpessoal é transformado num processo

intrapessoal. ...

¢} A transformacdo de um processo interpessoal num processo
intrapessoal € o resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo

do desenvolvimento"”..."*”
A ocorréncia deste processo de interiorizagio do discurso estd, para os vygotskianos™2?,
intimamente relacionada a educagdo, fundamental para o desenvolvimento do pensamento
conceitual, pois 0s conceitos sdo construges culturais apropriadas pelos individuos ao longo de

seu processo de desenvolvimento!'®).

Nesse processo de desenvolvimento cognitivo, além da superagdo do sincretismo infantil,
o individuo estabelecera ligagBes entre os componentes de um conceito fazendo relages cada vez
mais abstratas, distanciando-se da experiéncia direta com os objetos. Mas se o sujeito tem o
conceito formado, deve também dar conta de identificar as experiéncias concretas das quais ele
faz parte, ou seja, deve dar conta de unir e separar, de combinar o processo de sintese com o de
analise. As pesquisas desenvolvidas para investigar a relagdo entre este desenvolvimento cognitivo
e escolarizagio parecem indicar que o processo de interiorizago destes instrumentos de mediagio

esta intimamente relacionado & interago com um parceiro culturalmente mais experiente'2”.

2% Ihidem p. 64, grifo do autor.

U5 VYGOTSKY, L. 8. - Pensamento e linguagem, trad. M. Resende. Lisboa, Edicdes Antidoto, 1979,

029 LA TAILLE, Y. de, OLIVEIRA, M. K. de & DANTAS, H. - Piaget, Vygotsky, Wallon: teorias psicogenéticas em
discussiio. Sfio Paulo, Summus, 1992, p. 28,

29 Citando somente duas, LURIA, A. R. - Desenvolvimento cognitivo: seus fundamentos culturais e sociais, trad. Fernande L.
Gurgueira. Séio Paulo, fcone, 1990; TULVISTE, P. - The cultural-historical development of verbal thinking (A psycological
study), trad. Marie Jaroszewska Hall. Tartu State Univesity, Tallinn Valgus, 1988.
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3.2. Interag#io no processo de aprendizagem escolar

Wertsch'*", baseando-se na teoria vygotskiana, menciona quatro critérios para distinguir
as fungdes psicologicas "naturais”"™ das "sociais” ou "culturais™™®, O primeiro critério diz
respeito ao controle das mesmas por parte do individuo, enquanto as fungbes naturais sio
controladas por caracteristicas concretas da situagio que o sujeito esta vivendo, as fungdes sociais

sio auto-reguladas™”, ou seja,

"... la caracteristica asimismo esencial es Ila autoestimulacion, Ia
creation y uso de relaciones estimulo-medio artificiales y la determinacion del

comportamiento a traveés de su uso,

En todos os casos examinados, el comportamiento humano se halla
especificamente definido, no por la presencia de estimulacion, sino por la

situacion psicologica mueva o modificada creada por los mismos seres

humanos, "%

O segundo critério se refere a realizagio consciente ou, usando a terminologia de
Vygostski"*?, "intelectualizada" das fungdes psicologicas sociais, como a atengdio voluntaria ¢ a
memoria l6gica.

As funges psicologicas culturais sdo determinadas pela sociedade e ndo pela natureza,

fato que se constitui no terceiro critério de diferenciagdo com relagdo as fungdes naturais™”,

O quarto critério diferenciador ¢ a mediagio. O controle voluntario, a realizacio

consciente ¢ a natureza social dos processos psicoldgicos culturais pressupdem a existéncia de

29 WERTSCH, 1. V. - Vygotsky y Ia formation social de la mente, trad Javier Zanén ¢ Montserrat Cortés. Barcelona,
Ediciones Paidos, 19388.

“* Por exemplo, a meméria mneuménica, Vygotski as chama &s vezes de fungdes psicologicas "naturais”, as vezes
“elementares”. Vide livro citado em (128).
3 Vygotski as chama as vezes de fungBes psicologicas "sociais” ou “culturais”, 8s vezes de "superiores”. Vide livro citado em

(128).

(3U DIAS, R. M, NEAL, C. J. & AMAYA-WILLIAMS, M. - "The social origins of sefl-regulation®, in MOLL, L. C. (org.) -
Vygotsky and Education: instructional implications and applications of socic-historicsl psychology. New York,
Cambridge University Press, 1990.

43 Vygotski, citado por WERTSCH, J. V. - Vygotsky y Ia formation social de Ia mente, trad. Javier Zanon e Montserrat
Cortés. Barcelona, Ediciones Paidés, 1988, grifo do texto em espanhol, p.43.

39 G autor russo se refere especificamente & escolarizaglo, porém a escolarizaclio na idade regular. Vide livro citado em
(132).

39 Tdem livro citado em (132)
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instrumentos psicologicos ou signos que possam ser utilizados para controlar a propria atividade e

a dos outros. O que

"

... conduce a la conclusion de que la nocion de mediacion es
analiticamente mds importante que otros aspectos del marco conceptual vygo-
tskyano. De acuerdo con Vygotsky, 'la presencia de estimulos creados, Junto

con estimulos dados es, a nuestro entender, la caracteristica diferencial de la

psicologia humana’.""*"

O principio de desenvolvimento etiquetado por Wertsch como "principio de
descontextualizagio dos instrumentos de mediagio"™” se refere a0 processo pelo qual o
significado dos signos se torna cada vez menos dependente do contexto espago-temporal no qual

tais instrumentos sdo utilizados;, sendo que o pesquisador americano, tal como seus colegas

soviéticos, ressalta a relagfio de dependéncia deste processo com a escolarizagdo nos moldes

europeus.

O processo de educagio formal parece favorecer a construcdo de instrumentos de
mediagio menos dependentes do contexto espago-temporal onde sio utilizados™®”. Para
compreendermos esta afirmagio vamos explicitar alguns aspectos da concepcio de
desenvolvimento cognitivo preconizada por Vygotski®™®. A crianca se desenvolve i medida que

se escolariza; na escola o aprender é o principal motivo da atividade™®

, sendo assim, em
interagio com o professor ou com parceiros mais experientes o funcionamento cognitivo conjunto

favorece o desenvolvimento das funges psicologicas culturais dos alunos.

Esta interagio promovida pela escola ser t30 mais eficaz quanto major for a atuagio do

interlocutor no que Vygotski chama "zona de desenvolvimento proximal”, que

"... é a distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugdo independente de problemas, e o nivel de

desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas sob

%9 Thidem, grifo no texto em espanhol, p. 44,

39 Mhider.

37 Thidem.

% VYGOTSKY, L. S. - Pensamento e linguagem, trad. M. Resende. Lisboa, Edigfes Antidoto, 1979,

43 WERTSCH, J. V. - Vygotsky y la formation social de Is mente, trad. Javier Zanon e Montserrat Cortés. Barcelona,
Ediciones Paidos, 1988,
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a orientacdo de wm adulto ou em colabora¢do com companheiros mais

capazes."'*"

Esta frase pode ser retomada para a Educagio de Adultos substituindo "adulto” por
"professor” e pensar o desenvolvimento cognitivo dos alunos tanto retrospectivamente -- pelos
processos pelos quais ele ja passou construindo instrumentos de mediagio -- como
prospectivamente, ou seja, pelos processos ainda em formagio™". Enfim, a perspectiva que os
autores soviéticos nos apresentam é de uma desfossilizagfio do conhecimento que se dana via a

descontextualizagio dos instrumentos de mediagdo da situagdo concreta onde eles so utilizados.

3.3. Apbs Piaget e Vygotski

Estudos realizados nas décadas de 80 e 90, fundamentados em diferentes nuances de
intensidade nos estigios piagetianos de desenvolvimento cognitivo, . tém fornecido resultados
significativos para a Educagio Matematica™”. Os pesquisadores piagetianos que desenvolvem
trabathos baseados numa concepgiio de aprendizagem na qual a atividade coletiva tem um papel
importante foram chamados por Garnier, Bednarz & Ulanovskaya™® de sécio-construtivistas.
Apesar da convergéncia de muitos objetivos das pesquisas deste grupo de cientistas com os que
seguem pressupostos vygotskianos, alguns termos sdo conceitualizados de maneiras diferentes em
cada uma das teorias. Fazer tais comparagdes é essencial para utilizagdio consistente dos
resultados das pesquisas que vém sendo desenvolvidas, vamos nos ater aos termos utilizados nas
investigages cujo tema central é o contexto pedagogico que sdo os fundamentais para a analise a

qual nos propomos.

% VYGOTSKY, L. S. - A formagéio social da mente. O desenvolvimento dos processos psicologicos superiores, trad. José
Cipolia Neto, Luis . Menna Barreto ¢ Solange C. Afeche. S#o Paulo, Martins Fontes, 1984, p.97.

MDDAVIS, C., SILVA, M. A. S. 8. & ESPOSIT! O, Y. - "Papel ¢ valor das interagSes sociais em sala de aula” in Cadernos de
Pesquise. $.Paulo (71):49-54, novembro 1989,

4% Por exemplo, Bednarz, Laborde, Nunes, Janvier que sdo os citados em GARNIER, C. & BEDNARZ, N. &
ULANOVSKAYA, 1. (orgas.) - Aprés Vygotski et Piaget. Perspectives sociale et constructiviste. Ecoles russe et
occidentale. Bruxelas, De Boek-Wesmael, 1991

19 Jdem, Introduggio.
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Os textos referentes ds pesquisas desenvolvidas pelos socio-construtivistas™*, ou

145)

produzidos pelos pos-vygotskianos™*” e que se colocam de um ponto de vista principalmente
didatico, tém enfatizado a anélise conceitual a priori no desenvolvimento das investigagdes. O
objetivo desta anélise, entretanto, difere para cada uma das correntes; os primeiros consideram-na
com uma vantagem que o pesquisador deve ter sob o ponto de vista epistemélogico; consideram
que ela exercer duas fungdes, uma de colocar em evidéncia as etapas, as dificuldades que tém
caracterizado a elaboragio de um determinado conceito™*®, e outra, de auxiliar na elaboragio de
modelos de situagdes pertinentes & criagdo do saber. Ji para os pos-vygotskianos, a analise
conceitual, no dmbito de um certo contetido dado, visa identificar os conceitos gerais essenciais

que possam englobar as outras nogdes™*”, sera a anilise histérica do desenvolvimento dos

conceitos que permitird ao pesquisador identificar os aspectos basicos da trama que o aluno deve
adquirir.

Subjacente a cada ponto de vista sobre a anilise conceitual a priori encontraremos
concepgdes diferentes de processo de aquisiciio do conhecimento™®. Os socio-construtivistas
concebem a aprendizagem como um processo de testar concepgGes previamente elaboradas pelo
aluno, concepgdes estas que serdo constantemente reajustadas e por vezes descartadas para
enfrentar novas situagSes; sendo assim, as propostas de investigagio destes estudiosos deixam
espago para as concepgles proprias dos alunos, por vezes contextualizadas a uma situagdo,

provocando continuas rupturas das mesmas. J& para os vygotskianos, o quadro guia da

0% Como Artigue (ARTIGUE, M. - "Epistemologie et didactique”, in Cahier de DIDIREM. Paris, Université - IREM,
F/1989, po. 3.), Bednarz, Johsua & Dupin, Germain, Laborde (Autores, respectivamente, dos capitulos 2, 4, 3 e 1 do livro
GARNIER, C. & BEDNARZ, N. & ULANOVSKAYA, 1 (orgas.) - Aprés Vygotski et Piaget. Perspectives sociale et
constructiviste. Ecoles russe et occidentale. Bruxelas, De Boek-Wesmael, 1991.) Perret-Clermont (PERRET-
CLERMONT, A. - La construction de V'intelligence dans I'interaction sociale. Berne, Peter Lang, 1979, Za.ed),
Vergnaud (VERGNAUD, G. - "Quelques orientations théoriques et méthodologiques des recherches francaises en
didactique des mathématiques” in Recherches Didactiques des Mathématiques. Paris, 1981, vol. 2, n0.2, pp. 215 4 231y,
para citar um 6 texto de cada autor,

42 Wertsch (WERTSCH, J. V. - Vygotsky y la formation social de Is mente, trad. Javier Zanon e Montserrat Cortés.
Barcelona, Ediciones Paidos, 1988.) e Lvovski, Medviediev, Polivanova, Rivina, Roubtsov, Semenova, Ulanovskaya &
Yarkina (Autores, respectivamente, dos capitulos 13, 12, 10, 9, 14, 11 e 15 do livro GARNIER, C. & BEDNARZ N. &
ULANOVSKAYA, 1 (orgas.} - Aprés Vygotski et Piaget. Perspectives sociale et constructiviste, Ecoles russe et
occidentale. Bruxelas, De Boek-Wesmael, 1991.), citando também somente wm texto de cada autor.

(1% Busca-se identificar os elementos chaves capazes de esclarecer a andlise da elaboragio de um conceito pelo aluno. Vide
Terceira Parte do livro GARNIER, C. & BEDNARZ, N. & ULANOVSKAYA, I. (orgas.) - Aprés Vygotski et Piaget.
Perspectives sociale et constructiviste. Ecoles russe et occidentale. Bruxelas, De Bock-Wesmael, 1991,

47 Faz-se assim uma hierarquizagio dos conceitos. Vide texto citado em (146),

(4 Idem texto citado em (146).
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elaboragdo da atividade do aluno esta relativamente fixado pelo caminho de desenvolvimento que

o conhecimento universal trilhou; o processo de ensino somente gerara aprendizagem se assegurar
nfio O a aquisicBo de conceitos cientificos essenciais como também a logica da génese desses

conceitos, ha pouco espago para procedimentos proprios dos alunos.

*

Perante diferentes concepgdes de processo de aprendizagem, o papel que o erro do aluno
assume, na orientagdo do trabalho de sala de aula, também se diferencia em cada corrente de
idéias™*”. Os pesquisadores socio-construtivistas encaram o erro do aluno como parte do
processo de construgdo do conhecimento, sendo permitido e por vezes provocado; pois serd a sua
retificagio que permitird a superago do obstaculo presente naquele erro. Ja os cientistas russos

encaram 0 erro cometido pelos alunos como um meio de diagnosticar que a situagio de

aprendizagem ndo foi bem elaborada ou bem colocada para aquela classe. Wertsch™*® baseando-
Se numa pesquisa cujo tema era a comparagio entre a interagio me/crianga e a professor/crianga
em situagio de resolugdo de problemas''*”, diferencia o erro no contexto situacional educacional
e em situagdes de trabatho, enquanto, neste segundo contexto, os erros sdo evitados de maneira a
ndo prejudicar 2 produtividade que é sua finalidade bésica, o motivo da atividade escolar ¢ a
aprendizagem e uma das implicagSes deste fato é que os erros sdo instrutivos, deve-se aprender

com eles.

Aceitando que a aprendizagem é um processo individual™™, os pesquisadores
sociointeracionistas e os vygotskianos consideram-na, entretanto, como ocorrendo no interior de
um processo de grupo; a sala de aula é 0 lugar social onde as interagbes entre todos os parceiros
estdo focalizando o conhecimento, que é de origem cultural. Os alunos, tendo possibilidade de se

comunicar entre eles e com o professor, sio levados a discutir, a argumentar, tais conversas nio

44! thidem.

(5% WERTSCH, J. V. - Vygotsky y Is formation social de 1a mente, trad. Javier Zanén e Montserrat Cortés. Barcelona,
Ediciones Paidos, 1988.

(51 Wertsch realizou este estudo no meio rural brasileiro em 1984, trata-se de WERTSCH, J. V., MINICK, N. & ARNS, F. J. .
"The creation of context i joint problem solving”, in ROGOFF, B & LAVE, . (comp.} - Everyday Cognition; Cambridge,
Harvard University Press, 1984.

(432« . dans la mesure o chaque éléve est supposé s'approprier un contenu défini, découpé en unités, dont on vérifiera
l'acquisition au cours d'ume évaluation.” Vide GARNIER, C. & BEDNARZ, N. & ULANOVSKAYA, 1 {orgas.) - Aprés
Vygotski et Piaget. Perspectives sociale et constructiviste. Ecoles russe et occidentale. Bruxelas, De Boek-Wesmael,
1991, p. 257.
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se referem a temas socioafetivos, mas voltam-se  atividade cognitiva com o objetivo de realizar

um projeto ou de resolver um problema.
"Les deux perspectives de recherches ... offrent I'avantage d'asseoir

leur option sociale de I'apprentissage sur des considérations théoriques dans

I'élaboboration du savoir par l'apprenant est a lintersection de diverses

formes d'interrelations sociales.” ¥

Entretanto, esta perspectiva social de aprendizagem pode ser interpretada diferentemente
se nos ativermos 4 relagio entre o conhecimento escolar e o quadro geral da cultura ou nos
restringirmos ao nivel da sala de aula na qual os grupos e interagSes sociais exercem seu papel. O

primeiro aspecto se nos apresenta como vinculado 4 concepgdo de cultura e de conhecimento
cientifico subjacente a cada corrente de idéias, tema que julgamos merecer atengio em separado.

Tanto os sociointeracionistas quanto os vygotskianos consideram que as aulas — de Matematica

o (154
ou de outras disciplinas'"* -

- devem ser organizadas de forma tal que os alunos se deparem com
situagdes de resolugio de problemas. Este contexto de interagdo permitira que os estudantes,
realizando atividades coletivas, coordenem suas a¢des e adquiram instrumentos cognitivos (teis.
"Fondamentalement, la construction des connaissances par les éléves
est la résultante de l'interation de processus interindividuels et intra-
individuels, qui se déroulent dans un contexte our l'énsignant congoit les
situations optimalisant ces interations, tour en leur donnant la possibilité de se

dérouler pour atteindre le but visé. ™"
As interagBes sociais se operacionalizam de diversas formas que, de acordo com o caso,
podem ser complementares. Tanto a cooperagdo -- o resultado do trabalho coletivo é mais que a
somatoria dos trabalhos individuais -- como a confrontagio -- intrinseca a construgdo de um

produto coletivo -- sdo processos que emergem como resultado de agdes do grupo de alunos

especialmente organizadas € néio espontancamente da contribuigdo que cada um deseja dar ou da

existéncia de opinides conflitantes™®,

39 jdem livro citado em (152), p. 258.

39 Ciencias Naturais, Fisica, Lingua Estrangeira foram mencionadas especificamente no livro citado em (152).
39 Jdem livro citado em (152), p. 259.

39 Thidem.
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(5 as duas correntes de

Sendo assim, apesar dos objetivos basicos ndo serem os mesmos
pesquisas ndo estdo voltadas para os problemas socioafetivos da sala de aula e sim para os
referentes & atividade cognitiva sob uma opgfo social de aprendizagem; os trabalhos sob esta
perspectiva enquadram-se no campo da sociocognicio € visam OS Processos cognitivos e

sociocognitivos da aquisi¢io do saber™™®.

Outro ponto de congruéncia das pesquisas se refere ao fato de que, na qualidade de local
social da aprendizagem, a classe deve ser organizada em situagdes de resolugiio de problemas.
Nesse processo as concepgdes e os procedimentos dos alunos e os do professor sdo confrontados
e reelaborados"*, Nesta organizagdio, os conceitos de modelo ¢ de modelagem ocupam um papel

importante; enquanto, numa perspectiva socio-construtivista, os modelos sio instrumentos que

servem de suporte 3 construgiio do conhecimento pelo aluno, para os vygotskianos, sdo sistemas
dos quais os alunos devem se apropriar, redescobrir. Mesmo que o papel dos modelos possa ser
diferente nas varias pesquisas,

"... soit le developpement d'une pensée théorique généralisée, ou la
construction de connaissances par I'éléve, s'articulant sur certains modeéles
implicites mis en ouvre par ces deniers les deux approches, pour des raisons

tutefois différentes, font appel a un processus de modélisation de la parte des
éleves, "%
Enfim, em todos os estudos, algum tipo de atividade de modelagem esta sempre sendo

proposta aos alunos.

Pode surgir ao leitor a questdo: por que a escoltha dos sociointeracionistas piagetianos
como interlocutores privilegiados? Como salientam Garnier, Berdnarz & Ulanovskaya"®", os

trabathos destes pesquisadores ndo se assemelham aos dos vygotskianos apenas superficialmente,

mas as analises dos procedimentos se basctam em concepgdes onde a agio € o conceito estio

37 Epquanto os sécio-construtivistas consideram a interagBo como parie inerente ao processo de aprendizagem, os vygotskiano
t&m como principal objetivo a construgo de um produto coletivo. Vide livro citado em (152).

58 Jdem livro citado em (152).

5 Ihidem.

99 thidem, p.255.

460 Thidem.
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intimamente ligados. Um aspecto no qual as duas correntes de pesquisa nos parecem

particularmente complementares quando nos referimos 4 Educagio de Adultos diz respeito a
adquirir, na escola, procedimentos gerais que serdo depois aplicados a situagbes praticas --
preconizado pelos vygotskianos - € o espago reservado aos procedimentos proprios dos alunos —
garantido pelos piagetianos. Os alunos adultos tiveram que resolver situagBes praticas que
envolveram quantificagdes, construiram, portanto, procedimentos proprios contextualizados. Fssa
construgio, entretanto, nfo lhes garante as habilidades exigidas pela sociedade letrada onde ele

19 E a escola que deve propiciar-lhes a oportunidade de aquisicio desses

estda inserido
procedimentos gerais. As duas perspectivas sdo ancoradas e alimentadas pela cultura que, na

sociedade urbana contemporénea, ¢ transmitida formalmente pela escola.

Além disso, pela natureza de algumas pesquisas”®”

, a metodologia de investigagio
utilizada nos pareceu bem elaborada para estudar a interagio entre conhecimento matematico
adquirido na pratica e o escolar; tal pesquisa s0 nos parece possivel a partir do estudo dos

procedimentos proprios que os alunos trazem para a sala de aula'’®”.

3.4, A discussdo da concepgdo de conhecimento cientifico

Retomando o tema da relagfio entre conhecimento escolar ¢ cultura, vamos considerar
como Vygotski"® a ela se refere. O ser humano constréi conceitos de duas naturezas, aos quais
o cientista russo chama de "espontdneos” ¢ "cientificos"; suas trajetorias de desenvolvimento sio
em diregdes contrarias, porém com mitua influéncia constante. Se os conceitos espontineos --
desenvolvidos a partir das atividades préaticas cotidianas, das intera¢Bes sociais imediatas -~ tém

sua trajetoria na diregio pseudoconceito para o conceito abstrato e geral, os conceitos cientificos

18D OLIVEIRA, M. K. - "Letramento ¢ transformaces cognitivas”. Séio Panlo, or. dat., 1992,

U Janvier ¢ Carraher sdo as citadas no livro GARNIER, C. & BEDNARZ, N. & ULANOVSKAYA, 1 (orgas.) - Aprés
Vygotski et Piaget. Perspectives sociale et constructiviste. Ecoles russe et occidentale. Bruxelas, De Boek-Wesmael,
1991,

(88 YVERGNAUD, G. - "Why is an epistemological perspective a necessity for research in Mathematics Education”, Texto da
conferéncia "Psychology of Mathematics Education”, Math American Branch, Montreal, or. dat,, 1983,

(49 VYGOTSKY, L. S. - Pensamento ¢ linguagem, trad. M. Resende. Lisboa, EdigBes Antidoto, 1979, p. 144.
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seguem caminho inverso. Estes Gltimos, nas sociedades letradas'’®, sio transmitidos em situacdes

formais de ensino-aprendizagem, mas, tal como ocorre com os cotidianos, eles nfio sdo
apreendidos de uma forma final, definitiva, em nenhum nive! escolar, seguem uma trajetoria

descendente, em dire¢do a um nivel mais concreto.

E na anilise da raiz de um conceito espontdneo que se pode encontrar a estreita relagio
dos processos de desenvolvimento, a influéncia mitua e constante, entre os conceitos das duas
naturezas, tal raiz esta sempre no confronto com uma situagio concreta, processo esse que gera
estruturas necessarias para dar corpo e vitalidade ao conceito, abrindo caminho para o
desenvolvimento descendente dos conceitos cientificos. O desenvolvimento destes, por sua vez,

fornece estruturas para o desenvolvimento ascendente dos conceitos espontineos,

144
.

rumo a consciéncia e a utilizagdo deliberada. Os conceitos
cientificos desenvolvem-se para baixo, através dos conceitos espontdneos; os

conceilos espontdneos desenvolvem-se para cima, através dos conceitos

, s 7,
cientificos."'%”

Pesquisadores russos, como Ulanovskaya*®

, relacionam a atividade de aprendizagem na
escola a uma habilidade especifica: elaboragio de um "modo de agdo generalizado”. Tal
elaboragio se d a partir da resolugéio de uma situagio escolar onde o aluno se depara com um
problema correspondente a uma classe de problemas, organizados em concordancia com a anilise

do conceito teorico a ser abordado. Adquirido o modo de agiio generalizado, é possivel abordar

os problemas praticos referentes aquele conteudo.

Entretanto € necessario salientar que a concepgdo de conceitos cientificos que

ki(169}

Vygots utiliza est vinculado a concepgio européia de Ciéncia; neste aspecto, as concepgdes

dos vygotskianos e os sociointeracionistas piagetianos convergem' ™. Os cientistas deste segundo

@ LA TAILLE, Y. de, OLIVEIRA, M. K. de & DANTAS, H. - Piaget, Vygotsky, Wallon: teorias psicogenéticas em
discussiio. 880 Paulo, Summus, 1992, .

U0 VYGOTSKY, L. 8. - Pensamento e linguagem, trad. M. Resende. Lisboa, Edigdes Antidoto, 1979, p. 144.

4% GARNIER, C. & BEDNARZ, N. & ULANOVSKAYA, L (orgas.) - Aprés Vygotski et Piaget. Perspectives sociale et
constructiviste. Ecoles russe et occidentale. Bruxclas, De Boek-Wesmael, 1991, Introdugdo.

4% VYGOTSKY, L. S. - Pensamento e linguagem, trad. M. Resende. Lisboa, EdigBes Antidoto, 1979,

@™ TULVISTE, P. - The cultural-historical development of verbal thinking (A psycological study), trad. Marie
Jaroszewska Hall. Tartu State Univesity, Tallinn Valgus, 1988,
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grupo consideram o social como fonte de desenvolvimento conceitual, o desenvolvimento do

individuo se da como resultado, tanto de sua imersdo num ambiente cultural como do proprio
processo de apropriagio que ele faz. Avangam em relagio aos piagetianos ortodoxos, pois
encaram com maior flexibilidade os estagios de desenvolvimento do pensamento no que se refere
a faixa etaria”’"; avangam também pois tém se direcionado para a anilise de interagdo de
individuos em situagdes de aprendizagem de contetdos especificos””. Permanece no entanto, o

ultimo estagio piagetiano”” do desenvolvimento do pensamento - pensamento formal -- descrito

tendo como referéncia a logica da Ciéncia européia.

Alguns pesquisadores tém aventado a possibilidade da relagio entre o conhecimento

matematico adquirido na prética e o escolar nfo ser harmémica. Mencionamos anteriormente

Neeleman™

que a discute tendo como referéncia os estudos etnomatematicos. Lave
desenvolveu, a partir de pesquisas com alfaiates estagiarios vais e golas, na Libéria’™, ¢ com
americanos de Orange County, na California’’, o conceito do que chama "aritmética dialética”
A autora americana reelabora a idéia de atividade de Leontiev'’”” no sentido de que existem
carcteristicas da atividade pratica que sdo inegocidveis e com as quais o individuo tem que

interagir'’™®.

Nesta perspectiva, Lave™ cita quatro razdes pelas quais as relages entre a aritmética

utilizada na pratica e a institucional podem ndo ser de util linearidade, se nos propomos a estudar

4P O que acarreta a atribuiglio de menor importincia aos estagios piagetianos de desenvolvimenio enquanto parfmetro da
adequagfo des atividades escolares. Para maior aprofundamento vide, por exemplo. VERGNAUD, G. - "Why is an
epistemological perspective a necessity for research in Mathematics Education”. Texto da conferéncia "Psychology of
Mathematics Education”, Math American Branch, Montreal, or. dat., 1983,

73 VERGNAUD, G. - "Quelques orientations théoriques et méthodologiques des recherches frangaises en didactique des
mathématiques” in Recherches Didactiques des Mathématiques. Paris, 1981, vol. 2, n0.2, pp. 215 2 231.

"% FLAVELL, J. H. - A Psicologia do Desenvolvimento de Jean Piaget, trad. Maria Helena S. Patto. 880 Paulo, Pioneira,

1975.

U709 NEELEMAN, W. - Ensino de Matemstica em Mocambique 1975-1987 ¢ sua relacio com a cultura "traditional”. Rio

. Clare, diss. de mestr., IGCE-UNESP, 1993,

™7 LAVE, J. - Cognition in practice: mind, mathematics and culture in everyday life. Cambridge, Cambridge University
Press, 1989, 2a. imp. )

9 LAVE, 1., MURTAUGH, M. & LA ROCHA, O. - "The dialectic of Arithmetic in grocery shopping” in ROGOFF, B. &
LAVE, I. - Everyday cognition: its development in social context, Cambridge, Harvard University Press, 1984

07 LEONTIEV, A. - "Aparecimento da consciéncia humana”, in © desenvolvimento do psiquismo. Lisboa, Horizonte, 1978,
pp. 69 a 88.

4 0 exemplo citado pela autora se refere ao supermercado que é uma arens concreta da realizagio da politica econdémica,
Vide LAVE, J., MURTAUGH, M. & LA ROCHA, O. - "The dialectic of Arithmetic in grocery shopping” in ROGOFF, B.
& LAVE, J. - Everyday cognition: its development in social context, Cambridge, Harvard University Press, 1984

") LAVE, J. - Cognition in practice: mind, mathematics and culture in everyday life. Cambridge, Cambridge University
Press, 1989, 28, imp.
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o pensamento enquanto um todo. A primeira razio diz respeito a relevincia do contexto no qual a

atividade pratica se da e suas relaghes com a ordem social vigente. A outra razio refere-se 4
necessidade da "pratica da constante critica da pratica”, de todas as antigas crengas e paradigmas
como, por exemplo, incorporar "cultura” na "ordem social vigente”. Quando estamos analisando a
atividade da pessoa como um todo, além de negar a dicotomia corpo € mente, temos que levar em
consideragio que o pensamento ¢ situado num espago e tempo estruturado social e culturalmente;,

0 que se constitui na terceira razdo citada pela pesquisadora. E a quarta razdo decorre da terceira,

".. if we claim that activity is situationally specific, it implies that

objects of analysis are points of cultural-historical conjunture, and should be

analyzed in those terms.""®”

A atividade escolar se situa como qualquer outra no dmbito das atividades humanas,

considerando as conclusSes de Lave, e mais do que verificarmos as caracteristicas que as tarefas
(80 1 itua-1 ambito da ord ial
escolares devem ter , teremos que, pelo menos, tentar situa-las no ambito da ordem socia

vigente.

3.5. Instrumentos matematicos de mediagio

Assumindo a necessidade de situar a atividade escolar na ordem social vigente, temos que
destacar uma caracteristica propria & natureza da instituigio escola no ambito da sociedade
letrada: cabe a ela ensinar o individuo a transcender seu contexto e a transitar pelas dimensdes do
espago, do tempo € das operagdes, o que s € possivel através do conhecimento que € o objeto

privilegiado da sua a¢io”*”. Mesmo que nfio consideremos a ciéncia européia como Gnico padriio

89 Idem, p. 171.

U8 vide HIEBERT, . - "The struggle to link written symbols with understandings: an update” in Arithmetic Teacher. Marco
de 1989. Para que tais instrugBes cumpram este objetivo, o autor propBe condigBes, ou seja, devem conter as caracteristicas
dos procedimentos nio-escolares: os simbolos poderem ser interpretados adequadamente, as estratégias utilizadas ao
manipula-los serem bem compreendidas e a racionalidade da resposta ser avaliada,

(%) OLIVEIRA, M. K. - "Analfabetos na sociedade letrada: diferencas culturais e modos de pensamento”, in Travessia. Sdo
Paulo, jan fabr. 1992,
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1% ¢6 é possivel em

de cientificidade, 0 acesso do individuo a algumas &reas do conhecimento

instituicdes que the possibilitem desfossilizar seus conceitos espontaneos.

Luria™** distingue trés niveis de pensamento conceitual, revelando, cada um deles, um
tipo de conceitualizagdo. O primeiro deles, chamado pelo cientista russo de "referéncia objetal”,
se caracteriza pela utilizagio das palavras com significagdo denotativa de cada objeto em
particular, nfio incluido em uma categoria; é o utilizado pela crianga quando comega a aprender
falar. O segundo nivel de pensamento diz respeito ao "trago de uso", ou seja, as categorias em
que sdo incluidos os objetos referem-se as experiéncias concretas anteriores que 0s sujeitos
{185)

tiveram com eles; segundo as pesquisas de Luria, € o utilizado pelas criangas na idade escolar

e por adultos desescolarizados"®. Adultos com algum grau de escolaridade tém condigdes de

fazer classificacbes sistémicas, ou seja, utilizando pardmetros de um sistema cientifico’®”

abstrato, descontextualizado das experiéncias concretas com o objeto. A caracterizagio de cada
um dos niveis de desenvolvimento do pensamento conceitual é feita pela maneira como o discurso

¢ utilizado como instrumento de mediagio.

E na interagio com parceiros mais experientes da sua propria cultura que o individuo
interioriza o discurso, tornando-o regulador das suas agles e construindo sua fala

comunicativa’®.

Na escola, este papel de parceiro mais experiente que chamaremos
"interfocutor” pode ser exercido pelo professor, o "principal interlocutor”, ou por um colega
cujo conhecimento sobre o tema em estudo seja mais elaborado. Eles atuario como tal se

conseguirem formular as questdes estruturadoras adequadas & aprendizagem daquele aluno, se

atuarem na sua zona de desenvolvimento proximal.

% Como a Légica, a Grolosofia, mesmo a Pricologia, ou seja, as dreas que exigem autoconsciéncia. Para mais detalhes vide
TULVISTE, P. - The cultural-historicai development of verbal thinking (A psycological study), trad. Marie
Jaroszewska Hall. Tartu State Univesity, Tallinn Valgus, 1988

U5 LURIA, A. R. - Pensamento ¢ linguagem: as altimas conferéncias de Luria, trad. Diana Myriam Lichtenstein e Mario
Corso. Porto Alegre, Artes Médicas, 1988.

{185 Idem.

%! LURIA, A. R. - Desenvolvimento cognitivo: seus fundamentos culturais e sociais, trad. Fernando L. Gurgueira. Sfio
Paulo, i(xme, 1990.

U5 Insistimos que estamos usando este termo no seu sentido da ciéncia européia.

(%) LURIA, A. R. - Pensamento e linguagem: as ultimas conferéncias de Luria, trad. Diana Myriam Lichtenstein ¢ Mario
Corso. Porto Alegre, Artes Médicas, 1988.
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Em aulas de Matematica, esta interagio nem sempre se da em duplas, muitas vezes o

desfossilizar do conhecimento ocorre com a intervengio de dois ou mais colegas além do
professor, estes interlocutores, por sua vez, também reelaboram seu conhecimento. A estas
situagOes, de cooperagho ou de confrontagdo, denominamos "discussdio”. Utilizamos o termo
"procedimento matemitico" do aluno no sentido das sequéncias de agdes, exteriorizadas nestas
discussBes ou graficamente, relativas  realizagiio das tarefas propostas em aulas de Matematica,
esta relacionado a idéia de atividade desenvolvida por Leontiev™. Tais procedimentos sdo
abordagens pessoais que os individuos dio ds solugdes dos problemas que dependem de suas

experiéncias anteriores, escolares ou ndo, com situagdes daquela natureza.

Se considerarmos o sujeito que constrdi o conhecimento como um ser social, que nasce,

desenvolve-se, fisica e cognitivamente, num grupo com ideologia e culturas proprias, os
significados do objeto do conhecimento, qualquer que seja ele, sio determinados pelas condi¢es
historico-culturais da sociedade na qual esté inserido € com a qual ests em constante interago. E
necessario, portanto, considerar as relagdes entre a cultura, o desenvolvimento cognitivo dos
individuos que nela estdo imersos e os diferentes niveis de acesso aos intrumentos culturais que 0s
individuos tém. O termo “instrumento cultural"™” considerado em sentido amplo, abarca toda
gama de produgdes humanas geradas pela constante busca de dominagio da natureza, num
constante processo de socializagio. O primeiro instrumento construido pelo homem, que o
caracteriza enquanto tal, € a linguagem. De posse deste instrumento, basicamente social, cada
geragio vem transmitindo & seguinte suas conquistas culturais, tanto no que diz respeito a

tecnologia, quanto a intrumentos intelectuais.

Os instrumentos exercem a fungio de "amplificadores culturais” para os individuos"??.

Esta amplificagio pode ser exercida em relagdo ao que podemos chamar equipamento biologico

%) LEONTIEV, A. - "Aparecimento da consciéncia humana®, in O desenvolvimento do psiquismo. Lisboa, Horizonte, 1978,
pp. 69 a 88

:::;: BRUNER, J. . - Uma nova teorin de aprendizagem, trad. Norah L. Ribeiro. Rio de Janeiro, Bloch, 1973, 2a. ed.

4 Idem.
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" ou as suas capacidades intelectuais”®. Nio s6 a tecnologia gera amplificadores

do homem
intelectuais, a algebra é um exemplo de amplificador intelectual de outra natureza.

Como nos coloca Struik™™

, @ importéncia do desenvolvimento da lgebra ndio esta na
reorganizagdo da Matemitica que possibilitou, mas na alteracdio da prépria qualidade do
conhecimento matematico que ela, enquanto instrumento, gerou,

"Uma notagdio adequada reflete melhor a realidade que uma notagdo

pobre e, como tal, surge com uma vida prépria, que, por seu turno, cria uma

nova vida, "%

Na complexa sociedade contempordnea, o acesso aos amplificadores intelectuais desta

natureza se da, basicamente, pelo acesso & escola’; o sucesso da transmissio destes

instrumentos estd diretamenta relacionado a qualidade de interago que a escola possibilitar.

Os conceitos e procedimentos matematicos que os individuos utilizam no dia-a-dia so
restritos as circunstancias praticas, portanto propiciam a construgiio de instrumentos de mediagio
contextualizados na situagio, nio se transformando em amplificadores culturais. Nestas situagdes
as pessoas ndo necessitam incluir a descrigiio destes procedimentos na fala comunicativa. Quando
o professor solicita que o aluno os descreva, ele teré que tomar consciéncia™® das propriedades
implicitas nos instrumentos matematicos que usa como mediadores tornando-os mais

descontextualizados da situagio que o gerou™,

A elaboragdo da descrigdo do procedimento matemético pressupde a construgio de uma
linguagem que aos poucos, a partir da interagdo com os diferentes interlocutores, vai se
aproximando da linguagem matematica convencional. Esta transformagio da linguagem

exteriorizada produz uma mudanca de qualidade nos instrumentos mateméticos que o individuo

{199 por exemplo, um carro que permite ao motorista correr a 240 km/h.

4% Por exemplo, a maquina que nos permite calcular a raiz quadrada de um mimero com oito digitos em fragdes de segundos
ou o computador que nos auxilia a reorganizar um texto de muitas laudas em poucas horas.

%9 STRUIK, D. J. - Histéria concisa das Matematicas, trad. Jodio Cosme S. Guerreiro. Lishoa, Gradiva, 1989.

0% 1dem p. 152.

D OLIVEIRA, M. K. - "Letramento ¢ transformagbes cognitivas”. Sfo Paulo, or, dat., 1992

% LURIA, A. R. - Pensamento e linguagem: as @ltimas conferéncias de Luria, trad. Diana Myriam Lichtenstein e Mario
Corso. Porto Alegre, Artes Médicas, 1988

%) WERSTCH, J. V. - Vygotsky y la formation social de la mente, trad. Javier Zanon e Montserrat Cortés. Barcelona,
Ediciones Paidos, 1988
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tem interiorizados pois tornam-se menos dependentes das circunstincias concretas em que foram

gerados™”. Um outro momento desta mesma atividade & o registro grafico que, além de ser o
produto exteriorizado das agSes mentais, as torna independentes dos gestos e expressdes faciais
que acompanham a comunicagio oral, e, dependendo do nivel de conhecimento da linguagem
matematica que a pessoa tem, converte-se em comunicagdo universal. A linguagem matemética
grafada vai se transformando num instrumento de ?nediacio que permite ao aluno um acesso cada

vez mais amplo ao conhecimento matematico.

Alguns estudos tém apontado para a relagdo entre a elaboragdo do conhecimento ¢ o tipo
de insergdo do individuo no mercado de trabalho™?, sendo assim julgamos conveniente retomar o

conceito de "trabatho parcial” desenvolvido por Marx™. O trabalhadores parciais inserem-se no

mercado produtivo de forma tal que nio Thes ¢ permitido utilizar sua asticia pessoal em beneficio
proprio; dissociado da vontade do corpo social de trabalho, completa-se na producdo da grande
indistria que separa ciéncia do trabatho. Entretanto, se faz necessario discutir este conceito em
relagdo aos empregados domésticos que constituem grande parte dos alunos das primeiras séries
dos cursos supletivos®™”, pois o conceito marxista foi desenvolvido em relagio a operarios,

Principalmente as mulheres que moram no emprego costumam ter uma relagio de servidio™® em

relagdo a seus patrdes, ndo administrando sequer seu salario.

Y% e,

@) Citando apenas duas pesquisas que se referem a este tema, temos a de Tulviste (TULVISTE, P. - The cultural-historical
development of verbal thinking (A psycological study), trad. Marie Jaroszewska Hall. Tarie State Univesity, Tallinn
Valgus, 1988.) sobre o conhecimento em geral e a de Saxe & Posner (SAXE, G. B. & POSNER, J. - "The development of
numerical cognition: cross-cultural perspectives”, in GINSBURG, H. P. (org.) - The development of mathematical
thinking. Oriando, Academic Press, 1983.) sobre Matematica.

@D MARX, K. - O Capital. Séio Paulo, Abril Cultural, vol 1, Os Economistas, 1985.

@ HADDAD, S. - Uma proposta de Educacio popular no Ensino Supletivo. S#io Paulo, FE - TSP, diss. mestr. 1982,
CARVALHO, D. L., HARA, R. & MEIRELLES, H. H. - "Censo escolar professor pesquisedor, vA 14, mas aluno
pesquisador...”. 8. Paulo, or. dat, Supletivo do Colégio Santa Cruz, 1991.

@9 MARX, K. - Formagbes econbmicas pré-capitalistas. Rio de Janeiro, Paz ¢ Terra, 1985,



11 - A OPCAO METODOLOGICA

1. ACONSTRUCAO DO OBJETO

O objeto de estudo nesta pesquisa € a interagiio entre o conhecimento matematico
adquirido na pritica e o escolar, construido em salas de aula do curso supletivo de 1lo. Grau.
Como discutimos no primeiro capitulo, os alunos destas classes ndo podem ser considerados

analfabetos em Matematica, pois trazem para a escola conhecimentos matematicos de diversos

niveis de complexidade, generalidade e contextualizagio as situagdes que anteriormente viveram,
Esta interagdo foi investigada de forma a enfrentar a complexidade da sala de aula, ou seja,
considerando as relages sociais ai envolvidas, ndo s6 as geradas pelas condicbes socioculturais-
)

histéricas”, como também as que o proprio sistema escolar faz emergir em aulas de

Matematica® .

Se pretendemos estudar a Educagio Matematica da perspectiva do ensino
sistematizado, ou seja, a partir da complexidade da sala de aula, precisamos elaborar um
referencial teorico-metodologico de investigagdo das interages professor/escola, aluno/escola e,
basicamente, das interaghes professor/aluno e aluno/aluno durante as situagdes de aquisigio de

conhecimento matematico na escola.

Ao elaborar o Capitulo II tivemos em mente que o trabalho cientifico é um

fenomeno social®, ou seja, supde cooperagdo de numerosos esforgos individuais que serdo

complementados por trabalhos posteriores™ . Nao se esta simplesmente valorizando a modéstia

UFREIRE, P. & SHOR, L - Medo e ousadia - O cotidiano do professor, trad. Adriana Lopes, Rio de Janeiro, Paz ¢ Terra,
1990, 3a.ed.

@ PERRET-CLERMONT, A. - La construction de I'intelligence dans Finteraction sociale. Berne, Peter Lang, 1979, 2a.ed.

@ CARVALHO, D. L. - A concepciio de Matematica do professor também se transforma. Campinas, diss. mestr.,
FEUNICAMP, 1989.

“ GOLDMANN, L. - Dialética ¢ calturs, trad. Luiz Fernando Cardoso, Carlos Nelson Coutinho e Giseh V. Konder. Ric de
Janeiro, Paz e Terra, 1979,
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do cientista, 0 que esta sendo ressaltado € a necessidade de interpretar os fatos humanos no

conjunto dindmico das relagdes sociais e historicas de que fazem parte; os meios utilizados pelo

pesquisador agem sobre os fins tranformando-os e ndo sendo justificados por eles.

A escolha da tematica nfo dimensiona e determina, por si, o problema®™ . Depois
do inicio do trabalho de campo ele é redescoberto. A delimitagio do dmbito da investigago deve
ser encarada em dois dngulos, um, a priori, que se refere a leituras da pesquisadora anteriores &
elaboragdo do projeto que, de certa forma, lhe permitiam uma visio geral do objeto. O outro
aspecto diz respeito as restrigdes que durante o desenvolvimeto do trabalho de campo foram se
colocando, quer de carater operaciénal -~ como caracteristiscas pedagogicas e administrativas da

escola e do tipo de composigio do grupo de professores -- quer por fatos ocorridos durante os

dois anos da sua duragio, como o fechamento da escola, por exemplo. Tais consideragdes
corroboram nossa crenga de que nunca hd pontos de partida absolutamente certos, nem
problemas absolutamente resolvidos, toda verdade ¢ parcial e s6 assume sua verdadeira

significagdo devido ao seu lugar no conjunto, ou seja, o objeto nio ¢ dado a priori® .

O conhecimento se desenvolve a partir da interagio entre parte e todo que niio
estdo claramente caracterizados como tais, pois, em outro nivel de analise, cada parte se constitui
em um todo complexo que pode ser estudado analisando as partes que o constituem™ . O estudo
foi desenvolvido numa perspectiva holistica, buscou-se, na investigagio de cada parte niio perder
a visio do todo onde estava inserida, todo que nfio se constitui a partir da simples justaposicdo de

suas partes mas tem caracteristicas proprias enquanto tal®

Além disso, € necessario destacar outro aspecto fundamental da metodologia: ndo
ha objeto de pesquisa acessivel 4 experiéncia direta de qualquer observador neutro. Conhecer

significa estabelecer relagdes utilizando a matéria-prima que sem divida provém da experiéncia,

©FETTERMAN, D. M. - Ethgraphy: step by step. Londres, Sage Publications, 1991, 1a. reimp..

© GOLDMANN, L. - Dialética e cultura, trad. Luiz Fernando Cardoso, Carlos Nelson Coutinho e Giseh V. Konder. Rio de
Janeiro, Paz e Terra, 1979,

@ CARVALHO, D. L. - A concepgo de Matemitica do professor também se transforma. Campinas, diss. mestr.,
FEUNICAMP, 1989.

®FETTERMAN, D. M. - Ethgraphy: step by step. Londres, Sage Publications, 1991, la. reimp..



52
mas cuja organizagio depende do sujeito cognoscente. E o cientista que, a partir nfio s6 do seus

conhecimentos tedricos que sio formulados com certo rigor, mas também de suas crengas, muitas
vezes implicitas, estabelece suas hipOteses e realiza suas inferéncias® . Durante a investigagdo, na
interagdo sujeito/objeto, este arcabougo se transforma, se reformula sob alguns aspectos, torna-se

mais sofisticado’? .

Buscou-se analisar as interagdes na sala de aula de maneira contextualizada, ou
seja, levando em consideragio a totalidade que o curso supletivo €, sua histéria enquanto
instituigdo educacional inserida num bairro com cultura prépria e dentro de parametros sbcio-
histéricos concretos. Sendo assim, a natureza do problema da pesquisa direcionou para

metodologias cujo componente etnografico fosse basico. A partir destes pressupostos foram

abandonadas as abordagens metodologicas analiticas que visam estabelecer relagdes de causa e
efeito. O carater do trabatho seria prejudicado por uma abordagem que excluisse a andlise das
varidveis emergentes. Realizamos uma experimentagio pedagégica considerando, numa

perspectiva etnografica, o funcionamento global da escola”?.

1.1. O objeto de pesquisa e delimitagfio do problema

A operacionalizagio da pesquisa acarretou o delineamento da tematica no estudo
do processo de internalizacio dos instrumentos matemditicos nfio-contextualizados i
pritica, necessirio A aquisicio da Matemitica escolar por parte dos jovens e adultos alunos
de classes de alfabetizacho. Investigamos o processo de internalizagio do conhecimento
matemnatico escolar, as transformag3es que os instrumentos matematicos adquiridos previamente

sofrem na diregdo de se tornarem menos contextualizados as situagdes que os originaram™?

Foram analisadas minuciosamente as representagdes, orais ou graficas, que os alunos fizeram de

®'GARCIA, R. - "Conceptos bésicos para el estudio de sistemas complexos” in LEFF, E. - Los problemas del conocimicnto y
1a pespectiva ambiental. México, Siglo XXI, 1986,

U9ELLEN, R. F. (ed.) - Ethnographic research. A guide to general conduct. Londres, Academic Press, 1984, vol. 1.

“Dyide Anexo 1 - Histéria da Escola,

U2 WERTSCH, I. V. - Vygotsky y la formation social de la mente, trad. Javier Zanon ¢ Montserrat Cortés, Barcelona,
Ediciones Paidos, 1988,
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seus procedimentos, de modo a compreender o processo de internalizag@o dos instrumentos que

serviriam de mediadores para as atividades matematicas escolares. Buscou-se, também, identificar
nos instrumentos adquiridos nas aulas tragos dos construidos pelos alunos em experiéncias

anteriores, escolares ou ndo.

Pelo fato da pesquisa ter se desenvolvido em sala de aula foi necessario elaborar
uma metodologia em sala de aula que desse conta de promover a interag3o nos moldes definidos
no Capitulo II'*; este trabalho pretendeu reconhecer o conhecimento prévio dos alunos como
saber matematico buscando incorpora-lo por superagiio. Sendo assim, is questdes referentes a
aquisicBo pelos alunos dos instrumentos matematicos de mediagdo foram agregadas as de

avaliagdo da metodologia pela qual as aulas estavam se desenvolvendo enquanto possibilitadoras

da internalizagio daqueles instrumentos matematicos.

As reunides destinadas a planejar as atividades sempre incluiam uma avaliagio do
trabalho realizado até aquele momento, tendo como pardmetro, além dos objetivos da pesquisa, o
desempenho da Professora ¢ da pesquisadora no papel de interlocutora, exercido ora por uma ora
por outra; foi necessério avaliar se a temética escolhida propiciava tal interagio ¢ a adequacio das
questdes estruturadoras. Era necessirio também avaliar a atividade enquanto motivadora de
interagdo entre os alunos, pois, num trabalho de educagfio de adultos, o professor — ou qualquer
outra pessoa que assuma esta funcdo -- exerce, no maximo, o papel de interlocutor principal; a
interagio com os colegas pode ter, como aconteceu em muitas atividades da pesquisa, papel

fundamental para o desenvolvimento das aulas de Matematica.

A pesquisa se desenvolveu durante os dois altimos anos de existéncia de um curso
supletivo municipal que funcionava na sede social de uma igreja catélica, na Zona Oeste da cidade
de Sao Paulo. Em dois periodos, vespertino ¢ noturno, a escola oferecia as quatro primeiras sénes

de supléncia do 1o. Grau, distribuidas em cinco semestres: 10. termo, subdividido em dois (ot

% VYGOTSKY, L. S. - Pensamento ¢ linguagem, trad. M. Resende. Lisboa, Edigdes Antidoto, 1979; e DAVIS, €., SILVA,
M. A 8. 8. & ESPOSITO, Y. - "Papel ¢ valor das interagbes sociais em sala de aula”, in Cadernos de Pesquisa. S Paulo
{711:49-54, novembro 1989,
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e lot1l), 20, 30. e 40. termos (201, 30.t e 40.t). Os sujeitos desta pesquisa foram os 39 alunos

de duas classes do lo.t I, uma vespertina e uma noturna, regidas pela mesma Professora™ . Esta

escola foi fechada em dezembro de 1990,

1.2. A organizaglo do trabalho de campo

Podemos considerar trés fases no desenvolvimento do trabalho de campo, uma
preparatoria, que se constituiu principalmente de reunides da assessoria em Educagio Matematica
prestada pela pcsquisaéora a todos os professores da escola. Nesta fase, pela necessidade de
oficializagdo do trabalho, houve alguns contatos da pesquisadora com o Nucleo de Acdo
Educativa - NAE" a0 qual pertencia a escola. As raras entradas em sala de aula tinham como
objetivo descontrair a relagdio professor/pesquisador.

A segunda fase foi a de elaboragiio e desenvolvimento das atividades de sala de
aula e entrevistas individuais com os alunos; pode ser considerada o cerne do trabalho de campo.

Tais atividades que ocorreram durante um semestre letivo foram avatiadas™®, e os procedimentos

utilizados pelos alunos para desenvolvé-las foram analisados e interpretados.

O terceiro momento do trabalho de campo se realizou apds o fechamento da

escola e constou das entrevistas com os professores ¢ a analise documental.

1.3. Aescola

A decisdo de desenvolver a investigacio em um curso supletivo puablico foi tomada

a priori; a pesquisadora avaliou a necessidade de que se facam investigages no interior da escola

% Quando estivermos nos referindo & professora das duas classes, utilizaremos seu titulo por extenso para distingui-la dos
outros professores que participaram da pesquisa de forma menos direta,

¥ NAE eram orghios da Secretaria Municipal da Educagdio da cidade de Séio Paulo durante os anos em que a pesquisa se
desenvolven, 1989 e 1990.

{19 Infelizmente ndo foi possivel fazer uma programagdo piloto, colocé-la em prética um semestre, avalid-la e reformula-la para
0 semestre seguinte, ou seja, as atividades que apresentaram falhas nfo puderam ser reelaboradas como a pesquisadora
pretendia, pois a escola fechou,
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publica, que ¢ a instituiclio onde estuda a grande maioria dos brasileiros'’”. Ser em especial este

curso supletivo, entretanto, envolveu refacionamentos pessoais da pesquisadora através do quais
ela contatou o Prof L que forneceu grande parte das informagdes sobre a histéria da
institui¢io”” . Foi ele também o elo de ligagio inicial entre a pesquisadora ¢ a escola, em
“novembro de 1988, e elemento importante no desenvolvimento do trabatho de campo nos quatro

primeiros meses"'”

Apesar da estrutura educacional externa & instituigio de certa forma reforgar o
trabalho isolado®”, a organizagdo autogerenciada do grupo de professores da escola surpreendeu
a pesquisadora, reuniam-se sempre que necessario, no minimo uma vez cada duas semanas, para
planejar o trabalho pedagdgico®™ . A histéria da instituigio, detathada no Anexo I, explica, sob
certos aspectos, esta situaglio atipica em relagio s outras institui¢des desta natureza que a
pesquisadora conhecia. A escola se constituiu oficialmente enquanto instituigio em 1975,
vinculada a0 Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo de Adultos - Mobral. Desde essa época, o
grupo de professores vinha fazendo transformagdes pedagogicas e/ou administrativas visando
resolver os problemas de aprendizagem dos alunos. A partir de 1985, a estrutura que vigorou na
escola até o final foi: os professores do 10.t T e I eram polivalentes; no 20.t 0s alunos tinham dois
professores, um de Lingua Portuguesa e outro de Matematica; no 30. e 40. termos, além desses

dois, havia também os professores de Estudos Sociais e Ciéncias® .

O primeiro contato que a pesquisadora teve com a escola foi uma reunido com o
Prof. L. Houve convergéncia de interesses pois, se ela desejava desenvolver o trabalho de campo
de sua pesquisa numa escola como aquela, os professores que, no entender daquele professor, se

sentiam satisfeitos com a orientagio que vinham dando ao projeto na 4rea de Alfabetizagio, no

7 BRASIL MINISTERIO DA EDUCAGAO Coordenagio de InformagBes para o Planejamento - Sinopse Estatistica do
Ensine Supletivo. Brasilia, MEC/SAG/CPS, 1991, Censo Educacional de 1988.

9 vide Anexo 1 - Historia da Escola.

U FETTERMAN, D. M. - Ethgraphy: step by step. Londres, Sage Publications, 1991, 1a. reimp..

 Vide Anexo 1 - Historia da Escola.

@) Um fato exemplifica o envolvimento dos professores neste autogerenciamento: num dia em que faltou luz a pesquisadora fol
& escola; os alunos haviam sido dispensados ¢ os professores faziam, 4 luz de vela, uma reunio pedagogica de que estavam
sentindo necessidade e nfio conseguiam incluir no calendério escolar,

@ CENTRO SOCIAL DOS SANTOS DIAS - O Sapo Voador: Atuagfio educando/edncador/escola na construgiio do
conhecimento, uma contribuigio 4 discussiio de Educacfio de Adultos. Sdo Paulo, or. dat., 1988,
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que se refere ao ensino de Matematica nfo tinham encontrado perspectiva, nem pratica nem

tedrica. Quando eles se referiam a fontes tedricas satisfatorias, estavam falando dos estudos da
Profa. Emilia Ferreiro, o que nfio entrava em confronto com a orientagdo que a pesquisadora
vinha dando as suas propostas de trabalho™' . Ficou acordado entdio que, em contrapartida 3
participagdo da escola, a pesquisadora faria assessoria em Educagdo Matematica ao grupo de

professores, 0 que se concretizou em 1989,

As instalagOes da escola, na sede social da paréquia, eram precarias mas nio se
destacariam como tal se comparadas as outras escolas ptiblicas. A sede social ficava no térreo e a
igreja no andar superior. As salas e o patio recebiam pouca iluminagio natural ficando as luzes

acesas mesmo durante o dia. As salas, a excegdio de uma, eram interligadas duas a duas, sendo o

acesso da segunda através da primeira® . As salas eram pequenas mas comportavam os vinte

alunos que, em média, compunham cada classe. O maior problema do ambiente fisico da escola
pode ser localizado no que chamaremos a "decoragdo” das salas de aula. As carteiras destinadas
a0s alunos tinham um dos bragos em forma de prancheta, formato que traz, aos alunos com pouca
destreza na manipulagéio de material escolar, dois tipos de dificuldade:

- pelo tamanho, as pranchetas comportavam, quando muito, o caderno, o restante
do material em uso devia ficar sobre as coxas dos alunos;

- a inclinagdo desses bragos dificultava, também, a utilizagio de qualquer material

que ndo fosse o caderno -- até o lapis thes escorregava.

Além da pouca adequagdo das carteiras a alunos adultos desescolarizados, era
quase impossivel manter cartazes afixados nas paredes, pois eram destruidos por pessoas
estranhas a escola que ocasionalmente utilizavam as salas, no horario em nfio havia aulas, Nio

havia também, em nenhuma das salas da escola, calendario de parede, o que significava um

empobrecimento em nivel pedagégico, pois muitos alunos ndo tinham outra oportunidade de

T CARVALHO, D. L. de - Metodologia do Ensino da Matematica. Siio Paulo, Cortez Editora, 1990,

@9 Na tnica sala independente, por coincidéncia, funcionavam as duas classes que participaram mais diretamente da pesquisa.
Talvez por 1sso tenha sido mais facil para a Professora concentrar-se nas atividades de Matematica ¢ manter certa distdncia
da crise pela qual a escola passava.
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defrontar-se com situagdes que lhes despertassem a necessidade de consulta a esse tipo de

instrumento de medida de tempo.

A crise™ desencadeada com o resgate, em 1990, pela SE dos cursos supletivos de
lo. Grau que até entdio pertenciam 4 Secretaria do Bem-Estar Sc;ciai - SEBES, teve alguma
interferéncia na pesquisa. Algumas repercussBes eram indiretas e contornaveis, como o ambiente
desagradavel do ultimo semestre de trabalho, tanto nas reuniGes pedagodgicas como na sala dos
professores. Outras conseqiiéncias foram mais decisivas, como o adiantamento por um semestre
das atividades de sala de aula e a redugéio para um periodo de dois anos do trabalho de assessoria
em Educac¢io Matematica que havia sido previsto para quatro. O adiantamento das atividades de

sala de aula trouxe como conseqiiéncia a necessidade da pesquisadora assumir em conjunto com a

Professora a regéncia das aulas de Matematica, tornando-se assim uma interlocutora importante

dos alunos. So as limita¢Ges impostas pela escola publica.

@3 Vide Anexo 1 - Historia da Escola.
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2. ATIVIDADES DE SALA DE AULA

Algumas atividades pedagogicas do trabalho de campo ja faziam parte da
programagio da escola e foram remodeladas para atender aos objetivos da pesquisa, como
algumas reunides pedagigicas que se transformaram em sessdes de assessoria em Educacio
Matemdtica, ja as reunides entre a Professora e a coordenadora para planejar, avaliar e remodelar
as atividades que seriam propostas aos alunos foram inseridas na rotina escolar. As atividades
planejadas naquelas reunides deveriam se desenvolver de acordo com principios metodologicos®

que possibilitassem ao aluno trazer para a escola os conceitos € os procedimentos mateméticos

construidos nas atividades praticas; além de garantir a emergéncia deste conhecimento, a
metodologia de ensino deveria favorecer a descontextualizagio dos instrumentos matematicos,
tornando-os cada vez menos dependentes da situagdo, pritica ou escolar, na qual se
originaram””  As atividades elaboradas teriam que levar o aluno a entrar em contato com as
possibilidades e limitagBes dos instrumentos matematicos que possuiam de modo a reelaboré-los
tornando-os mais gerais e cada vez menos contextualizados & sua pratica.

As atividades deveriam contribuir também para que a linguagem matematica

assumisse a fungdo mediadora®

que deve ter no processo de aquisicio do conhecimento
matematico escolar. A aquisi¢io gradativa da linguagem matemaética deve ser considerada tanto
sob o aspecto da sua universalidade como das caracteristicas especiais que ela assume na escola

brasileira®™ . Nessa perspectiva, em todas as aulas era solicitado aos alunos que registrassem

graficamente as atividades, as formas de registro utilizadas — verbais escritas, figurativas,

@9 CARVALHO, D. L. - "Mathematical Eduacation of illiterate adults" in proceedings of the Working Group (WG 19} on
Mathematics for premature school-leavers - ICME VIL Quebec, Cirade - UQAM, 1992

G WERTSCH, J. V. - Vygotsky y la formation social de la mente, trad. Javier Zanon e Montserrat Cortés, Barcelona,
Ediciones Paids, 1988,

“ Idem.

@) Por exemplo, chamar uma das técnicas operatorias da adiclio de "vai wm” e incentivar o aluno a escrever este *1" acima do
algarismo correspondente 4 dezena — centena ou milhar — na primeira parcela.
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convencionais, combinagdes de duas delas ou das trés -- eram discutidas com o aluno

individualmente e, sempre que possivel comparadas com as dos colegas.

Estudos anteriores™” levaram a pesquisadora a antever a insuficiéncia da tematica
da pratica para a consecugo destes dois propdsitos: o da aquisicdo de instrumentos matematicos
¢ o da construgio da linguagem matematica. Sendo assim, foram desenvolvidas atividades cujos
temas ndo emergiram das discussdes com os alunos, como, por exemplo, as referentes &

Estatistica.

2.1. Principios metodologicos e selegio de contetdos

Embora hé algum tempo atras“”, fosse considerada possivel a realizaio de
estudos cujo enfoque maior fosse sobre o conteido e outros que z;ecaisse sobre a metodologia,
acreditamos que a relagdo de interdependéncia entre os dois aspectos no planejamento de aulas de
Matematica nos impediu de separar os dois temas. Os principios metodologicos que orientaram as
reunides de planejamento das aulas de Matemitica entre a Professora e a pesquisadora, e que
serdo resumidos a seguir visam explicitar como uma opgdo metodolégica determina o modo a ser
tratado o contéudo e, também, os aspectos a serem priorizados em cada assunto®? -

- O primeiro principio talvez seja mais uma declaragio idedlogica. o saber
matematico ndo pode continuar sendo privilégio de poucos alunos que conseguem submeter-se a
fazer tarefas escolares sem se preocuparem com o seu significado no que se refere ao seu
processo de construgdo do conhecimento; deve ser adquirido por todos.

- Devido a multiplicidade dos fatores que interferem no processo ensino-

aprendizagem, nem a Psicologia nem a Didatica podem oferecer receitas infaliveis para as

situagbes cotidianas de sala de aula. A interagio do grupo/classe deve assumir a condicio de uma

8% FRANCHL, A & CARVALHO, D. L. - *Consideraces metodologicas sobre Educaglio Matematica”, in Cardernos do
CEM. Sio Paulo, Centro de Educagio Matematica-CEM, finan, CAPES/PADCT/SPEC, no. 4, 1992, pp.3als

CUFIORENTINI D. - Rumos da pesquisa brasileira em Educacio Matematica: O caso de producio cientifica em carsos
de Pos-Graduaciio. Campinas, tese dout., FEUNICAMF, 1994,

#1 8fio ao todo 11 principios, desenvolvidos e detathados no texto FRANCHI, A. & CARVALHO, D. L. - "ConsideragSes
metodologicas sobre Educagiio Matemética”, in Cardernos do CEM. Sio Paulo, Centro de Educagio Matematica-CEM,
finan. CAPES/PADCT/SPEC, no. 4, 1992, pp. 3 & 19.
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investigacio; realizada uma aglio buscam-se parfimetros para reformulagio das agBes em devir.

No grupo se inclui o professor com o papel especial de ensinar, e que: propde a situagio-
problema, favorece a discussdo das solugBes encontradas pelos alunos, sistematiza as conclusBes
expressas pela classe, explica as relagdes entre a linguagem emergente do grupo e a convencional
da Matematica e provoca a escrita dos procedimentos e das conclusdes utilizando de forma
crescente a linguagem matematica.

- O conhecimento matematico ndo se d4 em blocos estanques, seqiienciados, de
acordo com a ordem légica que aparece nos textos formalizados; ao contrario, é necessario que
um mesmo assunto seja trabalhado ao longo do tempo em diferentes niveis de complexidade,

abrangendo cada vez novos elementos, permitindo ao aluno a reelaboragiio, reorganizacio e

mesmo mudangas de ponto de vista em relagio aos conceitos abordados.

- O conhecimento matematico adquirido pelo aluno em situagdes da prética, fora
das aulas de Matematica, deve ser incorporado ao trabalho escolar. As situagdes de aprendizagem
devem constituir-se em oportunidade para que o estudante reelabore as experiéncias que teve
anteriormente com aquele assunto. E necessrio levar em consideragdo que a maneira como o
aluno interpreta uma determinada proposicio e os termos da mesma depende em grande parte
destas experiéncias e € fungio da escola criar oportunidades para a integragio, a este
conhecimento matematico, de novos significados favorecendo novas sinteses provisorias.

- O processo de construgdo da linguagem matematica ¢ longo, lento e basicamente
social. Ndo pode ser reduzido a uma atividade individual, ¢ uma atividade de comunicagio
aluno/professor, professor/aluno, aluno/aluno. As representacdes de procedimentos que os alunos
utilizam ao chegar 4 escola nem sempre sdo gerais e uteis a quaisquer circunstincias em que o
conceito ou o procedimento em questo ¢ aplicavel; esta generalizagio é desejavel e necesséria.

- O acesso ao significado das proposigSes mateméticas se constroi a partir de uma
linguagem intermediaria, num trabalho em que é importante articular significagdes, ligar etapas de
raciocinio. O rigor deve surgir como exigéncia de comunicagio e deve ser redimensionado a cada

atividade, cada grupo de alunos que compde uma classe, a cada série escolar.
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- Como o matenial diddtico manipulavel nio tem mera fung#o ilustrativa, ou seja, a

énfase nfio esta nos objetos mas nas operagOes que com eles se realizam, é possivel e por vezes
util valer-se deste recurso didatico com alunos adultos.

- Estamos usando o termo manipulagdo no sentido de atividade operatoria e niio
no sentido da atividade fisica; assim os objetos manipulaveis podem estar em diferentes planos de
representagio - desenhos, tabelas, graficos. Cada plano de representagio constitui uma
linguagem e a passagem de uma forma a outra nio € um simples jogo de dicionario, perpassa pela
constru¢do de uma sintaxe capaz de dizer a regra das transformagdes, a0 mesmo tempo que fala
dessas transformagdes.

- Cada conteGdo matemitico deve ser abordado sob todos os aspectos que possui,

mesmo que tais abordagens nfio possam ser realizadas na mesma série escolar.

- O erro do aluno deve ser encarado como matéria-prima para o planejamento da
aula seguinte € mesmo um replanejamento da atividade ou mesmo de todo o curso.

- O professor ndio € o centralizador da avaliag@io, ela deve se tornar uma dimensdo
a se integrar em todos 0s momentos do processo de produgio do conhecimento. Para que ocorra
este fato o aluno deve dispor de recursos para avaliar a corregiio de seus procedimentos tais
como: fazer construgSes com material didatico, seja ele pegas de jogos ou lapis e papel; utilizar
critérios matematicos que verifiquem a exatiddo das propostas feitas, das conclusdes
estabelecidas; buscar na interagiio social aspectos ndio considerados na elaboragio de sua

resposta, que a tornam inadequada ou pouco abrangente™ .

Além do direcionamento marcado pela opgdc metodologica a selegdo do conteido
a ser abordado teve como referéncia a expectativa que os professores da escola tinham sobre o

trabalho de Matematica a ser realizado. Eles haviam elaborado um Plano de Curso, nio fora

possivel reestrutura-lo, como era desejado, durante as reunides de assessoria em Educacdo

Matematica®, mas nfio era possivel desconsidera-lo. Este plano ndo apontava um trabalho

% Texto citado em (32) e CARVALHO, D. L. - "Mathematical Education of illitereate adults” in proceedings of the Working
Group (WG 19) on Mathematics for premature school-leavers - ICME VIL Quebec, Cirade - UQAM, 1992.
9 Vide Anexo I - Historia da Escola.
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sistematico com Matematica nos dois semestres de lo. termo e previa sem detalhamento para

cada semestre:

"CONTEUDQS DE MATEMATICA

De 2o.ta do.t

1- Sistema de numeragdo de 99 até 3.000.000 englobando ordem crescente,
decrescente, compor e decompor, anfecessor e sucessor, comparar mimercs iguais,
diferentes, menor ¢ maior, leitura e escrita,

2- Operagdes fundamentais: aplicar as quatro operages - adigdo,
subtragdo, multiplicagdo e divisdo:

- Adi¢d@o: sem ¢ com reserva

- Subtracdo: sem e com recurso

- Multiplicagdo: sem e com reagrupamento

- Divisdo: com e sem resto parcial.

3- Situagdo problema envolvendo uma ou mais operagbes.

4- Fragdo:

~ conhecendo ¢ lendo fracdes

~ numeros mistos

- comparagdo de fragdo (com o mesmo denominador)

- operagdes com fragbes (adigdo, subtragdo, multiplicagdo e divisdo).
Aplicacdo em situacies problemas.

- transformar fra¢des em nimeros decimais e vice-versa

- operagoes,

- aplicagdo em situagdes problemas.

5- Sistema monetdrio Brasileiro (NCZ8)

Cruzado Nove:

- leitura e escrita

- troco, lucro, prejuizo, a vista e a prazo

~ porcentagem

- cheques

- aplicagdo em situagéo problema.

6- Sistemas de medidas:

- medidas de comprimento (trabalhar miltiplo e submiltiplo do metro
dando énfase a km, m e cm)

- cdiculo de perimetro e drea.

7~ Geometrig:

- nogdes de geometria

- linhas e sélidos geométricos. ">V

@9 CENTRO SOCIAL DOS SANTOS DIAS - O Sapo Voador Atuaciio educando/educador/escola na construgiio do
conhecimento, uma contribuigio 4 discussdo de Educagfio de Adultos. Sdo Paulo, or. dat., 1989,
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A partir dai, levando em consideracdo o que fora possivel desenvolver, até aguele

momento, durante o trabalho de assessoria em Educagio Matemitica, a pesquisadora ¢ a
Professora acordaram que deveriam ser abordados alguns aspectos dos itens 1, 2,3 e 5%
Coerentemente com os principios metodologicos elencados ficou combinado que a ordem e o
nivel de profundidade dessa abordagem seriam definidos pelo desenvolvimento das atividades de
sala de aula. O que ficou garantido foi a analise conceitual a priori desses conteidos®”, realizada,
parte nas reunides gerais de assessoria em Educagio Matematica, parte nas reunides da

pesquisadora com a Professora especialmente destinadas a planejar as aulas.

2.2. A escolha da Professora e a atuagdo da pesquisadora

A iminéncia do fechamento da instituicio™ abreviou algumas fases da pesquisa.
Foi necessério ir 4 sala de aula mesmo sabendo que o trabalho de assessoria ndo se desenvolvera
o suficiente para nenhum professor da escola atuar sozinho, permitindo a pesquisadora assumir
somente o papel de observadora. Sendo assim, a pesquisadora atuou como principal interlocutora
dos alunos em quase todas as aulas. O fato das classes serem de lo. termo permitiu que o

trabalho néio fosse comproinetido com o fechamento da escola, quanto a seqiiéncia.

O preparo das atividades que foram propostas aos alunos exigiu um trabalho
cuidadoso. Os professores da Rede Municipal de Ensino paulistana recebiam, em 1990, 20% a
mais que a carga horaria de sala de aula — eram as horas-atividade;, uma parte dessas horas
deveriam ser cumpridas na escola. A Professora e a pesquisadora reuniam-se duas horas por
semana, a tarde, para avaliar as aulas anteriores e elaborar as atividades a serem propostas nas
seguintes. Como previsto, em nenhum més as horas-atividade da Professora foram suficientes
para preparar as atividades referentes a pesquisa e as outras reunides da escola. Foi necessario

que ela investisse tempo a mais para que a pesquisa se desenvolvesse a contento.

59 Com relagho a este item jé houvera uma nova alteragBo de moeds — de cruzado novo para cruzeiro —, mas o Plano de Curso
nfio havia sido comrigido.

%7 Conforme conceituado GARNIER, C. & BEDNARZ. N. & ULANOVSKAYA, L (orgas.) - Aprés Vygotski et Piaget.
Perspectives socizle et constructiviste. Ecoles russe et occidentale. Bruxelas, De Bock-Wesmael, 1991,

¥ Vide Anexo 1 - Histéria da Escola



64
Foram quatro os motivos que levaram a pesquisadora a escother as duas classes de

lo.t I para realizar a parte do trabalho de campo que se desenvolveria em sala de aula. Um deles
referente ao fato de que as classes eram de lo.t I, formalmente o inicio do curso, ou seja, nio
havia um trabalho anterior naquela escola de ensino de Matemitica destinado aqueles alunos. Os
outros motivos eram relacionados & Professora que regia as classes: ela demonstrara nas reunides
de professores identidade com muitos dos principios metodolégicos preconizados pela
pesquisadora® ; colocara-se & disposiglio para trabalhar com esta dltima, em sala de aula;
manifestara, também, disponibilidade para propor aos alunos as atividades que planejariam juntas.
Estas quatro condigBes estavam satisfeitas também em uma das classes regidas pelo Prof T,

porém, por razdes de ordem pessoal, ¢le ndio dispunha de tempo, fora do horario de aula, para
planejar as atividades.

Julgamos conveniente mencionar alguns tracos do perfil profissional da Professora
pois ela foi uma interlocutora importante ndo s6 dos alunos como da pesquisadora; as razdes
pelas quais ela se prontificara a participar mais diretamente da pesquisa s6 foram totalmente
explicitadas na entrevista individual. Segundo seu depoiment.o, ela nio foi boa aluna de
Matematica e transformara o ensino dessa disciplina num desafio; percebeu nesta participagio
uma oportunidade de operacionalizar, na sua pratica de sala de aula, a assessoria em Educagio

Matematica que a pesquisadora vinha prestando™® .

A concepgdio de Matematica que a Professora tinha no inicio do trabatho era, em
muitos pontos, semelhante a dos sujeitos entrevistados pela pesquisadora em seu mestrado®”
houve, entretanto, transformagdes nessa concepgdo a medida que as atividades de sala de aula

foram se desenvolvendo e as duas puderam refletir sobre elas™®. Ha, no entender da

OV FRANCHI, A. & CARVALHO, D L. - "Considerages metodologicas sobre Educagio Matemética® in Cardernos de CEM.
5o Paulo, Centro de Educaglio Matemética-CEM, finan. CAPES/PADCT/SPEC, no. 4, 1992, pp.-3all

%0 ide Anexo 2 - Historia da Professora.

“D CARVALHO, D. L. - A concepcic de Matematica do professor também se transforma. Campinas, diss. mestr.,
FEUNICAMP, 1989.

“DVide Quadro 13.
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pesquisadora, necessidade dessa transformacgio de concepgio para a incorporagdo, no trabalho

de sala de aula, das matematizagBes feitas pelos alunos fora da escola™”.

A entrevista com a Professora foi depois de sua participagio no trabalho de campo
da pesquisa. Sendo assim, suas concepgdes de ensino de Matematica, de aluno bem e malsucedido
em Matematica™® estavam mescladas das reflexdes que fizera ao preparar e avaliar as atividades
de sala de aula com a pesquisadora. Mesmo assim seu discurso ainda nio incorporara os

pressupostos metodologicos que utilizara™”

e os principios da interagdo social que embasaram o
desenvolvimento das aulas de Matematica®” . Eram comuns, em seu depoimento, expressdes
como: --"estar passando alguma coisa para eles"... --"explicasse a coisa de uma forma mais

simples”... Provavelmente, esta transformacio do discurso niio ocorreu porque as reflexdes da

Professora nfio foram concomitantes a leitura de textos para que se completasse a praxis

preconizada por Grasmci*”.

Considerando seus depoimentos durante o trabalho e na entrevista se pode
perceber que, apesar desta concepgio ainda estar em elaborag@o, a Professora considerava seus
alunos como possuidores de algum conhecimento matematico, o que thes era dificil era registra-lo
no papel®. Era possivel, portanto, desenvolver com ela um trabalho de sala de aula
fundamentado numa concepgio de aquisigdo do conhecimento matematico como um processo

dindmico; processo esse que os alunos haviam iniciado anos antes de entrar na escola.

A analise da intersecgdo entre a sua historia de vida e a historia da escola oferece
subsidios para a compreensio do significado que o trabalho nesta instituicdo teve para a

Professora que participou do processo de construgfio e fechamento da escola. Além disso, foi

“) CARVALHO, D. L. - A concepgiio de Matemitica do professor também se transforms. Campinas, diss, mestr.,
FEUNICAMP, 1989,

“% Vide Quadros 8 € 9.

™5 FRANCHI, A. & CARVALHO, D. L. - "Consideragbes metodolégicas sobre Educagio Matematica” in Cardernos do
CEM. S#o Paulo, Centro de Educagiio Matematica-CEM, finan. CAPES/PADCT/SPEC, no. 4, 1992, pp. 32 19,

“9 GARNIER, C. & BEDNARZ, N. & ULANOVSKAYA, 1. (orgas.) - Aprés Vygotski et Piaget. Perspectives sociale et
constructiviste. Ecoles russe et occidentale. Bruxelas, De Boek-Wesmael, 1991,

“7 GRAMSC], A. - Concepgio dialéfica da Histéria, trad. Carlos Nelson Coutinho. Rio de Janeiro, Civilizagio Brasileira,
1986, 6a.ed.

8 vide Quadro 8.
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nesta escola que a Professora comegou sua carreira como educadora —- em 1982, quando cursava

a 2a. série do 20.Grau, ela foi selecionada para assumir um 2o. termo®” |

A Professora sempre procurou participar de todos os eventos destinados &
reformulagdo do trabalho da escola ou ac aprimoramento profissional do corpo docente, como,
por exemplo, os cursos promovidos pelo Centro Ecuménico de Documentagio e Informagio -
CEDI, em 1985. Em 1988, quando se organizou o grupo de estudos visando a elaboragiio ¢ a
implantagio do projeto de alfabetizagio””, ela estava em licenga-maternidade. Voltou ao
trabalho um més antes para poder participar das reunides, trazia sua filha e, se necessario, a

amamentava ali®"

A Professora considerava que um de seus colegas, o Prof. L, exercera papel

fundamental na sua formagdo profissional no inicio de seu trabalho. Ele assumira, desde aquela
época, a coordenagdo pedagogica, embora o cargo ndo existisse formalmente, foi ele quem
organizou o grupo de professores de modo a elaborar e executar coletivamente o projeto
pedagogico da escola®®. No inicio de 1989, o Prof L foi convocado para trabalhar num
departamento da SE. Sua saida, aliada ao fato da supléncia haver sido assumida, nesta mesma

(53)

época, pela SE™, ocasionou, na opinidio da Professora, o inicio do processo de desagregagio do

grupo. A escola passou a viver um clima de indefinigdo quanto a seu futuro, crise que culminou

com seu fechamento enquanto instituigio™ .

O compromisso mantido com assiduidade e pontualidade, durante esta época de
indefinig3o, pela Professora e pelo Prof. T foi alvo de questionamento por parte de seus colegas.
Alguns dos professores julgavam o compromisso profissional vinculado 4 autonomia que tinham

anteriormente € a0 espago na tomada de decisio sobre os destinos da escola que lthes fosse

reservado; na avaliagio dessas pessoas, nenhum destes dois aspectos estavam sendo tratados

) vide Anexo 2 - Historia da Professora.

©® CENTRO SOCIAL DOS SANTOS DIAS - O Sapo Voador Atuaghio educando/educador/escola ma construco do
conhecimento, uma contribuiglio 4 discussiio de Educag#io de Adultos. Sfo Paulo, or. dat., 1989,

1 vide Anexo 2 - Historia da Professora.

©P CENTRO SOCIAL DOS SANTOS DIAS - O Sapo Voador: Atusgio educando/educadorfescola na construgio do
conhecimento, uma contribuiglio a discussfio de Educag@o de Adultos. S#o Paulo, or. dat., 1989,

©3 Até entlio os Cursos Supletivos Municipais eram vinculados 4 SEBES.

% Vide Anexo 1 - Histéria da Escola.
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adequadamente pela SE. Outros professores mantinham-se mais afastados emocionalmente do

processo, o que ndo impedia o clima tenso das reunides e os questionamentos nada amistosos™> .

Apesar da situagiio vivida pela escola, o clima de trabalho necessaric ao
desenvolvimento das aulas de Matematica foi preservado até o final do semestre nas duas classes
que participaram da pesquisa. A Professora ¢ a pesquisadora fizeram esta avaliagdo tendo como
parametros a produgfo dos alunos. Além dos momentos semanais de avaliagdo para reprogramar
atividades, elas se detiveram nesta reflexio em duas outras situagbes: uma delas ainda sob o
impacto emocional do fechamento da escola, no final de 1990, e a outra em julho de 1991. Pelo

menos no que se refere a esse aspecto, foi possivel preservar o trabalho de campo da pesquisa™.

2.3. Temas de atividades.

Devido ao fechamento da escola ndo foi possivel fazer e testar uma programagio
piloto. Além disso, foi a primeira, e tnica, vez que se fez um trabalho sistemético de ensino de
Matematica no lo. termo. Por estas duas razdes, algumas atividades ndo forneceram dados para o
estudo em andamento e houve aulas cuja tematica nio foi relevante. Neste tltimo caso, porém, as
atividades que advieram da situagdo-problema levantada propiciaram oportunidade para que os

alunos manifestassem procedimentos e fizessem registros dteis 3 investigagdo.

O trabalho com Matematica teve inicio dia 12 de setembro e terminou dia 4 de
dezembro. Em cada classe foram dadas 44 aulas com a duragio média de uma hora cada uma. A
pesquisadora ¢ a Professora trabatharam juntas em 34 aulas, oito delas a Professora regeu sozinha

e duas foram assumidas por uma professora substituta.

As atividades foram nomeadas de acordo com a tematica levantada e nio com o

contelido matematico envolvido, pois nenhuma das aulas restringiu-se a um unico conteudo,

algumas delas nem sequer restringiram-se & Matematica, os temas das atividades foram:

D idem.
©9 FETTERMAN, D. M. - Ethgraphy: step by step. Londres, Sage Publications, 1991, la. reimp..
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Discussdo sobre numeros (At.1), Medida de tempo (At.2), A moeda nacional (At.3), Prego de

produtos (At.4), Preenchimento de cheques (At.5), Contagem (At.6) e Tabelas de distribuigio de

freqiiéncia(At.7).
At.1. Discussio sobre mimeros

A primeira aula de Matemética do semestre iniciou com uma conversa com o0s
alunos sobre a utilizaglio de nimeros. Essa discussiio tinha como objetivo levantar as situagdes da
pratica nas quais os nimeros sdo utilizados; desejdvamos que os alunos tomassem consciéncia dos
diversos aspectos desta utilizagio: registro de contagem, mensuragdo, indicativos de localizagio,
codificagio. Quando um aspecto, mesmo que ja citado pelos alunos, ndo fora suficientemente
explorado, a Professora ou a pesquisadora intervinha no sentido de menciona-lo ou elaborar mais
sua abor&agem; sendo assim, espontaneamente ou apos os incentivos, os quatro aspectos foram
discutidos nesta aula. Trés temas apontados pelos alunos originaram atividades: medida de tempo,

moeda nacional e pregos de produtos.
At 2. Medida de tempo

A tematica de medida do tempo foi retomada logo na primeira aula, apos a
sistematizacic da discussdo sobre o uso dos nimeros; a pesquisadora propds que cada aluno
escrevesse a data daquele dia e a do proprio nascimento utilizando somente numeros. Esta
proposta gerou trés tipos de situagdes-problema. A primeira se referia a saber de cor a seqiiéncia
dos meses;, para aborda-la, numa das aulas seguintes, foi montada uma tabela com os nomes dos
meses e 0s respectivos niimeros a partir de sua enumeragio dos mesmos pelos poucos alunos que
ja haviam memorizado a seqiéncia em questléo. O outro problema era descobrir o ano do
nascimento a partir da idade. Uma terceira problematica levantada pela proposta de escrever as
duas datas foi saber o dia € 0 més do nascimento sem a presenga de um documento. A maneira
encontrada para resolver este problema foi solicitar aos alunos que n#o tinham esta informagiio

que consultassem posteriormente um documento.
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At 3. A moeda nacional

Considerando que os alunos manipulam dinheiro em suas atividades cotidianas, a
Professora e a pesquisadora resolveram trabalhar em classe com situagdes que envolvessem
dinheiro. Nio visavam ilustrar procedimentos estandarizados. Como ja foi ressaltado, a
manipulagio do material didatico deve ser proposta de maneira a facilitar o processo de abstragio
favorecendo a aquisicio dos conceitos operatorios®”. Como decorréncia, durante o
desenvolvimento das atividades a énfase ndo esteve nos objetos, mas nas operagdes que sobre eles
se realizaram. As questdes que a Professora ou a pesquisadora levantaram durante todo o
desenrolar da atividade tém como referencial os invariantes a serem organizados num sistema de

relagdes®® .

Propondo a Professora uma anélise conceitual, no sentido utilizado por Garvier,

Bednarz ¢ Ulanovskaya®”

, a pesquisadora destacou semethangas® e diferencas®” do sistema
monetario brasileiro com o sistema de numerag8o decimal. Discussdes sobre pregos expostos em
lojas e supermercados e o papel-moeda correspondente podem fazer emergir alguns invariantes da

estrutura do sistema de numeragio decimal enquanto codigo de representacdo®®” .

O uso do dinheiro como material concreto também nfo se baseia em nenhuma
generalizagdo simplista de teorias de aprendizagem de criangas para jovens e adultos. As
aplicagOes destas teorias tém sido feitas de maneira discutivel, mesmo no trabatho em cursos
regulares. Nao caberia, portanto, mais uma generalizagio indevida destas para o caso do ensino

da Matematica no Curso de Supléncia. O fundamental € o significado que a situagiio escolar tem

®PFRANCH], A. & CARVALHO, D. L. - "Consideragdes metodologicas sobre Educagfio Matematica” in Cardernos do CEM.
8o Paulo, Centro de Educacio Matemética-CEM, finan. CAPES/PADCT/SPEC, no. 4, 1992, pp. 32 19,

“® GARNIER, C. & BEDNARZ, N. & ULANOVSKAYA, 1. (orgas.) - Aprés Vygotski et Piagef. Perspectives sociale et

. constructiviste. Ecoles russe et occidentale. Bruxelas, De Boek-Wesmael, 1991,

Idem,

“9 05 pregos sio escritos utilizando o sistema de numerago decimal, algumas notas e moedas mantém a relagfio decimal.

Y Algumas notas e moedas valem cinco ou duas vezes a unidade imediatamente inferior.

“¥ CARVALHO, D. L. & VOVIO, C. L. - *A superagfio da pratica sem negar as matematizacBes anteriores”, in Espacos da
¥scola. Ijui, Editora Unijui, ano 3, po. 7, jan‘mar, pp. 5-12.
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para o aluno®s para adultos desescolarizados, o significado do dinheiro, ainda que ndo

homogéneo, é concreto.

Nesta perspectiva, o "papel-moeda”,cujo desenho das notas era o apresentado na
fig. 1, foi mimeografado a alcool. As notas foram colocadas em envelopes em quantidade tal, que
juntando as notas de um determinado valor se obtivesse a nota correspondente ao valor dez vezes
maior, cada envelope continha notas de um, de cinco, de dez, de cinqiienta, de cem, de duzentos,
de quinhentos, de mil e de cinco mil cruzeiros. Em cada envelope havia por volta de 19 mil
cruzeiros. A atividade desenvolvida que envolvia somente o papel-moeda foi "contar dinheiro”,
Cada aluno recebeu um envelope e deveria contar e anotar a quantia referente ao seu conteido.

Aos alunos que demonstravam dificuldade de contagem foi proposto que, a partir da quantia que

conseguiam contar, por exemplo, 50, fossem acrescentando notas de um cruzeiro até chegar a
dezena seguinte. Em aulas referentes ao tema At 4, os envelopes contendo notas foram utilizados

novamernte.
At.4. Prego de produtos

Visando explorar outro aspecto da utilizagdo de mimeros, ainda no primeiro dia de
aula de Matemitica, apés o trabatho com datas, solicitou-se que os alunos escrevessem um prego
que lembrassem e 0 nome do produto correspondente. Neste mesmo dia, ao final do periodo, foi
solicitado aos alunos que pesquisassem pregos de produtos a venda em locais onde passassem a
caminho da escola ou do trabatho. Por volta de uma semana depois os alunos foram chamados um
a um para escrever na lousa o nome e o prego de um dos produtos que haviam pesquisado.
Escrever este rol envolve pelo menos trés aspectos: a organizagio de uma tabela na lousa, escrita
e leitura dos nomes dos produtos e a representagdo grafica dos pregos. Escrito o nome € o prego
do produto, era solicitado que alguém da classe os lesse. Foram selecionados produtos cujos

pregos suscitassem discussGes sobre as regras do sistema de numeraclio decimal®’ . Devido ao

“? SCHLIEMANN, A. D. & SANTOS, C. M. dos & COSTA, C. da - "Da compreensio do sistema decimal 3 construcho de
algoritmos”, in ALENCAR, E. (org.) - Novas contribuicies da Psicologia sos processos de ensino e aprendizagem.
S.Paulo, Cortez, no prelo.

®YCARVALHO, D. L. de - Metodologia do Ensino da Matemstica. Sio Paulo, Cortez Editora, 1990,
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fato de os pregos pesquisados pelos alunos terem apenas dezenas exatas, a Professora e a

pesquisadora sugeriram produtos cujos pregos possibilitassem a discussio sobre as unidades. O
aspecto “mais” matematico, se € que podemos dizer assim, desta atividade, que ¢ o registro
grifico, estava impregnado de uma convenglo do contexto do sistema monetario: os dois zeros
escritos depois da virgula. Depois de discutido o significado desta notagfio, ficou combinado que,
naquele semestre, ndo se usariam pregos que envolvessem centavos, Os alunos copiaram a tabela
que estava na lousa e que seria utilizada também em aulas referentes ao tema At.5. Preenchimento
de cheques. Numa outra aula, foi novamente distribuido o envelope com as notas que ja haviam
sido contadas anteriormente. Foi solicitado que cada aluno retirasse do envelope notas

correspondentes ao valor exato do preco de algumas mercadorias que estavam na lousa e que
anotassem quais € quantas notas eram.

At 5. Preenchimento de cheques

Foram elaboradas atividades partindo da necessidade pratica do preenchimento de
cheques; a atividade inicial relativa a este tema constituiu-se numa discussdo sobre a escrita por
extenso dos nimeros. Na sistematizacfio a pesquisadora procurou explicitar os trés aspectos desta
escrita: a semelhanca entre a contagem oral e a escrita; a composigio de palavras para formar
alguns nGmeros, como “dezesseis”, e outros, como "vinte e um”; a comparagio entre a pequena
quantidade de sinais diferentes necessarios para grafar qualquer numero com algarismos - 10
simbolos -- em relagho 4s 38 palavras diferentes para escrever por extenso numeros até um

milhdo, por exemplo®®

. Foram afixados na parede os cartazes contendo os nomes ¢ o numerais
correspondentes dos nimeros até 20 elaborados pela classe da tarde. Os cartazes com os
numerais das dezenas, das centenas e o mil foram elaborados pela turma da noite, apos a leitura

da parte ja afixada. Nas aulas seguintes os alunos foram convidados a escrever na lousa o prego
de outros produtos que tivessem pesquisado. Solicitou-se, entdo, que calculassem quanto

deveriam pagar se comprassem todos aqueles produtos e que fizessem um "cheque”

% Estes aspectos haviam sido discutidos numa reunifio de assessoria em Educagiio Matemética.
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correspondente aquela quantia - folhas de cheque haviam sido mimeografadas a &lcool. Na classe

do periodo noturno, pelo fato de serem muitos alunos a adigiio ficaria com muitas parcelas,
julgou-se conveniente, entdo, classificar os produtos de acordo com o local onde sio adquiridos,
no supermercado, na loja, na padaria; solicitou-se entfo que os alunos imaginassem que
comprariam 0s produtos cujos nomes estavam escritos na lousa; em seguida, calculassem o total a

ser pago em cada lugar e preenchessem os "cheques” correspondentes.
At.6. Contagem

Em uma das primeiras reunides de planejamento a Professora € a pesquisadora
combinaram que constantemente seriam propostas aos alunos atividades de contagem seguida de

registro. Numeros, precedidos ou nfo de contagem, foram utilizados em diversas situagGes sem a

preocupagdo de sistematizar este uso. Assim, por exemplo, quando os alunos precisavam procurar
uma palavra no dicionario, o primeiro que achasse deveria indicar o mimero da pagina em que ela
estava, outro escreveria este nimero na lousa e todos se orientariam por estas informacdes. As
discussbes sobre leitura e escrita de niimero nfio eram o foco principal destas atividades; as que
focavam especificamente a contagem, a utilizagio do sistema de numeragio decimal e/ou
operagdes foram: Contagem das letras de um texto coletivo (At.6.1), Contagem de palitos

(At.6.2), Contagem das cadeiras (At.6.3).

At.6.1. Contagem das letras de um texto coletivo - "Texto coletivo” é o nome que
se da a um texto elaborado por um grupo de alunos da seguinte forma' um tema ¢ discutido, apds
todos opinarem, organiza-se na lousa uma dissertagiio com a sintese da discussio ou um conto
sobre o assunto. Apesar de cada classe ter elaborado seu texto coletivo sobre o segundo turno da
eleigho para governador do Estado, a contagem das letras que o constituiam foi realizada somente

na classe do periodo vespertino.

At6.2. Contagem de palitos - A Professora e a pesquisadora elaboraram a
atividade de contagem de palitos com a finalidade de construir com os alunos um material

didatico com a estrutura do sistema de numerag8o decimal. Solicitou-se que cada aluno trouxesse
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para a classe uma caixa de palitos de dentes. No dia combinado foi proposto que os alunos

anotassem o nimero de palitos escrito na caixa e verificassem se o numero de palitos nela
contidos era realmente aquele. As caixas de palitos que os alunos trouxeram eram de 100 ou de
200 palitos. De inicio, a organizagdo para a contagem era quase impossivel, mesmo para os
alunos que tentavam fazer agrupamentos; os palitos eram roligos e a inclinagsio do apoio da
carteira néo favorecia a separagiio em grupos, fossem de 10, 20 ou 50. Sugerimos entio que eles
agrupassem os palitos de 10 em 10 com o auxilio da fita adesiva; estavam construidas as dezenas.
Em seguida foi solicitado aos alunos que anotassem quantos palitos realmente haviam na caixa; se

hovesse a mais, ou a menos, deveriam escrever "quantos a mais” ou "quantos a menos”,

At.6.3. Contagem das cadeiras - Num pais de economia inflacionaria como o

Brasil, os alunos tém poucas oportunidades de operar nas atividades praticas com numeros cuja

ordem de grandeza ¢ pequena®®

. Com o intuito de levar os alunos a contar objetos cujo nimero
fosse de ordem de grandeza menor que o prego da condugdo, a pesquisadora propds que os
alunos contassem as cadeiras da classe e anotassem o resultado. Em seguida a pesquisadora
colocou-thes o seguinte problema: "Se quisermos comprar protetores de borracha para os pés das
cadeiras, quantos teremos que comprar?" Solicitou-lhes que no s6 anotassem o resultado, como
que explicassem como haviam chegado a ele. Aos alunos que foram concluindo, foi pedido que
calculassem o numero de bragos e de pernas que havia na classe considerando o nimero de
pessoas presentes. No periodo noturno os alunos contaram também o nimero de dedos das

pessoas. Alguns alunos resolveram esta atividade demonstrando um raciocinio multiplicativo, mas

ndo thes foi exigida, nem sequer mencionada pelas interlocutoras, a notago desta operagéo.

At.7. Tabelas de distribuigio de feqiiéncia

Em muitas das reunides de assessoria em Educagio Matematica de 1989, foi

discutido o tema da organizagio de dados em tabelas de distribuigio de freqiiéncia; a abordagem

% Temos utilizado como parimetre do "tamanho” da ordem de grandeza o prego de condugfio urbana; na €poca da pesquijsa, no
municipio de S0 Paulo, & passagem de dnibus custava em torno de Cr$ 50,00. Para mais detalhes vide CARVALHO, D. 1.
& VOVIO, C. L. - "A superagiio da prética sem negar as matematizacBes anteriores”, in Espacos da Escola. Ljui, Editora
Unijud, ano 3, no. 7, jan/mar, pp. 5-12.
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deste tema foi considerada util ndo s6 no estudo de Estudos Sociais e Ciéncias, como no de

conteudos matematicos como comparacdo de numerais, adigio ¢ subtragio. A Professora e a
pesquisadora resolveram trabalhar com organizagfio e leitura de tabelas nas classes diretamente
envolvidas na pesquisa; foram escolhidas as variaveis periodo, classe e sexo, e a populagéo se
constituiu de todos os alunos da escola. Cada dupla de alunos, um bom leitor e outro nio,
recebeu uma lista com os nomes dos alunos de uma classe da escola. Eles deveriam contar o
numero de homens e de mulheres de cada classe e anotar no caderno. Apods uma discussio sobre

o significado dos termos "masculino” e "feminino”, os alunos anotaram as informagdes coletadas

para tabelas do tipo:
Classe turno
SEX0 masculino  feminino total
namerc

ApoOs essas contagens, cada aluno recebeu uma copia sem preencher das tabelas de
distribui¢do de freqiiéncia que constam das "Tabelas dos alunos da <nome da escola>". A
Professora reproduziu as tabelas na lousa e pediu aos alunos que completassem com os dados que
haviam coletado para que todos pudessem copiar. Em seguida foi solicitado aos alunos que

calculassem os totais procurandoe explicar como haviam feito os calculos.

Numa outra aula os alunos analisaram as "Tabelas dos alunos da <nome da
escola>" respondendo as questdes: 1- Em qual classe ha mais alunos? 2- Em qual classe ha mais
alunos do sexo feminino? 3- Em qual classe hi mais alunos do sexo masculino? 4- Quantos

homens ha no t1 I ? 5- Quantos homens ha no t2 ? 6- Quantas mulheres ha no t1 I ?



Tabelas dos alunos da <nome da escola>

Vespertino
classes | feminino | masculino | total (classe)
tHA 10 7 17
t11 B 9 6 15
titA 10 5 15
t1iB 15 2 17
t2 13 6 18
t3 14 6 20
t4 9 7 16
total (turno) 80 39 119
Noturno &

classes | feminino | masculino | total (classe)

tilA 4 17 21
t1iB 10 10 20
tlHA 4 15 19
tiIB 8 10 18
t2 9 15 24
t3A 8 12 20
t38 9 10 19
t4 11 12 23
total (tarno) 63 101 164
Escola

turnos | feminino | masculino | total (classc)

vespertino 80 39 119
noturno 63 101 164
total (escola) 143 140 283

2.4. O material analisado

As linhas gerais do planejamento, a seqiiéncia das aulas e o material a ser

preparado para as aulas eram registrados pela Professora e se constituiram em referéncia para a
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organizacio da descrigdo das atividades. O material analisado consta de quatro horas de fita de

video, um caderno com observagdes feitas pelas pesquisadora logo em seguida &s aulas ou nas
reunides com a Professora, meia hora de fita de audio de discussdo de sala de aula e uma pasta de

cada aluno com sua produgo escrita.

Tratando-se de um estudo de interagio em sala de aula, as gravagOes em video das
atividades nos fornecem material fecundo para analise ndo s6 das discussdes ocorridas como do
significado dos registros produzidos pelos alunos. Muitos gestos observados também nos revelam
indicativos dos procedimentos matematicos ou do significado que as interagdes escolares tinham
naquele momento para cada aluno. A fita de dudio também complementa as analises dos registros

(67)

produzidos™”.

No caderno da pesquisadora foi realizado um registro minucioso dos fatos
ocorridos inclusive das observagdes que ela fazia antes da discussdo avaliativa com a Professora e

da sua propria atuagdo enquanto interlocutora dos alunos.

7 As transcrigdes das falas gravadas tanto em video como em sudio foram codificadas, sendo que a letra corresponde & posigfio
temporal da discusséo, naquele dia, € o mimero, 4 da fala, assim, por exemplo, o codigo B35 refere-se 4 trigésima quinta
fala da segunda discussio daquele dia, naquela classe.



3. OUTRAS ATIVIDADES DA PESQUISA

No ambito da pesquisa, além das atividades pedagogicas -- em sala de aula e de

assessoria em Educagio Matematica -- foram realizadas também entrevistas e analise documental,

Os alunos foram entrevistados no mesmo semestre em que se desenvolveram as
atividades de sala de aula. As entrevistas com os professores foram realizadas no segundo
semestre do ano seguinte ao fechamento da escola. A andlise documental foi feita na propria
escola nos dois primeiros anos em que a pesquisa se desenvolveu e, no ano seguinte no NAE ao

qual pertencia a escola, pois os documentos foram levados para 14 apos seu fechamento.

3.1. Assessoria pedagogica em Educa¢io Matematica

As reunides de assessoria em Educagiio Matematica, prometidas pela pesquisadora
como contrapartida a participagio da instituigio na pesquisa, iniciaram-se em maio de 1989, delas
participando todos os professores da escola, mesmo os que nfo estavam, naquele momento,
assumindo as aulas de Matematica. O planejamento e o relato das reunides, os comentarios dos
professores ou da pesquisadora durante e depois dos encontros foram registrados num caderno

especialmente destinado a este fim.

Logo no primeiro contato, a pesquisadora pdde perceber que as diferencas de
formago profissional entre os professores eram grandes; suas aspiragBes com relagdo ao trabalho
de assessoria nfio eram convergentes ¢, da maneira com eram verbalizadas, ficava dificil obter
pistas para a operacionalizagio das reunides. As verbalizagdes demonstraram também as
diferengas de ideario pedagégico, ndo so entre a pesquisadora ¢ os professores, como também

entre eles proprios.
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Além disso, a forte lideranca do Prof L no grupo impedia que seus colegas

manifestassem aspiracdes que néio fossem convergentes as suas. Assim, neste primeiro momento,
o discurso dos professores era vago, os professores de Matematica do 30. e 40. termos nem
sequer se manifestaram. Demorou quase um ano para que eles explicitassem seus interesses, que
eram em sua maioria de natureza imediatista, ou seja, desejavam que as reunides fossem
direcionadas para atividades das suas salas de aula. Foi percorrido um longo caminho na interagiio

pesquisadora/grupo de professores®®

Foram feitas varias tentativas de encaminhamento das reunies; a primeira delas,
visando buscar uma linguagem comum, foi a proposta de leitura e discussio do capitulo de um
livro® . Todos concordavam que seria perda de tempo ler o texto na propria reuni%o, porém
ninguém se dispds a investir seu tempo pessoal para superar essa situagio. Na terceira reuniio em

que o Prof. L era o unico interlocutor da pesquisadora, esse tipo de dinimica foi abandonado.

Outra tentativa de dindmica, proposta pelos Profs. T e L, foi analisar e reformular
o Plano de Curso”” durante as reunides. No seu entender, desta forma se estaria direcionando a
assessoria para a pratica de sala de aula; a pesquisadora defendeu a posigdo de que o trabatho de
reformulagdo do curso deveria ser concomitante as oficinas de formagio dos professores. Mas,
talvez devido as experiéncias anteriores, os professores achavam que ela estivesse propondo
treinamento em atividades pré-elaboradas pelo grupo ao qual ela pertencia™, para contetdos
especificos. Nesse contexto, a reformulaggo curricular precederia a formagio dos professores e se
pretendeu dar continuidade ao trabalho por esta via, mesmo contrariando a opinido da

pesquisadora.

A pesquisadora preparou a reunifo seguinte de forma a fazer emergir a

necessidade de trabalhar em dois eixos simultaneamente: o planejamento geral ¢ a pratica de sala

“ Vide Anexo 1 - Historia da Escola.

) CARRAHER, T. N., CARRAHER, D. W. C. & SCHLIEMANN, A. - "Na vida dez, na escola zero" in Na vida dez, na
escola zero. Sdo Paulo, Cortez Editora, 1988, pp. 235 43.

@ CENTRO SOCIAL DOS SANTOS DIAS - O Sapo Voador: Atuagle educande/educadorfescola na construglio do
conhecimento, uma contribuigfo & discussiio de Educagio de Adultos. Sio Paulo, or. dat. | 1989.

7 Centro de Educagiio Matematica - CEM.
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de aula, ela nio conseguia dissocid-los, nem mesmo em nivel de reflexdo”™. Deparou-se,

entretanto, ao chegar a escola, com a situagio completamente alterada. O Prof. L fora convocado
para trabathar em tempo integral num orgdo da SE. As conseqiiéncias deste fato s6 se tornaram
evidentes algum tempo depois, aparentemente o grupo continuaria se autogerenciando como

7%

fizera até entdo' . A pesquisadora, entretanto, nio pbde deixar de lamentar a perda do seu

principal interlocutor, apesar da disposigiio do Prof. L em continuar acompanhando o trabalho™ |

Houve um ponto positivo na saida do Prof. L, os professores puderam explicitar
suas aspiragdes imediatistas. Ndo se sabia como seria o funcionamento administrativo da escola
devido ao recente vinculo & SE. Os professores e a pesquisadora resolveram que, enquanto se

aguardavam as medidas que regulamentassem tal funcionamento, nas reunides de assessoria em

Educagio Matemética seriam tratados os problemas praticos mais emergentes. A pesquisadora
sabia que qualquer problema pratico que se atacasse seria a ponta de um iceberg, que ndo ha
problemas pontuais isolados, mas avaliou que, para um grupo tdo heterogéneo, este era um

comego melhor que a reformulagio geral do curso.

Nas reuniGes que se seguiram, quando os professores relatavam sua atuagio em
sala de aula, a pesquisadora pdde perceber que, além das dificuldades em ensinar Matematica, eles
desconheciam pontos fundamentais do contetido matematico que se propunham a ensinar™ .
Refletindo sobre tais dificuldades, a pesquisadora resolveu propor oficinas de resolugio de
problemas pois, falar mais que meia hora a um grupo sobre como eles devem atuar em sala de

aula € supor que s6 aluno constréi conhecimento, professores aprendem ouvindo.

Sendo assim, ainda que o “diagnostico™’® fosse indicado como o ponto de maior
preocupagio, os professores aceitaram a proposta da pesquisadora de dividir as reunides em duas

partes: uma para discutir pontos diretamente vinculados ao trabalho com os alunos e outra de

2 Vide Anexo 2 - Historia da Professora.

7 Vide Anexo 1 - Historia da Escola.

“90s compromissos do Prof. L na SE tornaram os contatos com a escola na qual a pesquisa se desenvolven cada vez mais raros
e ele ¢ a pesquisadora nSo mais se encontraram naguele local.

 Tais como as propriedades do sistema de numeragdo decimal, os diversos aspectos das operagdes multiplicativas, para citar
somente dois; para mais detalhes, vide Anexo 1 - Historia da Escola.

@ O termo “diagnéstico” era utilizado pelos professores em dois sentidos: de diagnéstico do proprio trabalho e,
indevidamente, para se referir & classificachio dos alunos novos. Eles desejavam abordar os dois temas.
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formacdo deles proprios. Os temas das oficinas de resolugio de problema”” foram: tabelas e
graficos estatisticos; éreas via atividades com Tangram”™, sistema de numeragdo decimal;

técnicas operatorias da adigdo e da subtrag#o e aspectos do conceito da multiplicagio.

De outubro de 1989 em diante, grande parte do tempo das reunides era gasta com
lamentagdes dos professores sobre a indefinigio administrativa, pois cresciam as possibilidades da

dissolugio da escola™ .

3.2. Entrevistas

Foram realizados trés tipos de entrevistas:

A- Entrevistas com o0s alunos

Quando a pesquisadora propusera o trabalho de Matematica as classes a
receptividade fora muito boa. Entretanto, era muito dificil saber, somente com o contato de sala
de aula, a histdria pessoal de cada aluno, por isso foi necessario realizar entrevistas individuais. As
entrevistas com os alunos tiveram como objetivo principal levantar as possiveis origens dos
conhecimentos matematicos que os alunos mostravam durante as aulas. Buscavam ainda
caracterizar os alunos de forma a conhecer a valoragio que eles atribuiam a escola e ao

conhecimento matematico.

As entrevistas com os alunos foram realizadas numa sala da escola que fazia as
vezes de secretaria, sala dos professores e sala de coordenagio; eram semi-estruturadas,
obedecendo um roteiro previamente elaborado:

- Idade e local de nascimento.

- Historia da migragio, se houve.

™ CARVALHO, D. L. de - Metodologia do Ensine da Matemitica. Siio Paulo, Cortez Editora, 1990.
™ Os proprios professores manifestaram o desejo de conhecer este quebra-cabega chinés.
™ Vide Anexo 1 - Historia da Escola.
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- Situagdo atual de vida, tanto no que se refere ao trabalho como & organizagio

familiar.

- Escolaridade anterior: causas da exclusdo ou da evasdo.

- Causas da procura recente ou do retorno a escola.

As entrevistas com os alunos foram registradas em um caderno devido a atuagdo
muito lento ndo foi suficiente pra convencer os sujeitos a gravar os relatos sobre sua vida pessoal.

A pesquisadora procurou anotar textualmente os termos proprios do entrevistado.

Independente da presenga da pesquisadora em sala, os alunos demonstravam
resisténcia em falar ao grande grupo durante as aulas, principalmente sobre temas da sua vida
pessoal. O recurso das entrevistas individuais, entretanto, nio resolveu por completo o problema,
os alunos hesitavam em contar sua historia de vida a uma pessoa que eles ndo tinham escolhido
como interlocutor para este tema. As dificuldades encontradas para realizagio das entrevistas
individuais foram semelhantes as citadas por Luria®” | por isso, no foi possivel inicia-las antes de
fins de setembro quando ja fazia dois meses que a pesquisadora freqientava a sala de aula, pelo
menos duas vezes por semana. Em geral, as entrevistas se iniciavam com explicagdes sobre por
que eram necessarias aquelas informagdes para o desenvolvimento da pesquisa. Mesmo com estes
cuidados, muitas informagdes foram obtidas via Professora ou em outro tipo de contato, por
exemplo, dois alunos, uma moga do vespertino € um rapaz do noturno, nio contaram que eram

irmios, a pesquisadora soube deste fato na festa de final de ano.

Além da inibigio, outros dois fatores interferiram para que alguns alunos ndo
fossem entrevistados: a irregularidade de freqiiéncia as aulas e a evasio escolar que detalharemos

no item 4.

o LURIA, A R - Desenvolvimento cognitivo: seus fundamentos culturais e sociais, trad Fernando L. Gurgueira. Sdo
FPaulo, lcone, 1990,
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B- Entrevista com a Professora das duas classes

A entrevista com a Professora teve como objetivos: levantar sua histéria
profissional, principalmente com relagdo aquela escola; identificar suas concep¢des de Educacio,

de Matematica ¢ de Educagio Matematica e quais as explicagdes para algumas questdes da
pesquisa.

Foi uma entrevista semi-estruturada, tendo sido utilizado um roteiro semelhante ao
das entrevistas do mestrado da pesquisadora®”:

- Histdrico académico e profissional do professor.

- Percepgio do professor com relagdo ao seu estudo de Matematica a partir do

tnicto de sua vida escolar.

- Percepcio do entrevistado do comportamento de seus colegas de 1o. e 20. Graus
que eram bem e malsucedidos academicamente em Matematica.

- Percepglio sobre seus alunos que demonstram facilidade e os que demonstram
dificuldade no aprendizado da Matematica.

- Percepgo sobre as pessoas que se dedicam a4 Matematica ou a profissdes que
tém essa area de conhecimento como instrumental basico.

- Concepgio de Matematica.

A entrevista com as duas professoras -- a Professora das duas classes ¢ a Profa N

-- foram gravadas em audio, mas o outro entrevistado, o Prof L, preferiu ndo fazé-lo.

A Professora foi entrevistada sete meses apos o final do trabalho na escola
Durante este periodo a pesquisadora a procurou trés vezes para obter uma parte do material dos
alunos e as anotages que fizera das reunides de planejamento das atividades de sala de aula O
clima da entrevista foi melancolico, todas as pessoas que trabathavam na escola expressavam o

softimento que o processo de seu fechamento lhes provocara, sensagdo esta revivida toda vez que

® CARVALHO, D. L. - A concepcio de Matemitica do professor também se transforma. Campinas, diss. mestr,
FEUNICAMF, 1989.
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se encontravam, principalmente nesse caso que o tema era a escola. A entrevista com a Professora

contribuiu também para caracterizar o clima emocional em que se deu o fechamento da escola,

C- Entrevistas com dois professores que atuaram como lideres

As duas entrevistas tiveram como objetivos: levantar a historia da escola;
identificar as causas do envolvimento dos professores com os dois projetos desenvolvidos na

escola - o de alfabetizagio®™ e o que originou esta tese; ambas foram entrevistas abertas.

A atuagfo dos dois professores entrevistados foi considerada de lideranga segundo
o critério de seus proprios pares. O Prof. L foi escolhido porque era, na opinido da Professora e

dos outros professores, o coordenador pedagogico da escola embora este cargo ndo existisse

formalmente, no tempo em que permaneceu na escola. Quando a SE solicitou que um professor
assumisse as fungbes do orientador pedagogico-educacional, a Profa. N foi eleita para exercé-las
€ permaneceu com estes encargos até o fechamento da escola. Entretanto, é necessario salientar
que ndo foram somente os professores N e L que participaram ativamente do processo de
| construgdo da instituigio® .

O tema das duas entrevistas -- a historia da escola -- foi proposto em aberto para
os dois professores. O Prof. L preferiu fornecer a pesquisadora um esquema preparado com
antecedéncia, ele mostrou-se preocupado em fornecer dados objetivos, sem comentarios sobre

sentimentos ¢ percepgdes pessoais sobre colegas e fatos, o que ocorreria numa entrevista gravada.

No que se refere ao clima, a entrevista com a Profa. N foi melancolica™

® CENTRO SOCIAL DOS SANTOS DIAS - O Sapo Voador Atuagdo educando/educador/escola na construgio do
conhecimento, uma contribuicio & discussfio de Educagio de Adultos. Sdo Paulo, or. dat , 1989.

@ Vide Anexo 1 - Historia da Escola.

®9Ouvindo a fita gravada, ¢ possivel perceber que a Profa. N chorou a um certo momento da entrevista,



3.3. Analise documental

O Plano de Curso™ foi analisado pela pesquisadora ndio s6 para preparar as
reunides de assessoria em Educagio Matematica como também como uma das referéncias para o

planejamento das Atividades de sala de aula.

Visando complementar as informagdes sobre os alunos foram consultados também

os diarios de classe da Professora e os livros de matricula da escola.

#% CENTRO SOCIAL DOS SANTOS DIAS - O Sapo Voador: Atuagio educando/educador/escolz na construgio do
conhecimento, uma contribuigio a discusséo de Educagfio de Adultos. Sdo Paulo, or. dat., 1989.
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4. OS SUJEITOS DA PESQUISA

A pesquisa se desenvolveu numa perspectiva holistica, ou seja, analisamos as
informagdes obtidas e os registros feitos de forma contextualizada, levando em consideragio a
histéria de vida dos sujeitos, os locais onde nasceram, suas experiéncias anteriores, tanto
profissionais como escolares, suas aspiragbes com relagio a escolarizagio ¢ também os

significados que a escola tem para esses alunos® .

Com 2 finalidade de fazer um perfil dos alunos que participaram diretamente da

pesquisa, foram analisados: os registros das entrevistas individuais com os alunos, da entrevista

com a Professora das classes e de conversas informais, os diarios de classe e o livro de matricula
da escola. As particularidades de cada classe e de cada aluno que foram relacionadas a aquisigo

dos instrumentos matematicos -- foco do nosso estudo -- estdo incluidas no Capitulo IV.

Escolarizar-se, para esses alunos, é uma das solugBes necessarias para a
consecussdo de objetivos exequiveis a2 médio e longo prazo, € uma das atitudes consideradas
sensatas por eles naquele dado momento. Enfim, a escola entra no projeto de vida das pessoas
como um dos passos arriscados e instaveis para a melhoria das condigbes de vida, essa
instabilidade se aproxima da descrita por Oliveira®”. Mesmo que, aparentemente, algumas
solugdes temporarias que este alunos encontram para os problemas cotidianos sejam inadequadas
tendo em vista os projetos de vida destas pessoas, elas organizam suas vidas em torno deles.
Porém, dado o peso dos problemas concretos que estes alunos enfrentam, as solugdes temporarias
s¢ tornam permanentes ¢ os projetos normalmente nao sio postos em pratica. Um circulo vicioso

€ criado pela interagdo da precaridade da vida do dia-a-dia, com a inseguranga inerente a ela, ea

GOFETTERMAN, D. M. - Ethgraphy: step by step. Londres, Sage Publications, 1991, la. Tehmp..
@M OLIVEIRA, M. K. - Raciocinio e solugio de problemas na vida cotidiana de moradores de uma favels. S.Paulo, FE-
USP, série Encontros de Psicologia, 1986,
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instabilidade provocada pela maneira como os alunos lidam com as situacdes, entdo, instabilidade

gera instabilidade®®

Uma das aparentes solugdes inadequadas praticadas pelos alunos era a freqiiéncia
irregular as aulas, permitindo que somente 27 alunos fossem entrevistados. Sendo assim, nas
tabelas cujas informagdes nio podem ser coletadas em documentos escolares o total constara de
27, 28 ou mesmo 33 alunos, dependendo da possibilidade de complementa-las, ou ndo, em
conversas informais. Além disso, as distribuigdes apresentadas nas tabelas L2, IT1L.3 e 1.5 sdo
as do inicio do semestre porque muitos desses alunos mudaram de periodo, nem chegaram a

freqtientar as aulas ou abandonaram a escola® .

Ainda que constassem na lista de classe e do livro de matriculas, 2 alunos do

periodo vespertino e 2 do noturno nio freqiientaram as aulas durante a época em que a pesquisa
se desenvolveu. I(17,m) e M(17,m), do periodo noturno, nio chegaram a matricular-se, apesar de
freqiientarem as aulas durante algum tempo. Entdio, aos 37 alunos cujos nomes estdo nas listas
dos diarios das duas classes acrescentem-se estes dois e subtraiam-se aqueles quatro, perfazendo
35 alunos que participaram, de alguma forma, das atividades da pesquisa. E(16,m), I{17,m),
J(25,m), M(54,9), M(20,f), M(17,m), N(20.f) e R(22,f) ndo foram entrevistados quer por
deixarem o curso antes do final da pesquisa ou porque sua freqiiéncia as aulas fosse muito

irregular. Algumas das informagdes sobre J(25,m) foram prestadas por seu irmdo J(23,m).

A uregularidade de freqiiéncia, as aulas ou ao curso, decorre das constantes
mudangas nos arranjos, resultantes da precariedade das condigdes nas quais esses alunos vivem.
Tomando como base o projeto de vida de cada um, a instabilidade nos arranjos emerge como

resultado e nio €, como se poderia supor num primeiro momento, uma das causas do fracasso dos

planos para o futuro. Neste quadro, torna-s¢ compreensivel a taxa de evasio escolar de 64,3%
que se pode observar na tabela III.1, apesar dos alunos, ¢ mesmo algumas de suas familias,

valorizarem a escolariza¢do enquanto tal.

®1dem.
® Para identificar cada aluno serd utilizado a micial de scu nome e, entre parenteses, sua idade € a primeira letra do seu sexo.
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Os alunos ndio sablam quanto tempo haviam permanecido na escola, atribuiam o

abandono da escola ds condigdes de vida, ao tipo de ensino que thes fora oferecido e i falta de
capacidade em aprender™ . Estas causas de evasdo citadas pelos alunos em seus depoimentos sdo

semelhantes, por vezes em outras combinagdes, as mencionadas por Haddad®" e por Carvalho,

Hara & Meirelles®™”

TABELA H1.1 - Distribui¢do dos alunos quanto a escolariza¢dio anterior

VESPERTINO NOTURNO TOTAL
EVADIDO 7 11 18
NAO FREQUENTOU 4% 6 10
TOTAL 11 17 28

* Nio incluimos F(14,1) no grupo de alumos que niio freqlientou a escols enquanto crianga, pois ela comegou 8 freqhentd-la
com 11 anos, nio julgamos que howve abandono ¢ sim fracssso escolar, Era a {mica nestas ciramstincias.

Os alunos que participaram da pesquisa nio sio membros de uma sociedade
relativamente isolada do mundo letrado -- como um grupo tribal, por exemplo. Sendo assim,
acabam sendo caracterizados pela auséncia, no dmbito individual, das competéncias desenvolvidas
pela escola e valorizadas na sociedade letrada 4 qual pertencem™ ; competéncias que dizem

respeito as formas de pensamento desenvolvidas num processo sistematico de transmissio de

conhecimento como ocorre nas escolas brasileiras estruturadas nos moldes europeus® .

Também os motivos pelos quais os alunos ndo foram & escola na idade regular sio
os mesmos ou combinagdes dos citados por outros pesquisadores da Educagdo de Adultos®™ - os
pais ndo valorizavam a escolarizagio; os pais tinham que trabalhar, 2 morte da mae ou do pai os

impediu de ir & escola, ndo havia escola onde o aluno morava® . Em qualquer destes casos,

2 Vide Quadro 1.

®YHADDAD, . - Uma proposta de Educacio popular no Ensino Supletivo. Séo Paulo, FE - USP, diss. mestr_ 1982,

“» CARVALHO, D. L., HARA, R. & MEIRELLES, H. H. - "Censo escolar: professor pesquisador, vé 14 mas aluno
pesquisador...”. 8. Paulo, or. dat, Supletivo do Celégio Santa Cruz, 1991.

3 OLIVEIRA, M. K. - "Analabetos na sociedade letrada: diferencas culturais e modos de pensamento”, in Travessia. Sac
Paulo, jan fabr. 1992, p. 18, p. 18.

©% TULVISTE, P. - The cultural-historical development of verbal thinking (A psycological study), trad. Marie
Jaroszewska Hall. Tartu State Univesity, Tallinn Valgus, 1988,

®9HADDAD, §. - Uma proposta de Educaciio popular ne Ensino Supletivo. S50 Paulo, FE - USP, diss. mestr.,1982; ¢
CARVALHO, D. L, HARA, R. & MEIRELLES, H H. - "Censo escolar: professor pesquisador, va 14, mas aluno
pesquisador...”. 5.Paulo, or. dat, Supletivo do Colégio Santa Cruz, 1991.

% Vide Quadro 2.
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percebe-se a repercussio de uma politica educacional nio voltada para conciliar escolariza¢io dos

filhos com condigdes de trabatho dessas familias. Ou seja, a mesma estrutura social que impediu o
acesso & escola de algumas camadas da populagdo cobra dos individuos, delas oriundos,

habilidades que sdo desenvolvidas com a escolarizagio®” .

O foco desloca-se do problema da alfabetizagio em si. A descolarizagdo, percebida
até entdo, em seus locais de origem, como um dos fatos da vida, caracteriza-se para estes alunos
como caréncia de um bem essencial 4 adaptagdo num grande centro urbano. S3o as dificuldades
decorrentes do enfrentamento de um grupo cultural de origem iletrada com o modo de

pensamento dominante na sociedade letrada, como salienta Oliveira® .

Qual a origem do grupo cultural destes alunos? Eram alunos jovens, em sua

maioria migrantes, como se pode perceber analisando as Tabelas IT1.2 e IIL3. 89,7% nasceram em
cidades do interior, apenas 3 sdo paulistanos € 1 nasceu em Recife; 21 alunos, dos 27
entrevistados, nasceram em zona rural. 43,6% dos alunos tinham menos de 21 anos e 71,8%

menos de 30.

TABELAII1.2 - Distribuigdo dos alunos por estado e regifo de origem

PERIODO TOTAL

VESPERTINO NOTURNO ESTADG REGIAO
NORDESTE (AL) - 2 2
(BA) 6 4 10
(CE) 1 1 2
PB) 1 - 1
(PE) 2 5 7

(PDH - 2 2 24
SUDESTE (MG) 4 3 7

(8P) 3 3 6 13

TOTAL 17 20 37 37

Dos 26 alunos sobre os quais se obteve esta informacdo, 17 estdo na cidade de Sio

Paulo hd menos de cinco anos e, destes, 11 ha menos de dois anos, migraram, portanto,

) Dia 28 de setembro de 1992, por volta das 22:30h, o lider sindical Vicente Paulo da Silva, declarou, no programa Roda Viva
da televisdo Cultura de 880 Paulo: —"Como podem me cobrar que eu fale bem uma lingua que fii impedido de aprender?”

e M. K. - "Analfabetos na sociedade letrada: diferengas culturais e modos de pensamento” in Travessia, So
Paule, jan /abr. 1992.
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recentemente. Além disto, apenas 28,6% dos alunos eram filhos de pessoas alfabetizadas --

Tabela I11.4. Se considerarmos o local de nascimento, sem perder de vista suas historias de vida, ¢
possivel perceber que esses alunos sio semelhantes aos sujeitos da pesquisa de Oliveira™,
permitindo um aprofundamento na compreensdo da cognigo de adultos oriundos da parcela da

populagdo a qual este estudo é dedicado.

TABELA II1.3 - Distribuigiio dos alunos por faixa etaria

VESPERTINO NOTURNO TOTAL Fac

MENOS DE 21 ANOS 9 8 17 17
DE 21 A 30 ANOS 3 8 §] 28
DE 31 A 40 ANOS - 2 2 30
DE 41 A 50 ANOS 3 1 4 34
MAIS DE 50 ANOS 2 3 5 39

TOTAL 17 22 39 -

TABELA 1114 - Distribuigdio dos alunos por escolaridade dos pais

VESPERTINO NOTURNO TOTAL

08 DOIS ANALFABETOS 3 7 10
PAI ANALFABETO - 2 2
MAE ANALFABETA 1 1 2
OS DOIS ALFABETIZADOS 4 4 8
NAO SABE 1 2 3
NAO INFORMOU 2 1 3
TOTAL 11 17 28

Dos 9 alunos com mais de 40 anos, somente 1 era homern; apenas 3 alunas tinham
mais de 60 anos, destas, uma mais de 70 -- Tabela IIL.5. 63,6% dos alunos eram solteiros ~-
Tabela II1.6. Esta propor¢io associada ao fato de serem jovens -- Tabela IT.3 - caracteriza uma

populagdo em inicio de vida profissional.

* OLIVEIRA, M. X. - Raciocinio e solugiic de problemas na vida cotidiana de moradores de uma favela. S Paulo, FE-
USP, séric Encontros de Psicologia, 1986,
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O inicio de vida profissional que poderiz ser deduzido pela analise das tabelas

anteriores pode ser contestado quando se observa na tabela IIL7 que somente 1 aluna nio

trabalhara enquanto crianga.

TABELA I11.5 - Distribui¢o dos alunos por sexo

VESPERTINO NOTURNO  TOTAL

FEMININO 10 10 20
MASCULINO 7 12 19
TOTAL 17 22 39

TABELA 1.6 - Distribuigdo dos alunos por estado civil

VESPERTINO  NOTURNO TOTAL
FEM MASC  FEM MASC  FEM MASC GERAL
SOLTEIRO 6 2 3 10 9 12 21
CASADO 3 1 4 2 7 3 10
VIUVO - - 2 - 2 - 2
TOTAL 9 3 9 12 18 15 33

TABELA 1.7 - Distribui¢do dos alunos por trabatho na infincia

VESPERTINO NOTURNO TOTAL
FEM MASC FEM MASC FEM MASC GERAL
NA LAVOURA 3 3 27 5 11 16
EM CASA* 3 1 5 . 8 1 9
EM INDUSTRIA - - -1 - 1 1
NAO TRABALHOU 1 - - - i - 1
TOTAL 7 4 7 8 14 13 27

* Executando tarefss de infra-estruturs doméstica como oozimhar, cuidar dos irm3os.
O "néo trabalhar", que na infincia significava um privilégio -- ao qual somente uma
aluna tivera acesso -, com a idade que estas pessoas estavam. na época da pesquisa,
transformado em “estar sem emprego” era um fator de preocupacéo. E, como se pode observar

na tabela I11.8, 11,1% dos alunos estavam nessa situagdo.
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S(28,m) era o aluno que trabalhara na industria quando crianga, como ajudante-

geral numa fibrica de pecas de aluminio; migrara para a cidade e 50 tivera empregos urbanos.
Esse aluno era proprietario do saldo de beleza onde trabalhava; além dele, 2 alunas também eram
proprietarias de pequenos estabelecimentos de comécio: E(61,f) de uma banca de jornal e M(54,f)
de um carrinho para vender cachorro-quente. Das 7 alunas que eram empregadas domésticas,

apenas 2 nio moravam no emprego.

TABELA 1.8 - Distribui¢iio dos alunos por ocupagio

VESPERTINO NOTURNO TOTAL
FEM MASC FEM MASC FEM MASC GERAL
DOMESTICOS* 6 1 5 - 11 1 12
NO COMERCIO** 12 - 1 13 4
EM INDUSTRIA*** - - - 4 .- 4 4
PROPRIETARIO - - 2 1 2 1 3
CONSTRUGAOCIVIL - - - 2 - 2 2
APOSENTADO | R 1 - 2 - 2
DONA-DE-CASA 1 - . - 1 - 1
DESEMPREGADO - 1 1 1 1 2 3
TOTAL 9 4 9 9 18 13 31

* Garagista de edificio, empregada doméstics, faxineira.
** Balconista em bar ¢ em supermercado, entregador de banca do Ceasa, almoxarife em spermercado,
*+* Ajudante geral, montador em metalirgica.

Sera que esses alunos, jovens e migrantes recentes, percebiam a desescolarizagio
como uma caréncia de um bem essencial & adaptagio num grande centro urbano? Por que teriam

voitado aos bancos escolares?

Os alunos demonstravam dificuldade em responder 4 questdo: "Por que voltou a
estudar?” Parecia-lhes que a pesquisadora sabia melhor do que eles a resposta. De inicio, 5 alunos
que ndo conseguiam esclarecer os motivos de estar na escola mencionaram generalidades®®  No

decorrer das entrevistas, os alunos foram conseguindo explicitar seus motivos e expressar sua

09 yide item 9 do Quadro 3.
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visio de escola & medida que tomavam consciéncia no didlogo com a pesquisadora™”. O

conjunto dos alunos desejava, com a escolarizagdo:

- aprender ler, escrever, fazer contas ou, simplesmente, aprender mais;

- methorar profissionalmente, conseguindo um emprego methor ou mais leve,
preenchendo corretamente as fichas de solicitagdo de emprego em firmas, fazendo cursos de
espécializagﬁo;

- suprir necessidades imediatas como ler e escrever cartas, deixar recados em casa
ou no emprego, locomover-se em S&o Paulo ou fora da cidade, lendo os letreiros dos dnibus e os
enderegos, medicar-se lendo as bulas e as receitas médicas, ler contratos e recibos, ler nomes dos

produtos a venda em estabelecimentos comerciais;

- sentir-se melhor, porque gosta de estudar ou porque a falta de instrugio lhe
causa sentimento de rejeigio,

- ler a Biblia ou outros folhetos distribuidos na igreja;

- resolver melhor os problemas em uma cidade grande como S#o Paulo™**

Além disso, alguns alunos declararam motivos mais proprios'’®

. Freqiientar a
escola era um dos passos da ascensdo profissional incluida no projeto para o futuro de 15 dos 27
alunos entrevistados. 14 dos alunos que alimentavam esses projetos tinham no maximo 30 anos, o

mais vetho era B(42,m). Além disso, somente uma das mutheres com mais de 50 anos, E(61.1),

nio citou motivos religiosos para se alfabetizar®®?

Os depoimentos dos alunos eram pontuados por afirmagdes que denotavam o
estudar, ou seja, freqiientar a escola, constituir-se em um desejo, quase um sonho, acalentado
durante muitos anos. Os alunos que procuram a escola "para aprender” parecemn ter a intuigdo da

importéncia dessa instituigZo numa sociedade como a paulistana. J(23,m) disse, em sua entrevista,

“ULURIA, A. R. - Pensamento ¢ linguagem: as altimas conferéncias de Luria, trad. Diana Myriam Lichtenstein e Mario
Corso. Porto Alegre, Artes Médicas, 1988.

U2 vide Quadro 3.

% Por exemplo, E(61,f) declarou que, além de aprender a ler, deseja também sair da “barulheira de moleque™ que hé em sua
casa onde também moram a filha ¢ os netos.

4% vide Quadro 3,
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que voltou a estudar porque aprendendo a ler ficamos "mais espertos um pouco”, A(20,m)

afirmou que a escolarizagio ¢ um bem para as pessoas, pois "saber mais coisas ¢ uma inteligéncia
da gente". Além deles, A(17,m), J(22,m) e V(16,f) manifestaram ter consciéncia de que as

habilidades desenvolvidas na escola sio de natureza intelectual’®®

A procura da escola fora da idade regular é um tema complexo que foi abordado
neste texto para delinear melhor o pano de fundo das classes onde se desenvolveu a pesquisa.
Alguns depoimentos nos encaminham para problemas cujas solugBes parecem estar na midia

televisiva. Por exemplo:

- A(50.f) ndo sabia que poderia iniciar a escolarizagio na sua idade, por isso s0

procurou a escola neste semestre quando ouviu falar desta escola e se matriculou;

- M(22.f) sempre soube da importancia de ser alfabetizada; ndo procurou a escola
antes porque tinha vergonha de nio saber ler, achava que era a unica pessoa nestas condigdes em

sua faixa etéria.

A procura da escolarizagdo pressupde o conhecimento da existéncia de cursos
destinados a jovens e adultos. Como esta divulgagio, em S#o Paulo, ¢ feita “boca 3 boca”, é

necessario ter contato com pessoas que saibam da existéncia de tais cursos.

9 alunos, dos 35 citados como participantes das atividades referentes & pesquisa,
deixaram o curso no meio do semestre. E necessario distinguir os alunos que "desistem” dos que
"desaparecem” da escola -- Tabela II1.9. Essa diferenga € importante porque tanto a escola,
enquanto institui¢do, como o professor, enquanto profissional, ddo significados diferentes a estas
atitudes. Ha alunos que no momento em que vdo deixar de freqilentar as aulas procuram o

professor, ou enviam alguém em seu nome, para explicar os motivos da desisténcia, temporaria ou

definitiva, e, no primeiro caso, solicitar que sua vaga seja mantida. Os alunos que desistem

99 OLIVEIRA, M. K. - "Analfabetos na sociedade letrada: diferengas culturais e modos de pensamento®, in Travessia, Sio
Paulo, jan /abr. 1992,
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demonstram valorizar o compromisso assumido com a instituicio € com o profissional ao

matricular-se.

J& os alunos que desaparecem, abandonam a escola sem dar satisfagdo a ninguém,
muitas vezes nem o proprio professor tem mais noticias deles. Nem sempre o desaparecimento
significa, para o aluno, desvalorizagio de um compromisso, na maior parte das vezes o aluno
desconhece, analogamente aos sujeitos estudados por Oliveira®™, as regras do sistema
burocratico urbano. Outro motivo de abandono pode ser que as necessidades das quais eles tém

consciéncia ndo sejam as reais ¢ torne-se impossivel a triangulagio®®”

Em muitos casos as causas do desaparecimento sdo referentes a priorizacio da
tomada de atitudes perante a situagdes concretas: as atitudes que devem ser tomadas
imediatamente sdo levadas a efeito de maneira tal, que impedem as providéncias a médio prazo
incluidas no projeto de vida"®® . Nas comunidades onde os alunos vivem, as informagdes circulam
com facilidade e as causas do abandono da escola chegam aos ouvidos do professor, o que, se for
0 ¢aso, ameniza a volta do aluno ou alimenta uma boa lembranga. Os alunos abandonam ou se

afastam do curso por problemas profissionais, sentimentais, familiares ou de saide!®

TABELA 111.9 - Distribui¢do dos alunos quanto desisténcia ou abandono

VESPERTINO  NOTURNO TOTAL
DESISTIU 3 3 6
ABANDONOU 2 1 3
TOTAL 5 4 9

O pouco conhecimento que se tem sobre esses alunos tem levado os educadores
de adultos a interpretar, indiscriminadamente, o abandono escolar como manifestacio da

desvalorizagdo do conhecimento sistematizado. Essa interpretagdo gera um clima de sala de aula

%) OLIVEIRA, M. K. - Raciocinio e soluciio de problemas na vida cotidisna de moradores de uma favela, S.Paulo, FE-
USP, série Encontros de Psicologia, 1986.

YDFETTERMAN, D. M. - Ethgraphy: step by step. Londres, Sage Publications, 1991, 1a. reimp..

“% OLIVEIRA, M. K. - Raciocinio ¢ soluciio de problemas na vida cotidiana de moradores de uma favela. S Paulo, FE-
USP, série Encontros de Psicologia, 1986.

4% vide Quadro 4.
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onde néo ha necessidade de um trabalho muito compromissado com a aprendizagem: o aluno esta

ali provisoriamente, nfio d4 muita importancia ao estudo. Entretanto, perante toda a instabilidade
de vida, para essas pessoas permanecer em escola pressup®e encontrar, dentro da sala de aula, um
trabatho cuja qualidade justifique o esforgo. Alguns chegam a expressar a satisfagdo desta
necessidade, no caso das classes da pesquisa; por exemplo, A(17,m) e V(16,f) declararam estar
gostando muito, ¢ J(22,m) manifestou seu desconforto em nio poder corresponder methor

“estudando mais”, como desejaria.

Os alunos sabiam, ao ser entrevistados, que a pesquisa se referia & drea de
Matematica, entretanto somente dois a mencionaram em seus depoimentos. S(28,m) declarou que

voltou a estudar para ser capaz de as fazer “contas grandes” em seu salio de cabeleireiro e

E(61,f) declarou nfio desejar aprender a representar por escrito as “contas” que sabia fazer
mentalmente. A aluna justificou seu pouco interesse em adquirir o conhecimento matematico
escolar para no assumir mais um encargo em sua banca de jornal, é a filha que cuida da
contabilidade mais complexa, nio manifestando, como o fizeram os sujeitos estudados por

Terezinha Nunes"'? a desvalorizagdo de tal conhecimento.

O que o aluno espera e reinvindica da escola, o que essa instituigio lhe oferece
concretamente € 0 que ele realmente necessita enquanto membro de uma sociedade letrada,
urbana, desenvolvida tecnologicamente parecem conteidos de um mesmo tema cuja integracio
ainda ndo estd resolvida no que se refere a alunos com as caracteristicas dos sujeitos desta

investigacio.

A Tabela 11110, na proxima péagina, tem por objetivo apresentar individualmente
as principais caracteristicas dos alunos que realmente participaram da pesquisa, ou seja, 0s que
frequentaram o curso; as varidveis que constam da tabela sdo: estado onde nasceu (EST),

escolaridade anterior (ESC.) e ocupagiio (OCUP.).

1% CARRAHER, T. N, CARRAHER, D. W. C. & SCHLIEMANN, A_ - "Na vida dez, na escola zero", in Na vida dez, na
escola zero. Sio Panlo, Cortez Editora, 1988.



TABELA III. 10 - Principais caracteristicas dos alunos

VESPERTINO NOTURNO
ALUNO EST. ESC. OCUP. ALUNO EST ESC. OCUP.
A(l7m) BA EV DE A(l8.my PI NF (O
A(24.1) BA NF DO A(50,1) PE NF AP
A(16,9) CE EV DO E(18§m) PE EV IN
A20m) PE EV CO A(l9m) CE EV CC
B@#2,m) MG NF DO E{6L,1) SP EV PR
E{(i6,m) BA 81 SI Ki7.m) SI EV Si
F(14,9) SP* NF CO J22m) PE EV DE

F(43.0) PB EV J(19m) BA NF CC

L7295 SP NF

L(22fy BA EV

J25m) AL EV

23m) AL EV

M(20.H0 MG S L{65.f) Sp* EV

R22fy BA SI

S(17,m) PE EV M(22f) BA EV

81818/8|8!5|8

V{i6f) MG EV M30f) PE* EV

IN
IN
DO
M(34f) MG NF PR
DO
DO
DO

C20H MG EV

C

M(17,m)} SI

NQ@QofH  SP* EV DO

S28m) PE NF

S(15/y BA EV DE

V{29m) BA NF IN

SEM INFORMAGAO - * Nasoeu na capital

EVADIDO - NAO FREQUENTOU

DOMESTICOS - COMERCIG - INDUSTRIA - PROPRIETARIO - CONSTRUCAOQ
CIVIL- APOSENTADO - DONA-DE-CASA- DESEMPREGADO
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IV - O CONHECIMENTO MATEMATICO DA PRATICA E O ESCOLAR

1. AS AULAS DE MATEMATICA

No final do semestre, os alunos das duas classes, enquanto grupo, haviam
adquirido estratégias de contagem de qualquer tipo de objetos, eram capazes de escrever e ler
numeros utilizando o sistema decimal de numeragéo, resolviam situagdes-problema utilizando as
operagdes adi¢do e subtragdo e registrando graficamente os procedimentos utilizados. Referimo-
nos a alunos "enquanto grupo”, pois estamos procurando ressaltar que estes conhecimentos ndo
foram adquiridos por todos de forma homogénea, por exemplo, V(16,f) ¢ M(17,m)" ndo
demonstravam tal saber. Para iniciar este capitulo, faremos a avaliagio das atividades de sala de
aula tendo como parimetros a sua eficicia enquanto propiciadoras da emergéncia do
conhecimento matemético prévio e enquanto questionadoras dos instrumentos matematicos

mediadores deste conhecimento de forma a torna-los menos contextualizados as situagdes que 0s

originaram.

1.1. Discussdo sobre nameros (At.1)

Nem sempre os aspectos da utilizagdo de nimeros que se desejava destacar™ eram
explorados espontameamente pelos alunos. Quando isto ocorria, a Professora ou a pesquisadora
intervinha no sentido de mencionar o aspecto em questdo ou elaborar melhor sua abordagem;
sendo assim, espontaneamente ou apds os incentivos, os quatro aspectos foram discutidos na

primeira aula de Matematica do semestre, nas duas classes. Mantendo a coeréncia com os

™ A atuago destes alunos serd detalhada nos itens seguintes.
@ Registro de contagem, meunsuragio, indicativos de localizaglio, codificagiio.
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principios metodologicos”™ e assumindo a fungio da escola preconizada, entre outros, por

Oliveira®, a pesquisadora sistematizou a discussio procurando classificar as situagdes citadas,

fazendo a caracterizagio das mesmas com auxilio dos alunos,

1.2. Medida de tempo (At.2)

Os problemas originados pela tematica de medida do tempo desencadearam, como
sera detalhado nos proximos itens, diversos niveis de interagdo entre os alunos. Tais interagdes
tornaram possivel a troca de procedimentos entre eles, ocasionada pela tomada de consciéncia da

insuficiéncia do seu procedimento para resolver alguma situacc a partir da verbalizagio do

procedimento que o seu colega fizera. E o colega atuando na area de desenvolvimento

proximal®.

A Professora tentou utilizar a referéncia a4 comemoragio do aniversario para
auxiliar os alunos que ndo sabiam o dia e 0 més no qual haviam nascido; entretanto, nio ¢é
comum, entre as camadas mais pobres da populagio, a comemoragio de tal data, tornando

infrutifera a utilizagio deste recurso. Foi necessario solicitar a consulta a um documento.

1.3. A moeda nacional {At.3)

A Professora e a pesquisadora resolveram trabalhar em classe com situagles que
envolvessem dinheiro com o objetivo de sanar as dificuldades demonstradas pelos alunos com
relagdo a utilizagdo do sistema de numeragio decimal quando haviam registrado pregos e datas.
Entretanto, o desenho escolhido para as notas -- fig. 1 -- dificultava sua utilizagdo pois, nas

atividades néo-escolares, os alunos dispdem de diversos meios, além do niimero escrito, para

® FRANCHI, A. & CARVALHO, Dione L. - "Consideragdes metodoldgicas sobre Educagio Matematica”, in Cardernos do
CEM. Séo Paulo, Centro de Fducagio Matematica-CEM, finan. CAPES/PADCT/SPEC, no. 4, 1992, pp. 3a 19.

“ OLIVEIRA, Z. M. R. - "A natureza do ensino segundo uma perspectiva sdcio-interacionista” in Revista ANDE. S Paulo,
Cortez, 1992, ano 11, no. 18.

“ Vide VYGOTSKY, L. 8. - Pensamento ¢ linguagem, trad. M. Resende. Lisboa, EdigBes Antidoto, 1979; ¢, com uma
pesquisa com sujeitos adultos, DE LA MATA M. L. & SANCHES, J. A, - "Educacion formal y acciones de agrupacién y
memoria en adultos: un estudio microgenético”, in Infancia y Aprendizaje, 1991, 53, 75-97.
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reconhecer o dinheiro em circulagdo como os desenhos e as cores. Varias vezes, durante a

primeira aula de utilizagio deste material, a Professora e a pesquisadora foram solicitadas a falar o

valor das notas mimeografadas.

1.4, Prego de produtos (At.4)

Escrever na lousa o nome ¢ o prego de um dos produtos que haviam pesquisado
envolve pelo menos trés aspectos: a organizaglo de uma tabela na lousa, escrita e leitura dos
nomes dos produtos e a representagio grafica dos pregos. Nao era a primeira vez que 0s alunos
tinham contato com uma tabela escrita na lousa, entretanto, a outra - relacionando os meses e 08
numeros que correspondiam a cada um' —-, fora a Professora quem escrevera e ndo eles, como

lhes estava sendo proposto naguele momento.

Mesmo os alunos que haviam copiado no caderno o nome ¢ o prego do produto
pesquisado tinham dificuldade em transcrevé-lo para a lousa, dado terem ainda grande dificuldade
com a lingua. Escritos 0 nome ¢ o prego do produto, era solicitado que a classe os lesse, 0 que
trazia uma outra ordem de dificuldades. Portanto, apesar de ser aula de Matematica, muitos

aspectos da alfabetizagéo eram retomados.

Outro fator complicador -- este "mais” matematico -- para os alunos era que nem
sempre todas regras do sistema de numeracio decimal sdo utilizadas fora da escola; por exemplo,
€ comum a ordem de grandeza do prego ser indicada pela palavra "mil" em lugar dos trés zeros
correspondentes. Detatharemos as repercussdes no aprendizado dos alunos destas diferengas de

notagiio em itens seguintes.

© At.2 Medida de tempo.
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1.5. Preenchimento de cheques (At.5)

Ler nimeros escritos no sistema de numeragio decimal, quando eles aparecem sem
o referencial da sua utilizagdo prética, exige do aluno o conhecimento das regras deste sistema.
Quando os adultos "léem” os pregos dos produtos nos diversos estabelecimentos comerciais,
estimam sua ordem de grandeza pela natureza do produto e nio pelo mimero de digitos
utilizados, ou seja, eles tém instrumentos de leitura de niimeros que funcionam contextualizados
aquela situa¢lio. Estes instrumentos, entretanto, falham mesmo nas situacdes da pratica quando o
indice de inflagio é muito alto. A Professora e a pesquisadora assumiram o papel de mediador'™

no processo de transformagdo dos instrumentos de leitura de mimeros que os alunos dispunham;

tais instrumentos foram se transformando de forma a ser em cada vez menos dependentes do
contexto pratico no qual foram gerados e cada vez mais baseados nas regras do sistema de

numeragdo decimal.

Nesta atividade, os aspectos "mais" matematicos - relativos & diferenca dos dois
codigos utilizados (algarismos e por extenso) -- nfio se constituiram em fonte de dificuldade para
os alunos, eles conseguiam ler os nimeros; suas dividas surgiram na parte de ortografia dos
numerais, atividade que € de natureza interdisciplinar, tal como as atividades referentes ao tema

At .4 Prego de produtos.

1.6. Contagem (At.6)

Como detalharemos nos itens 4 e 5, muitos alunos, apesar de conhecerem

numeros cuja ordem de grandeza é alta -- principalmente no que se refere a dinheiro --

>

demonstravam dificuldades em organizag&o para contagem e mesmo em relagdo ao conhecimento

da seqiiéncia dos nomes dos numerais.

) LURIA, A. R. - Pensamento e linguagem: as dltimas conferéncias de Laria, trad. Diana Myriam Lichtenstein e Mario
Corso. Porto Alegre, Artes Médicas, 1988.
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Apesar de uma das finalidades da At.6.2.Contagem de palitos ter sido construir,

com a colaboragdo dos alunos, um material didatico com a estrutura do sistema de numeragiio
decimal, a Professora precisou faltar nas aulas seguintes e uma falha de comunicagio com a
substituta impossibilitou que este objetivo fosse atingido. Sendo assim, quando os alunos
necessitaram de auxilio para seus calculos utilizaram "os dedos”, ou referéncias orais as dezenas

agrupadas na primeira aula da At.6.2%

A At63. Contagem de cadeiras foi o contato que os alunos tiveram com a
muitiplicagdo nas atividades referentes 4 pesquisa; e, apesar desta operagdo ndo lhes ter sido
exigida, nem sequer mencionada, muitos alunos demonstraram a utilizagio de raciocinios "pré-

multiplicativos”. Este ltimo termo se refere 4 produgdio de registros aditivos acompanhados de

explicagbes multiplicativas, como veremos com mais detalhes em itens seguintes.

1.7. Tabelas de distribui¢io de freqiiéncia (At.7)

O preenchimento das tabelas envolvidas nesta atividade pressupunha a capacidade
de coordenar dois aspectos: o niimero de alunos contados nas listas de chamada e o local na
tabela onde este nimero deve ser colocado. Além disto, para alunos recém-alfabetizados, a copia
das "Tabelas dos alunos da <nome da escola>" reproduzidas na lousa implicou a complexa
compreensdo de abreviagdes. Por exemplo, que t3 A é 0 mesmo que 30. termo A, ou seja, que a
expressdo dada se refere a alunos no terceiro estigio do curso ¢ que na escola ha outras classes

de 30. termo.
O questionério era o primeiro com o qual estes alunos entravam em contato. O
trabalho de copiar as questdes, por si 56, ja representava controlar aspectos do seguinte teor: em

duas delas somente uma palavra mudava; em outras duas nem isso, s6 algumas letras. Além disso,

orientar-se pelo nimero da questio para copid-la era outra habilidade escolar sendo trabalhada

® 86 foram construidas as "dezenas” e as "centenas”, os "milhares” nio.
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A At.7.Tabelas de distribuiciio de freqiiéncia foi importante para a pesquisa, pois a

solicitagio para que os alunos explicassem como haviam chegado aos resultados das tabelas e is
respostas do questiondrio gerou uma grande variedade de registros de célculo. Estes aitimos,
analisados tendo como referéncia as explicagdes orais dos alunos, nos possibilitaram a
compreensdo do tipo de instrumento matemético que os alunos dispunham aquela altura do

semestre escolar, como veremos nos itens seguintes.
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2. A DINAMICA DAS CLASSES

As atividades propostas as duas classes foram praticamente as mesmas; entretanto,
como era esperado, houve variagdes de tematica e de percurso entre os grupos. A problematica
levantada pelos alunos em um periodo, muitas vezes, foi levada a discussdo no outro. Fizemos um
relato geral, narrando os acontecimentos utilizados na analise das trajetorias de cada grupo e das
categorias elaboradas, tendo como referencial o conhecimento matematico adquirido na pratica e
o escolar. Na anilise da trajetoria de cada um dos grupos, vespertino e noturno, procuramos

destacar as interagOes aluno/professor, aluno/pesquisador, aluno/aluno que ocorreram durante as

aulas de Matematica tendo em vista a aquisi¢io de instrumentos de mediacio cada vez menos

contextualizados & situagio que os gerou.

A dindmica que cada classe imprimia as aulas de Matematica interferiu ndo s¢ nas
caracteristicas de cada atividade como também na diversidade de temas abordados, na
profundidade dessa abordagem e na forma de elaboragdo individual de cada aluno dos conteudos
estudados. A tabela IV.1 quantifica essa diferenca na primeira aula, cuja proposta inicial de
conversar sobre a utilizag3o de numeros foi a mesma para as duas classes.

TABELAIV.1 - Situagdes de utilizagio de nimeros citadas

VESP NOT. TOTAL
ALUNOS (ESPONTANERMENTE) s 24 33
aLNOS (PROvOCRDOS *) 6 4.
'PROFESSORA OU PESQUISADORA 1 2 3
T roraL 16 26 42

m.—.n-—.-————-wmmm——q—qw”'———uu“mmm—_—mmm_’——-—«»mm..——.-..-—_m_—....___m_...m_...

* Pela Professors ou pela pesquisadora por questdes indutoras,

Os alunos do periodo noturno citaram 61,7% das situacdes levantadas

espontaneamente e 72,7% das provocadas.
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Outro aspecto que caracteriza a diferenga de dinimica de trabalho nas duas classes

¢ o nimero de vezes nas quais se observam, assistindo os videos, vérios alunos participando a0
mesmo tempo da discussiio. Nio se pode deixar de mencionar também a diferenga quanto a

natureza das dificuldades demonstradas com relaciio a Matematica e & escolanizagéo.

Essa diferenca de ambiente no qual transcorreram as aulas de Matematica em cada
periodo foi relacionada ao entrecruzamento das caracteristicas dos alunos tanto no que se refere
as vivéncias de situages praticas como de sala de aula. Dentre estas caracteristicas interessamo-
nos principalmente pelas referentes 4 escolaridade dos alunos e i sua inser¢o no sistema
produtivo. Tal selecio baseia-se nos elementos levantados pelos estudos de Luria® Saxe e

Posner”"” e de Souza®”. Os fatores mediadores relacionados as diferengas serdo discutidos no

Capitulo V.

2.1, As aulas de Matematica no periodo vespertino

O ambiente das aulas de Matematica da classe do periodo vespertino era trangjiiilo,
0 que nem sempre era um ponto positivo. As contribuigdes dos alunos as discussdes eram em tom
baixo, s vezes inaudivel, era comum a Professora ou a pesquisadora repetirem a questio ou
solicitarem que os comentarios fossem repetidos. Eram freqiientes os periodos de siléncio entre a
fala da Professora ou da pesquisadora e a intervengio de um aluno, e mesmo entre a fala de um
aluno ¢ outro. Mesmo quando lhes era solicitada a execuciio de uma tarefa havia um periodo de
tempo de espera, parecia que os alunos aguardavam o detalhamento da sequéncia das a¢Bes que

deveriam executar, tais como pegar a fotha onde haviam colocado a data e registrar um mimero.

Poucas pessoas estavam presentes as aulas. No inicio do semestre eram 12 ou 13

alunos -- em 17 matriculados. Em novembro este nimero havia diminuido, era comum a aula

® LURIA, A. R. - Desenvolvimento cognitivo: sens fundamentos cultursis e sociais, trad. Femnando L. Gurgueirs. Sdo
Paulo, fcone, 1990,

% SAXE, G. B. & POSNER, ). - "The development of numerical cognition: cross-cultural perspectives” in Ginsburg, H. P.
(org.} - The development of mathematical thinking. Orlando, Academic Press, 1983,

D SOUZA, A. C. C. - Sensos matematicos: uma abordagem externalista da Matematica. Campinas, tese dout,
FEUNICAMP, 1992,
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comegar com 4 ou 5 alunos e, uns 15 a 20 minutos depois, chegarem mais uns 2 ou 3. A presenga

era majoritariamente feminina, quer porque os homens privilegiassem outras atividades as
escolares, quer porque abandonassem o curso ou se transferissem para o periodo noturno; apenas

3, dos 7 homens matriculados, concluiram o semestre letivo nesta classe''?.

Além disso, os alunos se dedicavam a atividades que lhes exigia pouca, ou
nenhuma, qualificagdo profissional, dos 12 alunos sobre os quais se obteve esta informagao™,
apenas 4 ndo exerciam atividades domésticas e, destes, 2 estavam desempregados. Talvez devido

14 _

a estas caracteristicas, apesar de jovens"® -- 9 dos 17 tinham menos de 21 anos --, estes alunos

tinham que ser muito estimulados para participar das aulas.

As atividades da primeira aula de Matematica do semestre foram gravadas em

video, sendo assim, & dinimica de trabalho propria do grupo foi acrescentada a presenca da
cimera, e os periodos de siléncio foram tdo numerosos que esta discussio inicial se prolongou
por 40 minutos. Os quatro aspectos da utilizagio de niimeros foram citados, algumas situacdes a
eles referentes foram mencionadas espontaneamente pelos alunos:

- registro de contagem ~ dizia;

- mensuragio -- de tempo (horérios), de preco (compra e venda, estimativa de
_gasto), de peso (quilograma),

- codificagiio -- de tamanho (roupas, sapatos, chapéus), de lugar (prefixos de

telefone).

Outras situagbes s6 foram citadas apds incentivos da Professora ou da
pesquisadora: - registro de contagem -- unidades para embalagem,

- mensuragdo -- de tempo (idades, datas), de delimitagio de terra (metro),

- indicativo de localizagZo -- de apartamentos, de andares {em prédios),

- codificagdo -- de lugar (namero de &nibus).

43 yide Tabelas IL1 ¢ IIL9.
3 Vide Tabela T8,
9 vide Tabela I3,
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Nas discussdes na classe do periodo vespertino, participavam no méximo dois

alunos por vez, tendo como interlocutor principal a professora ou a pesquisadora. Os outros
alunos permaneciam atentos mas nio participavam. Durantes as aulas de Matematica, em nenhum
momento o papel de instigador das discussdes foi assumido por um aluno; era exercido sempre

pela Professora ou pela pesquisadora.

A dinimica da classe do wvespertino demandava muito tempo para o
enriquecimento de uma discussdo como aconteceu na primeira aula, por outro lado, em outras
aulas, essa mesma dindmica oferecia espago para dialogos longos -- que duram mais de 3 min no
video -- entre a Professora ou a pesquisadora e cada um dos alunos que requeria mais

interlocugio em determinado momento. Em cada um dos trés dias de gravaglio ocorreram dois

dialogos longos:
- entre a pesquisadora e V(16,1) ¢ entre a pesquisadora e A(16,f) (04/10),
- entre a pesquisadora e L(22,f) e entre a pesquisadora e A(22.f) (30/10),
- entre a Professora e R(22,f) e entre a pesquisadora e R(22,f) (06/11),

e, dia 17/10, ocorreu apenas um dislogo longo, entre a pesquisadora e A(22,9).

O Trecho de Discussdio 1 ilustra a dificuldade dos alunos do vespertino em
considerar um colega como interlocutor, fato que gerava a necessidade da constante intervengdo

da Professora ou da pesquisadora para que um aluno auxiliasse o outro.

TRECHO DE DISCUSSAO 1

12/09 - VESP. - ATIV.: Discusséo sobre niimeros — At.1
A pesquisadora insistia, pela terceira vez ~ fizera em B0 e em 145 -, com A(17,m) para que

contasse ao grupo quais quantificagbes fazia quando trabalhava na roga. O aluno afirmara nio saber

nem mesmo como havia sido definido o lugar da cerca que delimitava o sitio do seu pai, no interior da

Bahia, contara também que morava com uma tia desde que chegara a Sao Paulo.

159 - Pesq. - Entdo vocé vai perguntar pra sua tia, pra alguém da sua familia, sendo voca vai escrever
Pro seu pai perguntando como € que sabia onde passava a cerca, porque ndo foi da cabega
dele, resolveu "vou pdr a cerca aqui”.

160 - A(17,m) — Isso dai tinha que ser no juiz.

161 - Pesq. — E como é que o0 juiz sabia?

162 - A(17,m) — Sei 4.
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163 - Pesq. — Entéo, tarefa de casa pra vocé, t& bom? Ou tem alguém aqui que sabe, ja& morou no sitio

e sabe?
164 - 8{17,m) ~ Eu acho...
185 - Pesq. — O S...<S(17,m)>.
166 - S(17,m) — Pra pbr a cerca? Tem que medir onde vai por.
167 - Pesq. — E quem é que sabe? Onde esta escrito? Qual é a medida?
168 - S(17,m) ~ Pelo metro.

Entre 163 ¢ 164, S(17,m) comegou a cochichar com A(17,m), a pesquisadora,
entdo, sugeriu que ele cooperasse com o colega falando em voz alta o que sabia. S(17,m) dissera
na entrevista que seu pai tivera problemas com posse de terra -- ameagara matar um “crente” que
the “passara a perna” - e que por isso a familia tivera que sair de Pernambuco, ha 15 anos; os

comentarios ouvidos sobre essa vivéncia familiar permitiu que ele estivesse alerta a relagdo entre

mensuragdo e posse da terra.

Alguns alunos so participaram da aula quando chamados nominalmente pelas
mediadoras externas — a Professora ou a pesquisadora -- e/ou quando elas faziam referéncia as
atividades que exerciam fora da escola. Na primeira aula, além de A(17,m), B(42,m), o proprio
5(17,m) e A(20,m), que comecara a discussdo, esperaram ser solicitados para falar de suas
experiéncias profissionais com niimeros. Selecionamos o Trecho de Discussao 2 da primeira aula
cujas falas demonstram as dificuldades dos alunos em extrair do seu contexto pratico situagdes

sobre as quais valeria a pena refletir matematicamente.

TRECHO DE DISCUSSAC 2

12/09 - VESP. - ATIV.: Discussio sobre nimeros — At.1
126 - Pesq. ~ E 0 S...<8(17,m)> faz o qué?

127 - 8(17,m) — Néo fago nada.

128 - Pesq. ~ E quando trabalhava fazia o qué?

129 - §(17,m) ~ Trabalhava na Lapa.

130 - Pesq. — Fazia 0 qué, 1a?

131 - 8(17,m) - Mandava negécio pro CEASA.

132 - Pesq. — E vocé nio usava niimero?

133 - §(17,m) ~ La eu era embalador.

134 - Pesq. — E em que que vocé precisava usar niimero?
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135 - §(17,m) ~ Na calculadora.

136 - Pesq. — Como assim?

137 - 8(17,m) — Pra saber o prego das coisas.

138 - Pesq. - Pra saber o prego das coisas vocé fazia as contas na calculadora? Nio precisava contar
as coisas?

139 - 5{17,m) - Mas tinha coisa pra contar.

A frase 137 foi pronunciada quase num murmurio. A pesquisadora resolveu deixar
para um pouco mais tarde a explicitagdo dessa contagem de embalador, que foi feita, depois de
uma solicitacdo dela mesma, por A(20,m), 15 minutos depois. A classe ndo estava agitada mas ja
comegava a dispersar, o que se podia notar pelo nimero crescente de alunos que se dedicavam a

atividades nio referentes ao tema.

Se por um lado o ritmo trangiiilo da classe obrigava a constante volta a algum
tema ainda ndo suficientemente elaborado por todos, favorecia a utilizacdo de recursos de
mediagio da aquisigio do conhecimento matemitico que em geral inibe o aluno por ser
considerado pouco abstrato, tal como "contar nos dedos". Ha uma longa seqiiéncia de video onde

A(22.1) utiliza néio s6 os seus como os dedos da pesquisadora também.

A troca de procedimentos era possivel desde que sugerida pelas mediadoras
externas. Os alunos pareciam mais flexiveis em aceitar as sugestdes dos colegas -- se tais sugetles
tivessem o apoio da Professora ou da pesquisadora. Por exemplo, no célculo das letras do texto
coletivo, que era constituido de nove linhas e haviam sido contadas as letras de cada linha —
At.6.1.Contagem das letras de um texto coletivo -, $(17,m) sugeriu que se dividissem em trés
adigdes de trés parcelas cada uma e depois fossem somados os trés totais, A sugestdo de S(17,m)
foi acatada por 7 dos 10 alunos presentes. Analisaremos esta situagdo sob outros aspectos no item

7.
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2.2, As aulas de Matematica no periodo noturno

Os alunos do periodo noturno participavam muito das aulas de Matematica,
intervinham nas discussGes, contribuiam com suas experiéncias pessoais. Mesmo os alunos que
aguardavam a aprovagdo da Professora, da pesquisadora ou de um colega para continuar a
trabalhar, arriscavam uma asbordagem propria da atividade proposta. Esta dinimica da classe
permitia que os temas fossem elaborados rapidamente -- ao nivel que se pretendia para o grupo —
e em muitas aulas era possivel investir grande parte do tempo na discussio dos procedimentos
individuais; estas discussdes eram geradas pela analise dos relatos orais ou dos registros grificos

destes procedimentos.

Havia sempre um grande mimero de alunos nas aulas de Matematica do noturno.
Apesar de constarem 22 nomes no diario de classe, havia 2 alunos que nio se matricularam e
outros 2 que se transferiram, nio-formalmente, do vespertino, mas na verdade eram 25 alunos,
pois um dos matriculados nunca foi a aula. Proporcionalmente, entretanto, a freqiiéncia destes
alunos era tdo irregular quanto a do vespertino, estavam presentes em torno de 15, 16 pessoas a
todas as aulas de Matematica. A propor¢do entre homens e mulheres presentes era quase sempre
a mesma. A amizade entre pessoas de sexos diferentes eram comum, principalmente entre os mais
jovens, o que podia ser percebido pelo lugar onde os alunos sentavam e as conversas constantes

que mantinham -- nem sempre sobre a tematica da aula em andamento,

A inser¢iio dos alunos do noturno no sistema produtivo era bem diferenciada das
pessoas que estudavam a tarde. Esta diferenga pode ser mais destacada sob dois aspectos, 0
primeiro diz respeito & propor¢do dos alunos que exerciam atividades que ndo solicitavam
qualificago profissional. Dos 15 alunos sobre os quais se obteve esta informagio, somente 5
exerciam tarefas domésticas ¢ 2 trabathavam em construgdo civil -- 46,7% contra 66,7% dos
alunos do vespertino - 3 alunos trabalhavam na indiistria, 2 no comércio; além disso, 3 alunos

eram proprietarios dos estabelecimentos onde trabalhavam: E(61,f) era dona de uma banca de
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jornal, M(54,f) de um carrinho para vender cachorro-quente e S(28,m) de um salio de

cabeleireiro"”. Ha um terceiro aspecto a ser considerado quanto ao trabalho dos alunos na
infancia, o Gnico entre os 34 sujeitos que sO tivera empregos urbanos até entdio era S(28,m). O
aluno J(19,m), apesar de haver trabalhado na roga em seu local de origem, era quem cuidava da

comercializagéio dos produtos produzidos no sitio de seu pai"®,

Devido & dindmica da classe, durante a primeira aula de Matemética do semestre --
At.1.Discussio sobre nimeros --, as intervengdes da Professora e da pesquisadora foram somente
no sentido de organizar as discussGes de forma que um aluno falasse por vez e todos pudessem
ouvir. Além disso, elas desejavam garantir que todas as pessoas que quisessem Se manifestar

sobre um tema fossem ouvidas antes de abordar outro assunto. Os alunos mencionaram

espontaneamente situag3es referentes aos quatro aspectos que se desejava abordar na discussio
sobre a utilizagdo de nimeros:

- registro de contagem -~ duzia,

- mensuragio - de tempo (horarios, idades, datas), de prego (compra e venda,
estimativa de gasto), de peso (quilograma), tipos de embalagem (lata, saquinho), de valor (das
moedas ¢ do papel-moeda, contra-cheques, contas de 4gua, de luz, impostos),

- indicativo de localizagdo -- de casas;

- codificag@o -- de tamanho (roupas, sapatos), de lugar (nimero de dnibus, codigo
de enderecamento postal-CEP, prefixos de telefone), de sorteio (jogos tipo Loto), de

documentagio (documentos em geral, cartdo de ponto).

Apos 15 minutos de discussdo, os alunos ji haviam citado todas as situagdes.
Ocorreu & Professora apenas acrescentar os niimeros que aparecem nas paginas de um livro ou

indicando suas partes.

U9 Vide Tabela Y18,
U9 vide Tabela M.7.
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Estes alunos demonstravam ter elaborade seu conhecimento matematico ao nivel

do que Luria chamou de "situagdo real concreta™'”, niio restringindo seus comentérios ao "trago
real-concreto™®, ou seja, nio se restringem aquela situagdo presentemente vivida, trazem a sala
de aula generalizagbes de suas vivéncias anteriores. A participagdo de alguns alunos nas
sistematizagOes demonstra este aspecto, como podemos perceber nos trés trechos de discussdo

transcritos a seguir.

TRECHO DE DISCUSSAO 3

12/08 - NOT. - ATIV.: Discussao sobre nimeros — At.1

A pesquisadora sugerira que J(25,m) e A(19,m) falassem para toda classe sobre 0 que estavam
conversando em tom baixe de voz. Eles resistiram em dizer, provavelmente supunham que o tema
lembrado por eles, a Loto, ndo fosse assunto escolar. Outro aluno tentou mudar o tema citando o uso de

ndmeros em condug@o, mas a pesquisadora ndo permitiu.

A4B - Pesq. - Ja sairam duas coisas, vamos conversar sobre uma de cada vez. Como é que é a histéria
do nimero da Loto?

A48 - C(20.f) - O J...<J(25,m)> que falou.

AS50 - J(25,m) ~ Eu néo falei.

A51 - Pesq. - Ele também sabe e vai contar pra gente.

A52 - S§(28,m) — Na Loto, a gente escolhe 0 niimero que a gente quer, pode pegar nos 100 nimeros, no
papelzinho vocé marca o que vocé quer.

A53 - Pesq. - Entdo ndo tem nada a ver com tamanho e nem com prego?

A54 - $(28,m) - Nao tem nada a ver, vocé so tem que escother o nimero.

J(25,M) e A(19,m) que conversavam sobre a Loto ndio quiseram falar apesar de
C(20,f), em A49, ter indicado estes colegas como autores do assunto. S(28,m), o proprietario de
saldo de beleza, explicou o significado dos nimeros da Loto. Os outros dois colegas fizeram

gestos de aceitagdo com a cabega enquanto ele falava,

TRECHO DE DISCUSSAQ 4

12/06 - NOT. - ATIV.: Discusséo sobre nimeros — At.4

Discutia-se sobre 0 significado da utilizagdo de niimeros em letfreiros de 6nibus.
AT2 - 5(28,m) — Porque pega o Gato Preto € um nimero, 0 CMTC ja é outro nimero, varia o ndmero.
A73 - Profa. - E por que esses nameros dos dnibus?

U7 LURIA, A. R. - Pensamento ¢ linguagem: as Gltimas conferéncias de Luria, trad. Diana Myriam Lichtenstein ¢ Mario
- Corso. Porto Alegre, Artes Médicas, 1988,
Idem.
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AT74 - Pesq. ~ Mas mesmo os da Gato Preto, um tem um numero e outro fem outro.

ATS5 - L(65,f) — Tem.

A76 - Pesq. — O que que &7

ATT - J(25,m) -- Outro ndmero é que vai pra outro... cada um vai pra um lado, um vai pra Osasco, outro
pra Carapicuiba, pra Pinheiros, ai estd escrito o nimero.

J(28,m) supunha que o nimero do letreiro do Onibus relacionava-se somente a

empresa a qual ele pertence, L(65,1) e J(25,m) o auxiliaram a reformular sua idéia.

TRECHO DE DISCUSSAO 5

12/09 - NOT. - ATIV.: Discussio sobre nimeros -- At.1
A pesquisadora resolveu direcionar a discussado para a mensuragao do tempo e indicou a data

escrita na Jousa.
A89 - Pesq. - E aqueles nimeros que estao 1a escritos, que vocés puseram no papel?
AS0 - E(61,f) — Esse aqui é do ano, 1990, aquele la é do dia, dia 12, ndo é7

Procurar o colega como interlocutor muitas vezes impedia que algumas
dificuldades emergissem para discussdes gerais €, sob este aspecto desvantajoso, elas nem sempre
eram elaboradas pelo proprio aluno que estava com duvidas. Dois fatos demonstram esta
situagdo. Um deles ocorreu por ocasido do desenvolvimento das atividades relativas aos pregos
dos produtos que haviam sido pesquisados, os alunos da classe do periodo noturno procuraram
sanar suas dificuldades com a leitura dos nomes dos produtos e/ou dos seus pregos com seus

as. I . .
coleg Outra situago ocorreu no dia em que foi proposto aos alunos que contassem as

cadeiras da classe. Nem bem a Professora havia terminado de explicar a tarefa, metade dos alunos
ja tinha o resultado e falava em voz alta, os outros nem chegaram a contar, escreveram o
resultado enunciado pelos colegas. Ter um nivel de conhecimento mais elaborado, por si s, nio
transforma o colega num interlocutor competente capaz de assumir o papel de professor; nem

sempre ele consegue atuar na area de desenvolvimento proximal’® e, quando nfio o faz, da ordens

%% VYGOTSKY, L. S. - Pensamento e linguagem, trad. M. Resende. Lisboa, Edigdes Antidoto, 1979; e, do mesmo autor, A
formagfic social da mente. O desenvolvimento dos processos psicolégices superiores, trad. José Cipolia Neto, Luis 8.
Menna Barreto ¢ Solange C. Afeche. S#io Paulo, Martins Fontes, 1984,
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que sdo cumpridas mecanicamente pelo aluno que ndio dispde de instrumentos mediadores tio

eficazes.

Os alunos do noturno tinham conhecimento também da rotina escolar, apesar de
35% deles nunca terem freqiientado escola antes®. Eles demonstravam saber que as aulas
deveriam ter uma seqiiéncia e que, se uma pessoa as ministrasse no lugar da Professora, seu
trabalho deveria dar continuidade ao anterior e ter continuidade a seguir. Sendo assim, foi através
deles que soubemos que tinha havido problemas de comunicacio com a substituta nas aulas

referentes & contagem de palitos®

" Nota-se aqui um comportamento semelhante aos sujeitos
consideredos focos de competéncia por Oliveira®, eles conhecem as regras de funcionamento do

sistema escolar.

Além dos aspectos relativos as caracteristicas do préprio grupo, o fato da classe da
noite ser mais numerosa possibilitou a maior elaboragio de alguns temas, como ocorreu por
ocasido das atividades relativas ao preenchimento de cheques. Além do objetivo intrinseco da
atividade -- leitura e escrita por extenso de miimeros --, foi trabathada também a classificacdo dos

produtos pelo local de compra®.

Se quiséssemos utilizar termos afetivos para definir o clima das aulas de
Matematica do noturno poderiamos dizer que nelas reinava 0 bom humor e o entusiasmo. Um
exemplo deste clima € o final da aula do dia 06/11, que terminou com uma brincadeira -- consistia
em contar de 20 em 20 que € o niimero de dedos de cada pessoa, da seguinte forma:

- o primeiro aluno diz o nimero de dedos que tem, considerando as méos e os pés,

- o aluno seguinte diz o nimero de dedos que tem somado ao nimero de dedos

falado pelo seu antecessor,

- € assim at¢ o Gltimo aluno que dird o namero total de dedos da classe.

@ Vide Tabela I.1.

@1 A substituta entendera que, apos agrupar os palitos de 10 em 10, os alunos deveriam desfazer os agrupamentos e reagrupé-
los de 20 em 20, de 50 em 50 e ndo, como a Professora € a pesquisadora pretendiam, formar "grupos de grupos”, as
centenas e os mithares. :

@ OLIVEIRA, M. K. - Raciocinio e solucie de problemas na vida cotidiana de moradores de uma favela, 8.Paulo, FE-
USP, série Encontros de Psicologia, 1986.

@ Vide At.S Preenchimento de cheques.
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3. CATEGORIAS E PARAMETROS

Os procedimentos utilizados pelos alunos das duas turmas para resolver as
atividades propostas foram expressos de diversas formas: descriges orais, gestos, representagdes
figurativas, descrigbes verbais escritas, notagdes convencionais e/ou combinagdes de duas ou trés
delas. Debrugamo-nos sobre estas maneiras pelas quais os alunos expressam as representagdes
para realizar nossa analise; entretanto, as formas de expressdo, por si s6, ndo se constituiram no
parédmetro mais importante na analise do nivel de generalidade ou complexidade do procedimento

do aluno e nem mesmo do seu dominio da linguagem matematica. E necessario analisar os

instrumentos de mediacio que foram utilizados, como eles foram construidos, em que medida as
questdes estruturadoras levantadas pelas mediadoras externas — a Professora e a pesquisadora --

foram se interiorizando.

As representagdes foram classificadas de acordo com o conteido ao qual diziam
respeito. representagdes de contagem e representacbes de operagdes matematicas. Cada uma
destas classes foi subdividida em duas categorias referentes a forma de representagdo utilizada:
contagem oral e contagem representada graficamente; calculo mental expresso oralmente e
representacfo grafica das operagdes.

CONTAGEM ORAL. As manifestagdes ndio graficas dos alunos, inclusive os
gestos, referentes a contagem foram consideradas contagens orais.

CONTAGEM REPRESENTADA GRAFICAMENTE, Durante todas as aulas, era
solicitado dos alunos o registro das atividades. Além destes registros, que compunham a pasta de
Matematica, ha os que os alunos fizeram na lousa ou em seus rascunhos que foram gravados em

video ou anotados pela pesquisadora.

CALCULO MENTAL EXPRESSO ORALMENTE. Uma fase importante para

que o aluno descontextualize seus instrumentos matematicos da situagio na qual ele foi elaborado
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¢ a descrigio oral do procedimento que utilizou. Torna-se possivel entdo ao interlocutor formular

questSes que o auxiliem neste processo de construgio de mediadores matematicos para extrair e
reelaborar o conhecimento que adquiriu em experi€ncias anteriores. Nestas dicussdes participaram

sempre a pesquisadora, muitas vezes a Professora, e dois, trés alunos, ou até a classe toda.

REPRESENTACAO GRAFICA DAS OPERACOES. As situaces incluidas nesta
categoria foram as que demandaram elaboracdes relativas ds operagdes matematicas ainda que
envolvessem conhecimentos do sistema de numeragfio decimal referindo-se muitas vezes a

representagdo dos nimeros.

Na elaboragio das classes de representagdes dos alunos a serem analisadas foram

consideradas também as recomendacdes didaticas advindas das pesquisas dos dois grupos de

cientistas citados por Garnier, Bednarz e Ulanovskaya™.

Tais recomendagdes, como ja
destacado no Capitulo I, se nos apresentam como complementares num planejamento escolar;
nas aulas em que a proposta de trabatho ia do geral para o particular®™, como proposto pelos

pos-vygostikianos®®

, a andlise conceitual a priori foi a referéncia indicativa do nivel de
generalidade do procedimento que o aluno estava explicitando oral ou graficamente; em outras
aulas, a analise conceitual teve a fun¢fio de levantar os possiveis pontos onde o conhecimento
matematico contextualizado & pratica estava sendo questionado, a ponto do aluno elaborar

mediadores matematicos mais gerais ¢ mais afastados do contexto onde foi elaborado; partiu-se,

nestas aulas, dos procedimentos particulares dos alunos para construir métodos gerais®”.

Considerando como pardmetro importante, também, as propriedades da atividade
de representagfio numérica mencionadas por Saxe e Posner®, podemos assumir que os alunos ja

utilizavam diversas representagbes numéricas nas suas atividades praticas -- Propriedade 1. Nossa

@9 Os autores utilizam o termo socio-construtivistas para denominar os pos-piagetianos ¢ vvgotskianos para os que se baseiam
na teoria desenvolvida pelo cientista russo, para mais detalhes vide a lerceira parte do livio GARNIER, C. & BEDNARZ,
N. & ULANOVSKAYA, L (orgas.) - Aprés Vygotski et Piaget. Perspectives sociale et constructiviste. Ecoles russe et
occidentste. Bruxelas, De Boek-Wesmael, 1991.

@9 vide Atividades At.1 Discussio sobre niimeros, At.3.A moeda nacional e At 5. Preenchimento de cheqaes.

“ GARNIER, C. & BEDNARZ, N. & ULANOVSKAYA, L (orgas.) - Aprés Vygotski et Piaget. Perspectives sociale et

. I;c;:tructiﬁste. Ecoles russe et occidentale. Bruxelas, De Boek-Wesmael, 1991,

“ SAXE, G. B. & POSNER, J. - "The development of numerical cognition: cross-cultural perspectives” in Ginsburg, H. P.
(org.} - The development of mathematical thinking. Orlando, Academic Press, 1983.
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maior atengdo voltou-se, entio, para as outras duas propriedades, principalmente para a terceira,

ou seja, a forma pela qual diferencas de histéria de vida podem conduzir a variagdes na maneira
dos individuos resolverem problemas. Trabathamos com diferentes historias de construgdo de

mediadores matematicos, dos mediadores na solugio de problemas®®.

Dentre as diversas formas de representagdo, a grafica foi privilegiada por trés
razdes;, uma delas, de natureza cognitiva, diz respeito ao processo de aquisigio da linguagem
matematica. O professor - ou outro interlocutor colocado na situagio de ensino - assume, nesse
processo, o papel do psicologo mencionado por Luria®, ou seja, por um lado ajuda o aluno a
formular suas idéias utilizando essa linguagem -- codificagio -- e, por outro lado, provoca

procedimentos que facilitem a compreensio das suas estruturas complexas quando da

decodificac@io dos simbolos graficos que estdo organizados de acordo com determinadas regras: o

sistema de numeragfio decimal e a representagio escolar das operagdes com nimeros naturais.

A outra razio refere-se 4 representagio grafica enquanto amplificador cultural®”;
ou seja, como recurso ao qual os alunos podem ¢ devem ter acesso, ampliando com esse
instrumento sua capacidade de resolver problemas®?. E, como j4 dicutimos no Capitulo II, se as
pesquisas tém demonstrado entraves quanto a utilizagio do conhecimento matematico escolar na
solugdo dos problemas no &mbito da pratica, ¢ inegével a necessidade da aquisicio de linguagem

matematica para a escolarizagio.

A terceira razio também diz respeito a escolarizagio deste aluno adulto; a
organizagio espacial no papel tem grande importancia. Mesmo aos alunos que tém contato com
registros graficos em suas atividades praticas -- F(43,f) era dona de uma banca de jornal e

S(28,m) fazia cursos para aprimorar-se enquanto cabeleireiro - ndo lhes cabe decidir sua

@) 1dem.

80 L URIA, A. R - Pensamento e linguagem: as iltimas conferéncias de Luria, trad. Diana Myriam Lichtenstein ¢ Mario
Corso. Porto Alegre, Artes Médicas, 1988,

“DBRUNER, J. S. - Uma nova teoria de aprendizagem, trad. Norah L. Ribeiro. Rio de Janeiro, Bloch, 1973, 2a. ed.

®¥ 8AXE, G. B. & POSNER, J. - "The development of numerical cognition: cross-cultural perspectives” in Ginsburg, 1. P.
(org.) - The development of mathematical thinking. Orlando, Academic Press, 1983
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organizag8o espacial. Ou seja, era inédito para os alunos a necessidade de fazer anotagBes, no

caso as escolares, onde € necessario levar em considerag8o trés varidveis:
- algumas das suas caracteristicas pessoais -- tamanho de letra, por exemplo;

- regras organizacionais ditadas pela professora -- colocar nome, data, pular uma

linha entre uma atividade e outra,
- € 0 uso da linguagem matematica.

Todas as representagdes, quer orais quer graficas, foram analisadas tendo como
pardmetro basico as relagbes entre o conhecimento matematico adquirido nas situagbes da pratica

e o escolar, suas interagBes, convergéncias e divergéncias, facilitadores e dificultores.

Considerando que 64,3% dos alunos haviam freqgiientado escola quando enangas era de se supor
que tal interagdo j4 houvesse comecado, por isso julgamos util detalhar individualmente a

escolaridade anterior -- Tabelas IT1.1 e HI.10.
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4. CONTAGEM ORAL

Apesar da primeira aula de Matematica de ambas as classes ter se constituido
numa discussdo sobre o uso de numeros, as referéncias orais dos alunos nio diziam respeito a
contagem de objetos discretos nem a calculos mentais. As referéncias a niimeros eram relativas a
aspectos da sua utilizagio dos mesmos em varias situagbes da pratica que incluem ou ndo
contagem. Assim, por exemplo, a contagem das horas pressupde como referencial a “zero hora de
hoje”, que ndo € o zero absoluto; ja os nimeros referentes a numeragio de sapatos indicam uma

ordenagio brasileira de tamanhos de calgados e ndo uma contagem. Provavelmente, nesta

primeira aula, os alunos ndo tinham consciéncia da complexidade conceitual envolvida nestes
aspectos da utilizagio de nimeros, sendo assim foram analisadas somente as situa¢des cujo

estudo foi incluido em aulas posteriores, ¢ estas idéias puderam ser reelaboradas.

Nem sempre a lei da seqiiéncia em questdo foi "mais um". Houve situagdes onde
esta lei era "mais dois", "mais quatro”, "mais dez", "mais vinte" e "mais cinqiienta”. Todos os
alunos que participaram da pesquisa sabiam contar, por isso neste item somente foram analisadas
as situacdes onde eles manifestaram dificuldades de contagem oral. Estas dificuldades foram
manifestadas por V(16,f) em trés situagdes, F(14,f), A(18,m), A(24,0), R(22,0) e A(16,6);
podemos notar que dos 6 alunos somente 1 € do sexo masculino. Somente V(16,), e em uma
situagdo, ndo conseguiu resolver naquela aula a dificuldade que estava demonstrando, foi

necessario retomar ¢ tema em outro momento.

4.1. Seqiiénctas numéricas cuja lei ndo é "mais um”

Uma dificuldade em contar oralmente manifestada por 4 alunos - V(16,0%%,

R(22,9), A(24,f) e A(18,m) — foi a de enunciar seqiiéncias cuja lei era diferente de "mais um"; no

®V(16,f) manifestou duas vezes este tipo de dificuldade.
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caso das trés alunas a lei era "mais dez" e do aluno, "mais vinte". As situagdes foram analisadas

separadamente devido a diferenca de questdes estruturadoras e de instrumentos de mediagdo

utilizados em cada uma delas.

TRECHO DE DISCUSSAO 6
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06/11 - NOT. - ATIV.: Contagem dos dedos das méos e dos pés — At.6.3.

Na brincadeira com a qual terminou a aula de Mateméatica do noturno, dia 6 de novembro
A(19,m) estava sentado ao lado de A(18,m), por isso ele deveria dizer o nGmero seguinte ~ na
segliéncia cuja lei & "mais vinte" ~ ao ndmero que seu colega dissera.

C131 - A(18,m) — Duzentos e sessenta.

C132 - A(18,m) -- Duzentos e noventa.

C133 - Pesq. — Quantos dedos vocé tem?

C134 - A(18,m) — Vinte,

C135 - Pesq. — Duzentos e sessenta mais vinte, da quanto?

C136 - A(18,m) — Duzentos e noventa.

C137 - Pesq. -- Vinte ndo € dez mais dez?
C138-A(18,m) - E.

C139 - Pesq. — Duzentos e sessenta mais dez?
C140 - A(18,m) -- Duzentos e oitenta.

C141 - J(25.m) — Trezentos.

Em C133 a pesquisadora retoma o trago real concreto®™ da brincadeira para
avaliar se o aluno tinha conhecimento a lei da seqiiéncia, ele a conhecia. A dificuldade de A(18,m)
¢ calcular mentalmente 260 mais 20. A interlocutora tenta a decomposicio de 20 em 10 mais 10,
esta questdo estruturadora € tdo eficaz que ele faz mentalmente 260 mais 10 mais 10 e prescinde
do 270 mais 10 em voz alta. A antecipagio realizada por A(18,m) demonstra a utilizagio de
instrumentos de calculo que independem dos objetos™ aos quais se esta referindo. Nio foi

necessario tio pouco referéncia a sua pratica.

Nos trés casos seguintes de erros na contagem de dez em dez havia o

desconhecimento da seqiiéncia de palavras necessarias 4 contagem,

G4 LURIA, A R. - Pensamento ¢ lingusgem: as éltimas conferéncias de Luria, trad. Diana Myriam Lichtenstein e Mario
Corso. Porto Alegre, Artes Médicas, 1988,

®% WERSTCH, J. V. - Vygotsky y Ia formation social de la mente, trad. Javier Zanon ¢ Montserrat Cortés. Barcelona,
Ediciones Paidos, 1988,
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30/10 - VESP. - ATIV.: Contagem de palitos — At.6.2
Os palitos estavam agrupados de 10 em 10. A(24,f) aponta para os dedos da pesquisadora

como se cada um deles representasse uma dezena e, sem ajuda, chega ao 30.

A83 - Pesq. — Mais dez, quanto que da? Aqui 6, que nimero é esse aqui? Lembra, "qua..."? Quarenta, é
com zero né? Depois?

AS4 - A(24 1) — Quarenta, cinqlienta, sessenta.

A8S5 - Pesq. — Iss0, e com mais dez? Que nimero é esse?

A96 - A(24.1) - Sete.

A97 - Pesq. — Entdo é "se..."? O sete e 0 zero?

A98 - A(24.1) -- Noventa.

A9 - Pesq. — Noventa deve ser o nove e o0 zero. O sete e 0 zero, quanto 67

A100 - A(24,f) — Setenta.

A101 - Pesq. — Iss0. E o 0Oito ¢ o zero?

A102 - A(24,f) — Noventa.

A103 - Pesq. -- Vocé acha que o oito e 0 zero dé noventa? Tem que comegar com "0i..."

A104 - A(24.1) — Oitenta.
A105 - Pesq. - Iss0, ai que vem o noventa.

A aluna ndo conhecia a seqiiéncia dos nomes das dezenas, nfio podia portanto
elaborar seu discurso, em interagio com a pesquisadora, trabalhou em dois contextos distintos, o
linguistico® e o matematico. Em A93 somente o apoio sonoro foi suficiente, em A94, entretanto
foi necessario que a pesquisadora apontasse o cartaz construido coletivamente. A referéncia ao
contexto linguistico se deu em dois ambitos: a leitura do cartaz e o apoio sonoro. A logica da

estrutura semantica dos numerais relacionada aos niimeros registrados com algarismos auxiliou na

aprendizagem de A(24.,1).

Ja para elaborar este mesmo conhecimento, R(22,f) utilizou instrumentos de

mediagdo que se referiam ao seu cotidiano, o dinheiro.

TRECHO DE DISCUSSAO 8
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068/11 - VESP. - ATIV.: Escrever o nimerg 72. -- AL.8.3
72 era o resultado da contagem dos pés das cadeiras e, como R(22.f) demonstrasse dificuldade

em grafa-lo, a pesquisadora propbs que ela relacionasse o modo de escrever nimero 72 com tomar
sete notas de Cr$ 10,00 e duas de Cr$ 1,00,

3 LURIA, A. R. - Pensamento ¢ linguagem: as altimas conferéncias de Lauria, trad Diana Myriam Lichtenstein e Mario
Corso. Porto Alegre, Artes Médicas, 1988,
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AB2Z - Pesq. - Quantas notas de dez vocé precisa para formar setenta?

A83 - R(22,) — Dez.

AB4 - Pesq. — Dez notas de dez da s6 setenta? Quanto da? D& mais? Quantas precisa? Vamos
experimentar?

AB5 - R(22,1) -- Dez, vinte, trinta, quarenta, cinqiienta, sessenta, oitenta...

ABSB - Pesq. — Nio, vocé pulou o setenta. Ja chegou no setenta. Quantas notas?

ABT - R(22,1) - Seis.

AB8 - Pesq. ~ Seis? Olha o setenta é aqui. Entdo vamos contar outra vez. Conta no dedo: Dez, vinte,
trinta, quarenta, cingiienta, sessenta, setenta.

O dialogo termina com a fala da pesquisadora pois, em seguida, a aluna escreveu o

numero, ela ndo tinha duvida quanto as duas notas de Cr$ 1,00 necessarias para formar o 2.

Em A64, a aluna conta como se cada dedo fosse uma nota de Cr$ 10,00 e, em

A68, a pesquisadora seguiu esta representagiio e apontou o cartaz com nimeros construido
coletivamente. R(22,f) utilizou trés instrumentos de mediagio: a contagem com notas com as
quais tivera contato anteriormente, a contagem nos dedos que representavam as notas de Cr$
10,00 e a semintica, pois houve necessidade que a pesquisadora retomasse 0 nome da dezena que

segue 60.

Foi anotado no caderno da pesquisadora uma das situagbes nas quais V(16.f)

demonstrou dificuldades. Todos os alunos estavam contando notas de Cr$ 10,00 e a aluna

verbalizou: — ".., cinqiienta, oitenta”. A pesquisadora tentou auxilid-la alterando a lei da

seqii€ncia para "mais um": -- "Cingiienta e um, cingiienta e dois, ..." Perante esta tentativa a aluna
demonstrou que ndo sabia o nome do sucessor de 59. A pesquisadora, entfio, forneceu-lhe esta

informacdo.

TRECHO DE DISCUSSAQ 9

04/10 - VESP. - ATIV.. Escolher as notas para pagar um produto — At.4
V(16.f) e a pesquisadora contam juntas as notas de cruzeiros mimeografadas.
B3 - Pesq. - issol Depois do sessenta vern setenta, e depois de setenta, com oito quanto deve ser?
B4 - V(16.f) - Oitenta.
BS5 - Pesq. — Oitenta. E com nove?
B6 - V(16,f) — Noventa.
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B7 - Pesq. - Agora, com dez em vez de ser "dezenta”, quanto €7 depois do noventa 0 que que vem?

Vocé mesma tinha falado, o que que vem? Quanto que tem mais? Depois do noventa e nove o
que que vem? Vocé tinha falado logo depois do cingiienta, qual é? A...<A(16,1)>? Depois do
noventa e nove 0 que que vern?

B8 - A(18,1) — Cem.

A outra situagio na qual V(16,f) revela suas dificuldades com a seqiiéncia de
nomes de nameros ocorreu apés duas semanas de aula, quando o cartaz de nimeros néio estava
pronto. A pesquisadora consciente das dificuldades da atuna tentou, naquele momento, ressaltar a
légica sonora da seqiiéncia. Entretanto a aluna se nega a responder com um gesto de cabega,
entre B7 e BS. Demonstrava grande resisténcia a interagir com a Professora € com a

pesquisadora, sendo assim, era dificil para as interlocutoras levantarem questdes estruturadoras de

forma que a aluna construisse os seus instrumentos matematicos. Provavelmente o trago de

timidez da aluna impedia o arriscar-se necessario a aquisi¢io de conhecimento®”,

Embora estejamos nos referindo ao conhecimento de uma seqiiéncia de nomes, a
situagdo vivenciada por V(16,f) ndo pode ser considerada no mesmo nivel da vivida por A(24.f) e
R(22,f), no que se refere & contextualizacdio dos instrumentos de mediagdo utilizados na
contagem. V(16,f) dispunha das notas mimeografadas, enquanto suas colegas utilizaram somente

os elementos linguisticos ou 0s dedos como representacdo das dezenas.

4.2. Relacionar duas seqiiéncias

Para escrever uma data utilizando somente numeros é necessario fazer a
correspondéncia entre a seqiiéncia dos meses e a namerica. Como era esperado, todos os alunos

conheciam os nomes dos nimeros de 1 a 12, porém nem todos haviam memorizado os 12 meses

em seqiiéncia, entre esses alunos estava V(16.f).

40 CARVALHO, D. L. - A toncepgio de Matematica do professor também se transforma. Campinas, diss. mestr,
FEUNICAMP, 1989.
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12/09 - VESP. - ATIV.: Escrever a data de aniversério -- At.1
A data daquele dia estava escrita na jousa somente com ndameros.

A183 - PeSq. - Entéo, vamos 14, todo mundo escreve a data em que nasceu.

A194 - Pesq. ~ Vocé sabe em que dia vocé nasceu? Que dia é seu aniversario?

A185 - V(16.f) - Agosto.

A196 - Pesq. — Agosto, que dia de agosto? Vocé ndo sabe? Entdo escreve. Como nés estamos na aula
de matematica, vocé sabe qual € o nimero do més de agosto? Se setembro é més nove,
agosto deve ser que més?

A197 - V(186,f) — Néio sei.

A188 - F(14,f) - Dez?

A199 - Pesq. — Vem antes do nove. Qual é o nimero que vem antes do nove?

A200 - F(14,f) — Oito?

A201 - Pesq. — Olto, né? Entdo, vocé sabe escrever o nimero oito, ou néo sabe? Sabe, entdo vocé
escreve nimero oito.

A pesquisadora tentou, em A196, formular uma questio estruturadora, na forma
“se <setembro ¢ més 9>, entdo <agosto é més oito>" para auxiliar V(16,f) a realizar a tarefa.
F(14,f), tentou colaborar, mas nfio conseguiu relacionar "més anterior® com "ntmero que
antecede”. Foi necessario que a pesquisadora reformulasse - em A199 --, acentuando a palavra
"antes" para que a segunda aluna elaborasse a resposta correta. Mesmo esta questdo reformulada
s6 adquiriu significagio para F(14,f), um mediador externo, no caso a pesquisadora, teve
condigbes de favorecer a compreensio das relagdes envolvidas para ela que doninavam as duas

seqii€ncias, 2 numeérica e a dos meses.

Nao se coloca em questionamento se V(16,f) tem ou nio condigdes de estabelecer
a relac}éio biunivoca entre a seqiiéncia numéricade 12 12 e a seqiiéncia dos nomes dos meses. O
que se deseja salientar € que ndo saber de cor esta segunda seqiiéncia impediu que a aluna
descobrisse o numero que corresponde 20 més de agosto com o auxilio daquela discussdo que
envolveu a pesquisadora e F(14,f). Parece que a questdo "que numero vem antes do nove?" se
distancia de tal forma da questdo inicial que V(16,f) ndo consegue elaborar questdes

intermedidrias, desiste e espera que alguém lhe dé a resposta.
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5. CONTAGEM REPRESENTADA GRAFICAMENTE

Em todas as aulas foi solicitado aos alunos que fizessem um registro grafico da
atividade; com o decorrer dos trabalhos, os registros dos alunos se tornaram mais independentes
das varidveis ndo-numéricas do contexto no qual eles eram gerados. A analise destes registros
tornou possivel perceber, também, em que medida os alunos iam incorporando as regras do

sistema de numeragio decimal e as normas escolares de representar as atividades.

Os primeiros registros revelavam dificuldades de duas naturezas, uma relativa a
organizagdo no papel e outra ao uso da linguagem matemitica. Quanto & organizagio no papel
procurou-se privilegiar as questdes relativas ao aprendizado da Matematica, nfo sendo analisadas

as situagdes que se relacionassem exclusivamente a alfabetizacio.

Quanto ao uso da linguagem matematica, os registros foram analisados sob trés
aspectos. 0 da propria Matematica enquanto ciéncia, o escolar e o das conven¢des sociais da
pratica daqueles alunos. E importante salientar que, na sala de aula, estes trés aspectos interagem
¢ que a preocupagdo constante .era, a partir desta interagdio, estar ressaltando as regras do
primeiro. Os 64,3% de alunos que haviam fregilentado a escola anteriormente -- Tabela 1.1 --
haviam incorporado, sem compreender, regras do registro escolar que interferiam, nem sempre

positivamente, nesse processo, como discutiremos nos proximos itens.

5.1. A organizago do registro grafico

As dificuldades dos alunos na organizagiio ndo se limitavam ao aspecto de

produzir registros graficos compreensiveis a um leitor que desconhecesse a sequéncia das
atividades. Temerosos de registrar erros na pasta de Matematica ou de té-la mal organizada,

muitos alunos escreviam antes no caderno ¢ depois pretendiam passar a limpo na folha, mas nem
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sempre houve tempo para tal. Fosse qual fosse o motivo, o fato acarretou alguma perda de

informagdo. Observando o video podemos perceber que F(14,f) e L(22.f) fizeram registros no

primeiro dia de aula e nfio passaram a limpo.

Além disso, ao passar os registros a limpo, muitos alunos nio mantinham suas
caracteristicas essenciais, como ocorreu com F(43,f) que arquivou na pasta também o rascunho e
pudemos comparar as duas folhas <fig. 2>. Para esta aluna, os simbolos utilizados ndo se referem
a significantes estdveis: o "6" pode ser escrito como "b" porque tem um desenho parecido, a
virgula do cruzeiro pode ter 0 mesmo tamanho que os algarismos que compdem o niimero e o
"zero" do 150 € bem menor que os outros algarismos. O significado e o registro do zero merecem

maior atengdo, faremos uma discuss@o mais aprofundada posteriormente.

E possivel observar no video que $(15.f) tinha um pequeno pedaco de papel no
qual escrevia e rabiscava constantemente, antes de registrar na folha. A pesquisadora propds que
ela mostrasse 0 que escrevia no papel antes de passar a limpo, mas a aluna se recusou a fazé-lo,
amassou o papel e guardou na bolsa. O papel auxiliar ndo impediu que sua folha ficasse rabiscada
e nem as interlocutoras — Professora ou pesquisadora -- conseguiram orienta-la de forma que ela

n#o iniciasse os registros na folha de almago pela altima pagina colocando a dobra a sua direita.

No video deste mesmo dia, também se percebe que M(30,f) havia copiado a sua
data de nascimento de um documento. Quando a pesquisadora solicitou aos alunos que niio
utilizassem aquele recurso, tentassem calcular, ela rabiscou a data, inutilizou a folha e iniciou uma
nova folha onde escreveu a data como se ndo a houvesse copiado minutos antes. Essa foi uma das
alunas que declarou na entrevista ser responsavel pelo seu fracasso escolar, desejava satisfazer o

que supunha ser o desejo da pesquisadora.

Considerando que as situacdes vividas por F(43.£), S(15,f) e M(30,f) sfo apenas
exemplos, houve necessidade de um trabalho de explicitagdo da fungdo metacognitiva®® dos

registros escolares para que os alunos compreendessem sua utilidade no seu processo de

® Vide WERTSCH, J. V. - Vygotsky y Ia formation sociel de la mente, trad. Javier Zanon e Montserrat Corlés, Barcelona,
Ediciones Paidos, 1988; ¢ OLIVEIRA, M. K. - "Letramento e transformagdes cognitivas”, Sio Paulo, or. dat., 1992.
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aquisicio do conhecimento matematico. Este significado ndo era homogéneo no final do

{39}

semestre” , conforme teremos oportunidade de analisar no item 7.

Os alunos demonstravam dificuldades no proprio tragado dos numeros como se
pode observar nas figuras 2 a 9. Os tragados: do 2 — da fig.7 -- e do 7 -- 75 da fig. 3 e 72 da fig,
6 -- comprometem a compreensdo dos nimeros nos quais eles aparecem. S(28,m) <fig. 9> tinha
problemas no tracado do 8 pois iniciava pela parte inferior, esse defeito aparece em outros
registros seus mas ndo chega a comprometer a compreensio do numero. Nio foi realizada
nenhuma atividade que visasse treinar os alunos em tragado de ntimeros, a propria necessidade de
utiliza-los par.a o registro das outras tarefas possibilitou que todos os alunos, com excessio de

M(17,m) <fig. 6>, nfio apresentassem mais estas falhas em outubro, um més depois do inicio das
aulas de Matematica referentes a pesquisa.

No comego do semestre, muitos alunos ainda nfio haviam pecebido que era a
distribuigiio espacial que tornava a organizagio de informa¢Ses em tabelas um resumo de facil
consulta. Sendo assim, como se pode observar nas figuras 10 a 13, V(16,1), L(65,f), M(22.f) e seu
colega, V(29,m) ndo se preocuparam em manter a forma das tabelas que copiavam da lousa ou de

cartazes; podemos observar que V(16,f) nfio conseguiu ser fiel nem ao contetido.

A At7Tabelas de distribuiio de freqiiéncia ocorreu em novembro. Ao
desenvolver as atividades relativas a este tema 16 alunos demonstraram que haviam interiorizado
conhecimentos necessirios para trabalhar com tabelas de freqiiéncia daquela natureza; eles
perfazem 61,5% dos alunos participantes da pesquisa que concluiram o curso. Os outros 31,5%
ainda precisavam de mediadores externos -- a Professora, a pesquisadora ou um colega — para
utilizar tabelas com informagdes quantificadas. A interiorizagiio era demonstrada por A(17,m) ¢
F(43,1), do vespertino, E(18,m), A(19,m), A(20,m), J(25,m), J(23,m) ¢ V(29,m), do noturno,
estes alunos, depois de executar a propria tarefa, indicavam aos colegas onde encontrar as

informagBes para responder o questionario. B(42,m), F(14,f) e L(22,f), do vespertino, $(17,m),

@9 LURIA, A_R. - Pensamento e linguagem: as ultimas conferéncias de Luria, trad. Diana Myriem Lichtenstein ¢ Mario
Corso. Porto Alegre, Artes Médicas, 1988,
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E(61,f), J(19,m), M(22,) ¢ 5(28,m), do noturno, também J4 conseguiam utilizar este amplificador

cultural®”’, porém, pela dindmica das interagdes desses alunos com o grupo, nio contribuiam com

o trabalho dos colegas.

5.2. As convengdes da representagio numeérica

No micio do semestre, a representagdo numérica significava para alguns alunos
utilizar um instrumento grafico do qual eles conheciam somente o desenho dos simbolos. As
regras pelas quais estes simbolos se relacionam para transformar-se num codigo lhes eram

desconhemdas.v(}é’f), depois de discutir com A(20,m), descobrira que, tendo 16 anos, nascera

em 1974; entretanto registrou 47 no lugar de 74 <fig. 14>, interagindo com os colegas e com a
Professora; dia 18 de setembro, ela foi capaz de escrever corretamente sua data de nascimento

<fig. 10>

A(16,f) também foi auxiliada por A(20,m) na busca do ano em que nascera a partir
da sua idade. Entretanto, por n3o conseguiu discriminar o som de setenta e sessenta, ou nio sabia
que setenta se escreve com 7, escreveu 64 <fig. 15>, Esta aluna tinha dividas também sobre o seu

més de aniversario™’

. sendo assim, por sugestio da professora, consultou seu registro de
nascimento e copiou a data correta <fig. 15>, reelaborando assim também a forma de escrever 74.
A Professora atuou como mediadora externa da aluna indicando-lhe uma fonte de informacgio, de

consulta sobre a contagem do tempo, pois ndo é possivel saber o més no qual uma pessoa nasceu

conhecendo somente sua idade em anos®?

L(65,f) desejava registrar as notas separadas para pagar Cr$ 62,00 que era o prego

do feyjdo escrito na lousa -- At.4.Prego de produtos. Como se pode observar na fig. 16, a aluna

usou 11 para indicar duas notas de um cruzeiro. As regras do sistema de numeragdo ainda nio

“2 BRUNER, J. §. - Uma nova teoria de aprendizagem, trad. Norah L. Ribeiro. Rio de Janeiro, Bloch, 1973, 2a. ed.

“ A aluna escreven margo. Consultando seus documentos trouxe, no dia seguinte, a informac#io que era abril.

“D1URIA, A. R. - Pensamento ¢ linguagem: as altimas conferéncias de Luria, trad. Diana Myriam Lichtenstein e Mario
Corso. Porto Alegre, Artes Médicas, 1988,
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estavam interiorizadas para ela, a pesquisadora entdio questionou esta representaciio solicitando

que a aluna lesse aquele mesmo nimero escrito na lousa. Deste dialogo surgiu a discussio com
toda a classe sobre o valor posicional dos algarismos enquanto objeto simbélico para a interagéo

(43}

social, no sentido que Saxe e Posner'™’ o utilizam na propriedade 3.

Talvez pelo fato dos alunos estarem se alfabetizando, muitas vezes a solicitagio de
escrever um numero era interpretada como fazé-lo por extenso. M(17,m), que tinha grande
dificuldade na escrita, tenta, sem sucesso, escrever por extenso o namero 62 -- At.4 Preco de
produtos, a intervengio da pesquisadora foi necessaria para que ele o fizesse com algarismos.
Mesmo para escrever o prego na lousa, nesta mesma atividade, A(19,m) achou que deveria fazé-

lo por extenso, novamente foi necessario que a pesquisadora interviesse.

No que se refere ao registro das atividades relacionadas i idade dos alunos,
salientamos dois aspectos, o primeiro diz respeito & distingdo entre data de nascimento e idade,
que aparece de modo confuso também em muitos formularios escolares ou ndo. No primeiro dia
de trabalho, a pesquisadora solicitara que os alunos preenchessem uma pequena ficha onde era
solicitada a idade; no espago a ela correspondente, A(17,m) e A(20,m) escreveram as datas dos
respectivos nascimentos. Os outros alunos, menos autbnomos em relacdo a leitura, foram

orientados pela Professora ou pela pesquisadora a escrever sua idade naquele espaco.

Outro aspecto do registro das atividades relativas a idade dos alunos diz respeito a
escrever datas em geral. Ndo havia sido solicitado aqueles alunos, até dia 12 de setembro, que
escrevessem datas utilizando somente mumeros. Desde o primeiro dia de aula, a Professora
escrevia, como se pode observar nos videos, o nome do més ligado aos nimeros do dia ¢ do ano
pela preposicio "de". Perante a solicitagio de registrar suas datas de nascimento utilizando o
numero relativo ao més, F(43,f) <fig. 2> e B(42,m) <fig. 17> nfio se preocuparam com a ordem
na qual escreveriam os nimeros, o que, no caso do aluno, compromete a compreensio pois,

consultando somente a pasta de Matematica, nfio é possivel saber se ele nasceu em 11 de margo

“5 SAXE, G. B. & POSNER, J. - "The development of numerical cognition: cross-cultural perspectives”, in Ginsburg, H. P.
(org.} - The development of mathematieal thinking. Orlando, Academic Press, 1983
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ou 3 de novembro. Frente a mesma tarefa, J(19,m) limitou-se a escrever o numero 3 abaixo do

nome do més <fig. 18> L(65,f), além de escrever o ano antes do dia e do més, confundiu-se por

ter nascido a 8 de agosto <fig. 19>

A representagio grafica de datas s6 com nimeros requer a utilizagdo do sinal " / "
que muitos alunos niio conheciam ou que ndo tinham claro seu emprego. I(17,m) utilizou trés
pontos sobrepostos para separar os nameros das datas <fig. 20>, em outros registros de datas
utilizou somente dois pontos no lugar do sinal / . M(22,f), para representar a data daquele dia
<fig. 12> e 8(15,m), para escrever o dia do seu nascimento <fig. 21>, utilizaram o sinal - para
separar os nameros. R(22.f) niio julgava necessario separar os nameros das datas, a pesquisadora

lhe explicou que numeros colocados a direita de outros s&o considerados como compondo um s6
numero, deu o exemplo de

"25 990"
grafado na fig. 22, que poderia ser interpretado como 25 990 e nio como uma data.

No decorrer do curso os alunos foram utilizando mais freqiientemente o sinal /
para grafar datas. Esse emprego, ehtretanto, nio foi sempre adequado, muitas vezes
comprometendo a compreensio do registro; € o caso das datas 4/10/90 <figs. 19 e 23> e 18/9/90
<fig. 24>. J(19,m) colocou / também entre o nome da cidade e a data <fig. 25> até dia 4 de

dezembro, confundindo a virgula que 2 professora escrevia na lousa com o trago.

Os alunos viam a representagio do cruzeiro (Cr$) indicando pregos nos
estabelecimentos comerciais que freqiientavam ¢ tentavam reproduzir este simbolo nem sempre
com muito sucesso, como E(61,f) na fig. 26 - A direita do nimero 10. Ja A(18,m), }(23,m),
J(19,m) e M(30,f) <figs. 27, 28, 29 e 30> conseguiram grafar melhor o simbolo do cruzeiro, ainda

que somente J(23,m) tenha se aproximado realmente do desenho convencional.
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5.3. A utilizagdo do zero na prética

Observando os registros dos alunos podemos perceber suas dificuldades na
utiliza¢do do sistema de numeragio decimal tanto para representar graficamente contagens como
em operaghes. O conhecimento matematico adquirido fora do contexto escolar requer das
pessoas apenas o registro oral e a compreensdo do registro grafico contextualizado a pratica®.
Na nossa sociedade, a linguagem matemitica, enquanto sistema de representagéo abstrato, ¢
adquirida na escola. A representagio néo escolar de nimeros nem sempre respeita as regras deste
sistema, sua compreensdo é possivel gragas aos indicios de significagdo ndo convencionais da

Matematica que a contextualizagiio & pratica oferece”. Os alunos demonstraram também que

ndo tomavam como principal referéncia do valor das notas de dinheiro o niimero nela escrito com
algarismos ou por extenso. O desconhecimento dos numeros escritos por extenso justificava-se
pelo pouco dominio da lingua portuguesa, ja os algarismos niio eram utilizados como referéncia

de valor pela falta de dominio do sistema de numeragio decimal.

M(17.m) demonstrou dificuldade até em classificar as notas que indicavam o
mesmo valor. Observando o video, percebe-se a atuagio da pesquisadora, ndo s enquanto
provedora de questSes estruturadoras, como também auxiliando o aluno a organizar-se

espacialmente na carteira.

Embora nenhum dos alunos do periodo vespertino tenha utilizado o simbolo Cr$
para registrar os pregos de produtos, como ocorrera no noturno, insistiam em utilizar os dois
zeros a direita da virgula; houve, nesta classe, uma discussio - Trecho de Discussio 11 -- de 4

min sobre o significado desta representagiio.

“Y SAXE, G. B. & POSNER, 1. - "The development of numerical cognition: cross-cultural perspectives” in Ginsburg, H. P.
(org.} - The development of mathematical thinking. Orlando, Academic Press, 1983.

“Y LAVE, J. - Cognition in practice: mind, mathematics and culture in everyday life. Cambridge, Cambridge University
Press, 1989, 2a. imp. ou LAVE, J, MURTAUGH, M. & ROCHA, O. 1a - "The dialectic of Arithmetic in groeery
shopping”, in ROGOFF, B. & LAVE, J. - Everyday cognition: its development in social context. Cambridge, Harvard
University Press, 1984.
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04/10 - VESP. - ATIV.: Escrita na lousa de pregos de produtos — At.4
V(18.f) copiara do cademo, na lousa, o prego do produto que havia pesquisado, escreveu:

"came 350,00", a virgula do prego era do mesmo tamanho que os algarismos. A pesquisadora, enquanto

corrige explica o que € aquele sinal e provoca uma discuss#o sobre © seu significado.

A14 - Pesq. ~ S0 uma coisa, provavelmente o que vocé viu era uma coisa assim, ndo era? Um ‘rabinho’
assim? O que que isso aqui, vocés sabem o que & isso aqui? O que quer dizer esse rabinho
mais 05 dois zeros?

A15 - F(14,9) — Prego.

A16 - Pesqg. — Isso, trezentos e cingiienta cruzeiros, mas o que quer dizer esse rabinho aqui, mais esses
dois zeros? Virgula, zero-zero, 0 que que vem depois dessa virgula, esse rabinho quer dizer
virgula, e 0 que que vem depois? dois zeros, mas o que que é quando ndo é dois zeros? Por
exemplo, o paozinho, da ditima vez que eu fui comprar, custava trés e trinta, ou ja subiu? O que
que é isso depois da virgula? E cruzeiro? Quanto custa o p&ozinho?

A1T - F(43,f) ~ Trés e frinta.

A18 - Pesq. — O que € esse trés e trinta? O plozinho custa trinta cruzeiros?

A19 - A(18,1) — Nao! No maximo quatro e cinquenta!

A20 - Pesq. — Tem paozinho que custa quatro e cingiienta.

A21 - F(16,1) — Nao! Trés e setenta!

A22 - Pesq. — Que seja trés e setenta, o que quer dizer isso aqui? O que que é esse setenta aqui?
Setenta cruzeiros?

A23 - B(42,m) — N&o &€ néo, é trés cruzeiros. Trés cruzeiros e setenta.

A24 - Pesq. — Setenta o qué? Setenta cruzeiros? Aqui é cruzeiros e aqui o que é7?

A25 - F(14.1) — Setecentos.

A26 - Pesq. -- E setenta, ndo é setecentos.

A27 - Pesqg. — Fala alto!

A28 - Profa. — Seu B...<B(42,m)>, o senhor comentou com a A... <A(16,1)>.

A29 - B(42,m) — Centavos.

A30 - Pesq. -- Centavos, isso. Entéo aqui, se tem dois zeros, quantos centavos t8m aqui? Tém centavos
no preco do produto que a V... <V(16,f)> achou?

Ad1 - F(14,1) -- Nao.

A32 - Pesq. -- Como é que vocé sabe que ndo tem?

A33 - F(14,1) — Mustummm ...

A34 - Pesq. - N&o da para vocé falar de boca cheia que a gente néio ouve. Acaba de mastigar. O que
quer dizer quando tem zero-zero, depois? Trezentos e cinqgiienta cruzeiros e tem algum
centavo?

A35 - B(42,m) - Nao.

A36 - Pesq. -- Ndo tem. E que produto ela achou? Que produto é esse?

A37 - F(14,f) - Came.

A38 - Pesq. — Entéo eu tenho um produto que é came e custa trezentos e cingiienta cruzeiros. Nés nio
vamos considerar 05 centavos no prego das coisas, hoje. S6¢ pra ndo complicar, trabalhar com
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virgula fica muito complicado e vocés viram que nos produtos que a gente tem ndo tém

centavos. SA0 poucas as coisas que tdm centavos ultimamente.

Em A19, A(16,f) niio falou sozinha; perante a mengio de um prego to alto para o
pdozinho, o protesto da classe foi geral. Enquanto os alunos citavam pregos do paozinho, a
pesquisadora ia escrevendo e questionando, eles demonstravam que conheciam o valor de compra
dos centavos, entretanto, nio conseguiam expressar-se oralmente. Somente depois de 3 min de
discussdo, em tom de cochicho, B(42,m) comentou com sua colega A(16,f) sobre o significado
daqueles dois nimeros & direita da virgula. Foi a insisténcia da pesquisadora -- em A27 -- ¢ da

Professora -- em A28 -- que o levou a falar ao grupo todo™®.

A desvalorizaglio dos centavos provocada pela inflagio foi ressaltada pela fala A38
da pesquisadora que, logo em seguida, apagou os dois zeros € a virgula do prego da carne escrito
na lousa. Aquele momento do curso nio pareceu oportuno a pesquisadora discutir em aula o
significado da representagio decimal de numeros com parte fraciondria, na reunido de

planejamento das aulas seguintes, esta decisdo foi corroborada pela Professora.

A pesquisadora propds, entdio a classe do vespertino, que se trabalhasse somente
com pregos que nio incluissem centavos e que ndo se utilizassem os dois zeros para representar
pregos. Tal proposta ndo foi aceita de imediato pelos alunos. B(42,m) que sucedeu V(16.f) na
escrita dos pregos na lousa utilizou os dois zeros i direita da virgula em seu registro. Além disso,
em aulas anteriores, duas alunas ji haviam tentado utilizar a virgula e os zeros para indicar prego,
A(24.1) s6 escreveu um zero para indicar os Cr$ 50,00 <fig. 28> e F(43,f) utilizou um pequeno
circulo no lugar da virgula <fig. 29>, em ambos os casos a representagio do nimero ficou

comprometida.

No periodo noturno, ao fazer a proposta de inicio da At.4 Preco de produtos, a

pesquisadora solicitou que os alunos escrevessem somente 0s pregos que nfio envolvessem

9 A pesquisadora, em A33, interrompen a resposta murmurada de F(14.1) que durante toda & sula comia bolachas e devolveu
a palavra 4 classe.
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centavos e que ndo utilizassem a virgula e os dois zeros para indicar "cruzeiros”. Esta solcitagio

evitou a discussdo a respeito disso naguele momento, mas os alunos ja haviam utilizado tal
representagdo em aulas anteriores <figs. 30 a 35> Nestes casos a reelaborag@o 56 foi possivel
apos algum tempo de estudo, com a compreensdo, por parte dos alunos, do papel do zero no
sistema de numeragdo decimal O significado desta representagdio, como esperado, ndo era

homogéneo para todos os alunos no final do semestre, como sera analisado no item 5.4.

Na classe do periodo noturno, mesmo os alunos que aceitaram a proposta de nio
registrar os dois zeros, continuaram a utilizar a virgula 2 direita dos nimeros que se referiam a
precos <figs. 26, 36, 37 e 38>. Na fig. 37, a maneira como J(19,m) utilizou a virgula, o pontinho

para indicar o mil ¢ os dois zeros em um dos pregos compromete a compreensio do seu registro,

seus calculos porém eram corretos. Algumas aulas mais tarde V(29,m), inadvertidamente,
colocou dois zeros a direita do 98 <fig. 39> que indicava nimero de palitos -- Atividade
At.6.2 Contagem de palitos — imediatamente se deu conta que ndo se tratava de um prego e

reelaborou seu registro.

5.4. O zero e o sistema de numeracio decimal

O zero, que n#o € utilizado na contagem oral, exerce um papel fundamental no
sistema de numeragfio; sendo assim, aprender a usa-lo significativamente nos Tegistros escritos
torna-se fundamental no processo de construgio dos instrumentos matematicos de mediagio™”,
que vdo além de calculos mentais envolvendo apenas as operagdes adigio e subtragdo
contextualizadas em situacBes praticas, O referencial de valor do nimero ¢ abstrato™ e, mesmo

que se esteja trabalhando com temas da pratica dos alunos, € necessario construir outros
instrumentos de mediagio que Ihes permitam operar sem os referenciais de significacdo desta

contextualizacio.

“7 WERSTCH, J. V. - Vygotsky y la formation social de la mente, trad Javier Zanén e Montserrat Cortés, Barcelona,
Ediciones Paidos, 1988.
“ [FRAH, G. - Niimeros: bistoria de uma grande invengao, trad. Stella M. F. Senra. Rio de JTaneiro, Ed. Globo, 1989,
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A0 escrever numeros que expressavam quantias em dinheiro —At.3.A moeda

nacional, At.4 Prego de produtos e At.5.Preenchimento de cheques -, os alunos demonstravam
suas dificuldades em relagdio ao sistema de numerago decimal e em particular & utilizacdo do zero
nesta representacdo grafica. O 150 de F(43,f) <fig. 2> e 0 1 000 de I(17,m) <fig. 40> sdo
exemplos desta problematica que ndo seria relevante se ndo revelasse a concepciio de zero dos
alunos. No final do semestre letivo, todos os alunos escreviam o zero do mesmo tamanho que 05
outros algarismos, parece que houve uma reelaboragio da concepgdo a partir das discussdes

sobre o tema ocorridas em classe.

Os registros de mithares completos utilizados fora da escola nem sempre contém

os trés zeros convencionais do sistema de numeragio decimal, muitas vezes, é a palavra "mil" a

direita do mimero que indica sua ordem de grandeza, os registros de alguns alunos estavam

impregnados desta convencao <nas figs. 41 e 42 aparecem exemplos>.

Tanto A(19,m) <fig. 44> como J(19,m) <fig. 45> sairam-se bem na escrita por
extenso dos nimeros, apesar do comprometimento do registro com algarismos; este Gltimo aluno
misturou, num primeiro momento <trés primeiras linhas da fig. 45>, um tipo de registro com
outro tornando-o incomprensivel; conseguiu reformular, ainda neste dia, tanto a escrita por

extenso como a com algarismos.

A(19,m) comprometeu seu registro com algarismos pela utilizacdo de virgulas

<fig. 44>, seriam pontinhos para indicar o milhar?

Dois dentre os alunos que demonstraram dominar a utilizagio do ponto como
indicativo do mithar colocando o nitmero certo de zeros, A(18,m) <fig. 26> e M(22,f) <fig. 47>,

grafaram um sinal que dificilmente pode ser identificado como ponto.

S(17,m) nio aceitou discutir sua representagio de quinze mil cruzeiros <fig. 42>,
ndo conseguindo compreender que, de acordo com as regras do sistema de numeragdo decimal,
escrevera quinze milhdes; aceitou somente que, na escola e nos cheques, os registros de quantias

com algarismos e por extenso nio deviam ser misturados.
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Outros alunos julgavam ser a presenca do ponto o indicativo da representagio do

mithar <figs. 15, 30, 32, 34, 35 ¢ 49>. Os precos da camisa e do ténis, declarados no video por

A(16,f) <fig. 15> e A(18,m) <fig. 35>, foram, respectivamente, Cr$ 1 000,00 e Cr$ 5 000,00.

Mesmo em outubro, o ponto ainda era utilizado como indicador dos milhares
completos, tal emprego gerava discussdes cujo objetivo era relaciona-lo aos trés zeros do sistema

de numeracio decimal, como pode ser observado nos Trechos de Discussio 12 e 13.

TRECHO DE DISCUSSAOQ 12

16/10 - NOT. - ATIV.: Escrever pregos de produtos na lousa — At.4
E(61.1) escrevera na jousa 10.00.

A3 - E(61,0) - Mil, né?

A4 - Pesq. - Onde € o pontinho do mil, Dona ... <E(61,f>?

A5 - E(61,f) -- Ah! E aqui!

Em seguida a aluna coloca o ponto no lugar certo. Parece que E(61,f) supunha
que, havendo trés zeros & direita de um nimero, era necessario colocar um ponto mesmo se dois
dentre eles fossem correspondentes ao cruzeiro <fig. 30>. Além disso, sabendo que 0 nimero em
questdo era Cr$ 19 720,00 , colocou outro ponto a direita do 9; esta foi sua escrita espontdnea a

lapis que ndo foi reformulada quando copiou, 4 tinta, a adigdo™.

TRECHO DE DISCUSSAQ 13

16/10 - NOT. - ATIV.: Escrever pregos de produtos na lousa — At .4
C(20,1) havia escrito o0 prego de uma vestimenta da seguinie forma "4 000". Os alunos estavam

copiando o nome dos produtos e os pregos da lousa,

B4 - A(19,m) - E quatrocentos?

B5 - Pesq. — Quatrocentos néo, ela $6 ndo pbs o pontinho. Olha quantos zeros tem aqui; ndo é o
pontinho, o pontinho s6 ajuda.

B6 - Pesq. -- Pacote de bala, isso!

B7 - Profa. -- Quem esta faltando?

B8 - C(20,9) - E um cé?

B9 - Pesq. ~ Onde? Tem varios cés.

B10 - C(20,1) -- Esse de dois mil e setecentos, ai.

B11-Pesq - Néo é dois mil e setecentos. Olha onde esta o pontinho! E vinte e sete mil.

9 Estes valores referem-se ds quantias em "dinheiro” mimeografado que havia nos envelopes — At.3.A moeda nacional.
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B12 - C(20,1) - Quem é que colocou isso tudo?

B13 - Pesq. - E um prego.
B14 - J(25,m) - Foi 0 A...<A(18,m)>.

Em B6 a pesquisadora esta incentivando o aluno que escrevera o preco do pacote
de bala. A questdo em B8 era a grafia da palavra televisio que foi explicada apés a fala de
J(25,m); mesmo assim a pesquisadora aproveitou o erro de C(20,f) para discutir o indicativo do
milhar, para esta aluna nem o ponto era suficiente para indicar um numero com o qual se
assustara pois era maior que uma dezena de milhar. O prego da televisio ndo assustou somente
aquela aluna, M(17,m) <fig. 48> também se atrapalhou para escrever o prego da televisio, havia

colocado um ponto & esquerda dos trés zeros, supondo que o nimero nio atingia a dezena de

milhar, como 2 todos os outros com os quais se estava trabalhando, e colocou outro ponto &
direita do 2. Ja J(19,m) <fig. 37> e A(19,m) <fig. 46> supunham que todos os nimeros deveriam

ter ponto, independentemente da ordem de grandeza ter ou ndo superado ¢ milhar.

Nem as copias da lousa eram preservadas dos erros com relagio a utilizagio do
zero, B(42,m) <fig. 50> copiou tio mecanicamente as adigdes, que escreveu 10 no lugar de 19 --
terceira parcela da segunda operagdo. E(61,f), apesar de nio copiar 0s trés zeros no prego da
televisdio da tabela <fig. 49>, os colocou corretamente na operagio que também estava escrita na

lousa.

Outro erro deste teor pode ser observado na fig. 51°%; J(23,m) estava procurando
registrar o procedimento que utilizara para concluir que havia 72 pés de cadeiras na sala,
At.6.3.Contagem das cadeiras. Fizera, em primeiro lugar a adi¢io, da esquerda (32 + 32 + 08 =
72) onde registrara o oito com dois digitos (08). Perante o questionamento da pesquisadora sobre

a origem das parcelas da adi¢fio, o aluno escreveu as duas adigbes acima, & direita da fig. 51 --

sdo adicionados os pés de oito cadeiras em cada operagiio --, e utilizou um contador para

% A expressio "15 pessoas" que aparece na figura refere-se ao problema da contagem dos bragos e das pemas das pessoas
presentes,
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representar a adigiio dos pés de duas cadeiras; portanto o aluno com a grafia utilizada ndo

desejava representar a adigio:

14+ 14 =208

e sim:

1 <cadeira> 4 <pés>

1 <cadeira> 4 <pés>

2 <cadeiras> 08 <pés>

ou seja, estava correta.

Os registros de B(42,m), E(61,f) e J(23,m) remetem-nos s relagdes entre o uso
inadequado do zero nas representagbes numéricas e as operagdes matematicas, aspecto que

analisaremos no item 7.

As maiores dificuldades dos alunos, entretanto, surgiam na compreensio da logica,
para eles contraditoria, da utilizagio do zero no sistema de numeragio decimal escrito; "quando
sdo representados dezenas, centenas ou milhares exatos, o zero (um, dois ou trés) deve ser
utilizado, quando ha umidades (dezenas ou centenas) ele niio pode aparecer”. Ou seja, M(20,f)
<fig. 53> deveria ter colocado o zero ao registrar o "setenta" do ano de seu nascimento, 1970, e
A( 17,1#) errou ao fazé-lo para escrever o mesmo “setenta" com a mesma finalidade, escreveu

"703" e nascera em 73"

Esta contradigdo estava presente para os alunos quando eles iniciaram seus
registros de quantias de dinheiro; fato que pode ser observado nas diversas tentativas de $(28,m)
<fig. 9> que desejava escrever Cr$ 19 820,00. Erros decorrentes destas questdes podem ser
observados nos registros de E(61.,f) <fig. 30, 4 esquerda> e L{65,f) <fig. 31> que desejavam

escrever Cr$ 19 720,00 ¢ na tentativa de L(22,f) <fig. 41> de escrever Cr$ 17 103,00%?.

! Este registro foi perdido, a informagiio consta do caderno da pesquisadora.
G Este valor refere-se & quantia em "dinheiro™ mimeografado que havia nos envelopes ~ At.3.A moeda nacional.
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Nem a Professora nem a pesquisadora propuseram a discusso sobre a utilizagiio

do zero nas duas primeiras aulas; mesmo assim, os alunos comentavam entre eles e, as vezes,
reelaboravam seus registros. Podemos observar exemplos desta situagio nas vérias tentativas de
A(50,f) para escrever 200 <fig. 4> ¢ na forma que registra o ano no qual nasceu uma pessoa que
tem 10 anos de idade <fig. 58>; no prego da camisa que A(16,f) <fig. 15> queria escrever -- era
Cr$ 1 000, 00 -- e do ténis de A(18,m) <fig. 35> que era Cr$ 5 000,00; nas duvidas de A20,5)

<fig. 59> para escrever 80, onde vai o zero?

O Trecho de Discussdo 14 que ocorreu enquanto C(20,f) <fig. 60> fazia seu
registro entre ela e a pesquisadora -- com a participag@o, digamos subliminar, de E(18,m) -

ilustra a maneira pela qual esta interlocutora estava lidando com as questdes relativas ao uso do

zero nas primeiras aulas.

TRECHO DE DISCUSSAQ 14

12/09 - NOT. - ATIV.: Escrever o prego de um produto — At 4
C(20,1) ja havia perguntado como se escrevia "isqueiro” mas a pesquisadora nio sabia se ela

havia ou ndo mantido sua proposta inicial de escrever o preco deste produto.

A334 - Pesq. - O prego do que vocé vai escrever?

A335 - C(20,f) — Eu ja escrevi aqui.

A336 - Pesq. — Ta legal, apareceu um zero ai?

A337 - C(20,1) ~ E cento e vinte. Ndo tem dois zeros, ndo?

A338 - Pesq. — Quantos zeros vocé pds aqui?

A338 - C(20,f) -~ Com dois ndo fica cento e vinte.

A340 - Pesq. - Néo sei, 0 que que vocé acha?

A341 - C(20,f) ~ T4 errado, ndo é7

A342 - Pesq. -~ N8o pergunta se estd errado, Se vocé acha que & assim, por enquanto pra vocé esta
certo. Escreve aqui,

A343 - Eu ja escrevi.

Em A338 a pesquisadora observa o rascunho da aluna onde havia os dois zeros
correspondentes a centena ("10020"), E(18,m) que estava sentado ao lado de C(20,f) the diz para
que ndo os escreva. A aluna passa a limpo com a grafia correta, mas a ditvida permanece como

ela demonstraria em outras aulas.
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Somente algumas aulas depois, dia 25/09, as interlocutoras provocaram o inicto do

processo escolar de reflexdo sobre o uso do zero no sistema de numeragiio decimal; era desejo
delas que os alunos compreendessem o papel fandamental do zero num sistema de numeracio de
valor posicional de algarismos e que as regras do sistema que utilizamos na escola sdo
independentes do contexto prético. Esta intencionalidade pode ser observada no Trecho de

Discussdo 15.

TRECHO DE DISCUSSAQ 15

16/10 - NOT. - ATIV: Eserever precos de produtos na lousa — At.4

A Professora juigou conveniente socializar com toda a classe a discussao que M(22 f) provocara
80 perguntar o preco da televiséo, escreveu na lousa "27" ao lado da tabela de produtos e pregos.
C2 - Profa. — ...quanto que é7

C3-M(22/6) - Vinte e sete.

C4 - Profa. - Vinte e sete. Porgue esse representa sete e esse dois representa o que?

C5-M22.f) — Como?

C6 - Profa. — Esse "dois™ ndo representa duas coisas ou dois cruzeiros, porque aqui é dinheiro, né? Aqui
representa sete cruzeiros, e o dois?

C7 - Profa. -- Olha se posso separar...

C8 - Pesq. - Leia o numero.

C8 - M(22.1) - Vinte e sete.

C10 - Pesq. — O sete € sete mesmo, e o dois?

C11 - M(22,1) - Vinte.

C12 - Pesq. — Porque ele ta na frente, né? Entdo 14 em cima é vinte e sete. O que? Depois tem mais
trés zeros.

C13 - Profa. — Aqui, esse sete, vocé disse que era quanto?

C14 - M(22,f) - Sete mil.

C15 - Profa. — E se eu tenho esse dois, fica quanto?

€16 - Profa. — Leia primeiro esses dois nimeros.

C17 - M(22.1) — Vinte e sete.

C18 - Profa. - Entdo é vinte e sete o que?

C19 - M(22,1) - Vinte e sete mil.

€20 - Profa. -- Quatro mil o prego da roupa, Vinte e sete mil que € o prego da televisdo. isso aqui é

quanto?

C21 - M(221) - Mil.

C22 - Profa. — Um mil, né? Ento eu tenho quatro mil, vinte e sete mit e mil.
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A Professora apontava para o "27" em C2 e tenta questdes estruturadoras em C4 e

C6, apontando o0 "7" e o "2" respectivamente. Ao siléncio que seguiu C6 ela resolveu passar um
trago separando o "2" do "7". Porém, a pergunta de M(22,f) se referia aos trés zeros e nio 2
leitura do "27". A pesquisadora interveio, sintetizou ¢ retornou a pergunta da aluna que nem
assim foi resolvida, como € possivel perceber observando, no video, o siléncio que se seguiu a

C12. A Professora tenta outras questdes estruturadoras e sintetiza em C22.

Em 30/10, A(24,f) demonstra ter iniciado seu processo de compreensio do papel
do zero no sistema de numeragdo decimal a0 reelaborar, com auxilio da pesquisadora e de L(22.9)
seu registro do nimero de palitos contidos na caixa -- Atividade At.6.2.Contagem de palitos --

<fig. 56> O Trecho de Discussdo 16 que acompanhou esta reelaboragio permite um
aprofundamento da analise.

TRECHO DE DISCUSSAQO 16

30/10 - VESP. - ATIV.: Escrever o niimero de paiitos da caixa — At.8.2
A(24.1) agrupara seus palitos de dente de dez em dez conseguindo dez pacotinhos, contou e

constatou que eram cem.

A111-A(24.) - Cem.

A112 - Pesq. — Cento e...?

A113 - A(24.1) — Quatro.

A114 - Pesq. — Isso, entdo vamos escrever aqui no "de verdade” o cento e quatro. Vocé ndo lembra
mais como escreve cento € quatro? Como vocé acha que é? O cem é assim, entdo como serd
que escreve cento e quatro?

A115 - A(24,) — E o quatro e trés zeros?

A116 - Pesg. — Vocé acha que o cento e quatro, pode ser assim, quatro e trés zeros? Quando eu ponho
trés zeros... olha aqui, Que nimero é esse?

A117 - A(24.,1) - Mil.

A118 - Pesq. -- Quando eu ponho trés zeros vai ficar mil. Eu ndo cheguei no mil ainda. Cheguei? Eu
passei um pouguinho de cem.

A118 - Pesq. — Isso? Como é esse nimero? Vamos olhar 147

A120 - A(24.f) — Vinte.

A128 - Pesq. - Olha ele aqui. Nao é esse aqui que vocé escreveu ai? Que niimero ¢é esse aqui?

A129 - A(24.f) - Nao sei. E se fizer errado?

A130 - A(24.9) — Como &7

A131 - L(22.f) - Tira um zero.

A132 - Pesq. - Cento e quatro, escreve como vocé acha. Nio tem importancia fazer errado. Se ia
soubesse tudo nao precisaria vir & escola.
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A133 - A(24.1) — Néo sei.

A134 - Pesq. — Entdo deixa ai,

Em A114 a pesquisadora aponta a palavra no caderno da A(24,f) e em All6
escreve 1 000 na lousa; entre A118 e A119 a aluna escreve 120 e a pesquisadora lhe aponta o
cartaz para que perceba o erro. A pesquisadora volta a apontar o caderno da aluna <o 1 004 da
fig. 56> na fala A128°Y. As falas A130 e A131 slio cochichadas e A(24,f) nfio deixa de lado,
como sugeriu a pesquisadora, corrige seu registro. E possivel observar que a pesquisadora faz uso
do cartaz, escreve o nimero 1 000 na lousa e A(24,f) tambem consegue utilizar estes referenciais

ndo-contextualizados a prética.

Os alunos que cometiam os erros relativos ao uso do zero ndo eram, como no caso
dos erros de outra natureza, os que demonstravam ter instrumentos matematicos de mediagio
menos elaborados nem os mais timidos; eram as pessoas que se consideravam -- ou eram
consideradas pelos colegas -~ com certo nivel de competéncia, escolar ou pratica, e/ou as que se
arriscavam a fazer registros sem aguardar o modelo de seus colegas ou da lousa. A(20,m), que
julgava ter aprendido muita Matematica em sua outra passagem pela escola, produziu os registros
da fig. 34, A(19,m) e V(29,m) que eram considerados, pelos colegas e pela Professora, como
alunos bem sucedidos, e realmente demonstravam ja ter construido instrumentos matematicos
relativamente sofisticados, produziram respectivamente os registros das figs. 54 -- o prego do
feijdo era Cr$ 62,00 — e 55 -- o prego do togurte Danone era Cr$ 40,50 - M(30,m), apesar de
assessorada por }(23,m) que também era considerado bem sucedido, escreveu 202 no lugar de 22

<fig. 57>%Y

No final do semestre, mesmo os alunos que demonstravam ter compreendido o
codigo convencional da representagio numérica nfio empregavam corretamente o zero ao fazer
caleulos, como se pode observar na fig. 61 onde a penultima linha deveria ser 103 -- note-se que

A(17,m) contabilizou o nimero corretamente. E importante observar também que o processo de

' De 11 a 17 0 didlogo da pesquisadora é com B(42,m), ela estava aguardando A(24.f) pensar.
% Quando M(30,f) compreenden as regras do registro de mimeros no sistera decimal esta grafia foi reelaborada como sera
detathado em 7.
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aquisicBo das regras da utilizagio do zero no sistema de numeragio decimal enquanto
conhecimento interiorizado, como era esperado, nfio foi homogéneo nem mesmo entre os alunos

de uma mesma classe,
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6. CALCULO MENTAL

Analisaremos, neste item, os calculos mentais que os alunos verbalizaram e que

foram registrados em video ou no caderno da pesquisadora, Para distinguir estas atividades das
referentes ao item "4.Contagem oral” utilizamos o critério do vocabulirio empregado pelos
alunos, que eram os principais protagonistas das discussdes em foco. Assim, embora as tarefas
propostas pudessem ser resolvidas por contagem, se os alunos verbalizaram adicées, subtragdes

ou multiplicagGes, seus procedimentos foram analisados como tais.

Os alunos demonstravam consciéncia de que a utilizagio de nimeros amplia a

capacidade humana de resolver problemas® e que os registros utilizados na sociedade moderna
significam uma amplificag3o cultural, no sentido definido por Bruner®™®. O conhecimento destes
fatos ndo implicava, entretanto, a valorizagio dos calculos envolvidos na utilizagfo pratica dos
niimeros nem dos registros escolares de qualquer procedimento matematico como possibilidade

de ampliag8o destes instrumentos.

Como a verbalizagio dos calculos mentais ndo ¢ necessaria nas atividades praticas,
foram freqiientes os questionamentos dos alunos sobre a necessidade de explicar como haviam
realizado uma determinada operagdo. Tais questionamentos eram manifestados com a frase: “--
Mas ndio estd certo?" Por isso, a pesquisadora, no inicio de cada tarefa, fazia uma explanagiio
sobre a utilidade dos registros, orais e graficos, tanto para continuidade de seus proprios estudos
como para auxiliar outros colegas a aprender Matematica. A pesquisadora desejava que os alunos

transformassem seu discurso interior, na acepgéo que Luria o conceitua, em alocugio verbal oral,

“Y SAXE, G. B. & POSNER, J. - *The development of numerical cognition: cross-cultural perspectives”, in GINSBURG, H. P.
(org.} - The development of mathematical thinking. Orlando, Academic Press, 1983
' BRUNER, J. S. - Uma nova teoria de aprendizagem, trad. Norah L. Ribeiro. Rio de Janeiro, Bloch, 1973, 2a. ed.
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em forma de linguagem cologuial -- com a Professora ou ela como interlocutora -- ou de

. 7
pequenos mondlogos®”.

Ao verbalizar seus calculos mentais, os alunos demonstraram, também, a
heterogeneidade do nivel de elaboragio de seus instrumentos matematicos. Essa diferenciagdo
aparece tanto entre os alunos de uma mesma classe, como se compararmos as discussGes de um
grupo com as do outro; estes aspectos, aliados as diferentes dinimicas proprias de cada grupo®”,

levaram-nos a referir subitens especificamente aos periodos, os subitens 6.1 € 6.3 dizem respeito

ao noturno € o 6.2, a0 vespertino.

6.1. O significado das tarefas escolares.

Muitos alunos consideravam que, havendo a possibilidade de resolver a tarefa sem
realizar calculos, estes procedimentos ndo deveriam ser modificados ou substituidos, S(28,f)

verbaliza, no Trecho de Discussdo 17, esta concepcio.

TRECHO DE DISCUSSAQ 17

12/09 - NOT. - ATiV.: Escrever a data de aniversario - At.2.
A pesquisadora estava em davida se S(28,m) calculara ou olhara no documento, desejava

incentiva-io a fazer calculos.

A229 - Pesq. — S... <5(28,m)>, qual é o ano que vocé nasceu? Olhou no documento? E 0 que & que
vocé descobriu? Conta pra mim. Vocé sabia de cor ou vocé descobriu?

A230 - S(28,m) - E que eu estava esquecido.

A231 - Pesq. — E se vocé esquecer, como € que vocé pode descobrir?

A232 - §(28,m) ~ Entdo 1& de novo.

5(28,m) representava, de alguma forma, os sentimentos da classe do periodo

noturno. Podemos levantar duas hipoteses, ndo mutuamente exclusivas, para que tais discussdes

ndo tenham ocorrido no grupo da tarde; a classe configurava-se como menos questionadora e/ou

G LURIA, A. R. - Pensamento ¢ linguagem: as ultimas conferéncias de Luria, trad. Diana Myriam Lichtenstein e Mario
Corso. Porto Alegre, Artes Médicas, 1988.
5 Vide item 2 deste capitulo.
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os alunos ndo portavam documentos. Depois de alguns meses de aula os alunos do noturno

aceitavam as tarefas com mais trangiilidade, sem se preocupar tanto com sua utilidade

pragmatica. Entretanto, nio haviam incorporado ainda a logica das tarefas escolares.

TRECHO DE DISCUSSAO 18

06/11 - NOT. - ATIV.: Contagem dos pés das cadeiras - A1.6.3

Ab54 - §(28,m) -- Se juntar as cadeiras da mais.

AS5S5 - Pesq. — S... <§(28,m}> escreve com a caneta!

AS56 - Pesq. - Mas vocé vai juntar pé com cadeira, vai dar o qué?

ABT - §(28,m) — Ela mandou contar tudo.

A58 - Pesq. - Ela mandou contar as cadeiras. Mas juntar pé com cadeira é engragado, né?

A58 - E(18,m) - Ali tem mais quatro.

AB0 - Pesq. ~ Mas ali € mesa, pé de mesa ¢ diferente. Vocé vé que ndo é s6 juntar tudo e ficar

somando, somando? Juntar pé de cadeira com mesa da o qué?

AB1 - S(28,m) — Mas se somar com setenta e dois da muito mais.

A62 - Pesq. — Ele quer um nimero grande. Néo interessa do qué.

AB3 - §(28,m) — A gente ndo t4 contando tudo? Se for contar cadeira...

A4 - Pesg. -- Mas ndo pode contar cadeira com mesa, cadeira com pé da o qué, S... S<(28,m)>7? Nio é
$0 juntar e contar um nimero grande, precisa ser interessante. N&o é assim? Na vida da gente é
assim.

AB5 - J(19,m) -- Mas ele ta dizendo cadeira com pé.

E(18,m), em AS59, aponta para a mesa do professor.

3(28,m) continua expressando os sentimentos de um grupo de alunos do noturno,
tanto que, em A54, ele ndo esta respondendo & pesquisadora, esta falando com E(18,m). Além
disso, durante todo o tempo J(19,m), que esta sentado ao seu lado, demonstra participar da

discussdo, ainda que venha a fazé-lo oralmente, 56 no final, reafirmando a intengio do colega.

No mesmo dia, quando Ihes foi solicitado que contassem os bragos e as pernas das
pessoas presentes, os alunos demostraram que ndio incluiuram as pessoas no conjunto dos
membros. Neste caso, como na contagem dos pés das cadeiras, também ndo dispunham da

terminologia cientifica para classificar os entes a serem contados™. Além disso, no noturno,

“ Eles nfio utilizavam a palavra "membros” para se referir a classe que inclui os bragos e as pernas das pessoas,
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também eram constantes os questionamentos quanto a validade das tarefas referentes a

explicagdes orais ou registros graficos de procedimentos.

6.2. Procedimentos matematicos e inteligéncia

Uma aluna do vespertino, F(43f), manifestou relacionar a inteligéncia a
capacidade de utilizar o conhecimento matematico prévio. A(20,m) havia descoberto o ano de
nascimento de vérias colegas a partir da idade dele, ¢ a pesquisadora desejava que seus colegas
compreendessem o procedimento deste aluno, julgando que uma boa maneira de fazé-lo era

procurar repetir a descrigio do procedimento que ele utilizava,

TRECHO DE DISCUSSAO 18

12/09 - VESP. - ATIV.: Descobrir 0 ano de nascimento - At.2.

Em A272, A(20,m) explicara seu procedimento para encontrar 0 ano de nascimento de R(22,f) a
partir de sua idade, A273 a A276 foram falas que demonstravam aplicagbes deste procedimento 2 idade
de A(24.0).

A277 - Pesq. — Como é que ele descobriu? Olha, ela tem vinte e dois e nasceu em sessenta e oito,
como é que ele sabe?

A278 - F(43.1) - Ele fez a conta.

A279 - Pesq. — Que conta ele fez?

A280 - F(43.1) — Ele fez a conta pela idade dela, a conta do més.

A281 - Pesq. ~ Do més ou dos anos?

A282 - F(43,f} -~ Dos anos.

A283 - Pesq. — Mas como € que ele contou?

A284 - F(43.1) — Ele fez a conta no dedo.

A285 - Pesq. — Mas como € que ele sabe?

A286 - F(43,f) - Porque ele fez a conta e descobriu.

A287 - Pesq. - Sim, mas de que jeito?

A288 - F(43,1) — E porque ele é mais inteligente.

A289 - Pesq. — Néo, néo é porque ele é mais inteligente, ele tem um jeito. Conta pra ela.

As discussGes de 12/09 foram muito (teis para a aprendizagem de A(20,m),
porém, devido a dinamica da classe do periodo vespertino, ele foi colocado pelos colegas no

papel de quem deveria resolver o problema para todos e a estes caberia somente escrever o
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nimero correspondente ao ano em questdo. Na aula seguinte, quando a Professora reapresentou

o problema do ano de nascimento em fungfo da idade, agora de uma forma mais abstrata, idades
hipotéticas -- At.2.Medida de tempo - o grupo ndio encontrou motivo para uma discussio a

respeito e o tema foi abandonado.

A(20,m) conseguiu elaborar pequenos monélogos que explicavam os dois
procedimentos que utilizava para encontrar o ano de nascimento sabendo a idade, como se pode

observar no Trecho de Discussio 20,

TRECHO DE DISCUSSAO 20

12/08 - VESP. - ATIV.: Descobrir 0 ano de nascimento - At.2.

A(20,m), a pedido da pesquisadora explica seus procedimentos para F(43,f).

A200 - A(20,m) -- Aumentando a idade dela e diminuindo na data que vocé nasceu, porque ela é de
sessenta e oito, aumentou mais dois anos acima do meu, eu sou de setenta, entdo pra ter dois
anos acima do meu ela deve ser de sessenta e oito, sessenta e oito pra setenta vai dois, pra
noventa mais vinte, entdo da vinte e dois. A outra tem vinte e quatro, ela é de sessenta e seis,
pra setenta vai mais quatro, pra noventa mais vinte, séo vinte e quatro,

A291 - Pesq. — Viu como ele esta pensando?

A282 - A(20,m) -- Aumenta a idade, abaixa a data de nascimento da gente.

A293 - Pesq. ~ Entdo, agora que ele descobriu, pra ndo esquecer escreve ai que vocé é de sessenta e
seis.

A294 - A(20,m)} — Pra ndo esquecer.

A295 - Pesq. - E claro.

A206 - A(20,m) — Efa ndo sabe,

A297 - Pesq. -- Nao, ela ndo sabia.

Desde que A(20,m) conseguira descobrir 0 ano de nascimento de M(20,), em
A217, que a pesquisadora solicitava para que ele explicasse oralmente seu procedimento, depois
de sete tentativas — A223, A226, A228, A261, A263, A268 ¢ A272 --¢ele consegue, em A290. O
monologo®” de A(20,m) estava tdo elaborado que ele conseguiu, em A292, sintetizar oralmente a
dupla relagio que utilizava para decidir se havia encontrado o resultado correto, Podemos

perceber que o aluno dispunha de dois procedimentos: o utilizado com relagdo a idade de R(22,f)

¥ LURIA, A R. - Pensamento ¢ linguagen: as ilfimas conferéncias de Luria, trad. Diana Myriam Lichlenstein ¢ Mario
Corso. Porto Alegre, Artes Médicas, 1988,
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-- chamaremos do tipo 1 -- e o utilizado para encontrar os anos em que nasceram A(16,5), V(16,)

¢ A(24,) -- chamaremos do tipo 2.

Os procedimentos descritos por A(20,m) foram os utilizados por todos os atunos
do noturno que verbalizaram a maneira pela qual haviam descoberto o ano de nascimento de
pessoas das quais se sabia a idade. Sendo assim, julgamos conveniente descrevé-los ressaltando os

aspectos matematicos e cognitivos de cada um:

PROCEDIMENTO DO TIPO 1 - Consiste em referir & propria idade utilizando a
relagdo "se a pessoa tem n anos a mais, entio nasceu m anos antes” ou "se a pessoa tem n anos a

menos, entdo nasceu m anos depois” . Apesar da logica complexa empregada neste tipo de

procedimento, ele € contextualizado, ou seja, tem caracteristicas do que Luria chama traco real

concreto®”; sendo assim, se a diferenca de idade entre o aluno que esté resolvendo o problema e

a pessoa da qual se quer saber o ano de nascimento for de mais de 10 anos, torna-se dificil utiliza-

lo sem o auxilio de nenhum recurso grafico.

PROCEDIMENTO DO TIPO 2 - Consiste em contar as décadas, a partir do ano
em curso, adicionando dezenas até chegar & dezena exata mais proxima da idade em questdo, a
década seguinte se subtraem as unidades da idade conhecida®”. Apesar de conter um numero
maior de operagBes este procedimento utiliza a adigio e apds a subtragio e ndo inclui a
contradigio aparente "se € mais <velha>, entio <nasceu> antes” ou vice-versa, Porém este
procedimento também tem seu trago de contextualizagio®’, tornara-se mais simples porque 2

pesquisa se desenvolveu num ano de dezenas exatas -- 1990 -, sera que surgiria em outra data?

Para abordar a relagio de operagdo inversa existente entre a adigio e a subtragio,

no periodo vespertino foi necessario langar mio de outra temética que ndo o calculo do ano de

nascimento a partir da idade. Nas discusses referentes 2 At3.A moeda nacional emergiram

O 1dem.

“% Por exemplo, 1.(65,f) declarou que, para calcular a propria idade, foi fazendo mentalmente a seqliéneia "menos dez” e
somando as dezenas: "90 para 80, 10; para 70, 20, ... para 30, 60; tira os 5, pois tinha 65 anos da 15; nasceu em 1925",

3 WERTSCH, J. V. - Vygotsky y la formation social de la mente, trad. Javier Zanén ¢ Montserrat Cottés, Barcelona,
Ediciones Paidos, 1988.
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outros aspectos do processo de construgio dos instrumentos matematicos daqueles alunos, como

se pode perceber no Trecho de Discussio 21.

TRECHO DE DISCUSSAC 21

04/10 - VESP. - ATIV.: Escolher notas para "pagar” produtos - At.3.

Toda a classe selecionava no envelope as notas mimeografadas necessarias para "fazer a

compra” dos produtos listados na lousa. A pesquisadora vai em auxilio de A{16.1).

81 - Pesq. — Quatrocentos e cinqlienta? Mas é duzentos e setenta e oito que vocé quer pagar. Néo ta
faltando vinte. Quatrocentos ndo é mais que duzentos e setenta e oito? Entdo vamos ver,
duzentos ta aqui. Setenta, 14 faltando quanto?

B2 - A(16.f) - Duzentos e setenta e oito.

B3 - Pesq. -- Entéo t4 faltando quanto? Vocé jé deu duzentos, t4 fattando quanto? Setenta e oito, né?
Entdo vamos achar, quanto é aqui?

B4 - A(16,) -- Setenta e oito.

BS - Pesq. -- 1ss0. F... <F(14,f)>, tenta pegar o prego da came...

B6 - Pesq - Tem cinqgiienta aqui, quanto falta pra setenta e oito?

B7 - A(16.) - Cem.

BB - Pesq. -- Cem? Mais cem vai ficar quanto aqui? Vocé sabe porque acabou de falar,

B9 - A(16,f) ~ Trezentos.

B10 - Pesq. — Trezentos e cinqlenta. J4 passou de duzentos e setenta e oito, ndo passou? Nao pode
por mais cem. Se eu puser, por exemplo, mais dez? Mais cem eu ndo posso, entdo vamos
experimertar mais dez, quanto é que fica?

B11 - A(16.f) — Duzentos e sessenta,

B12 - Pesq - Ja chegou no duzentos e setenta e oito? E se eu puser mais dez?

B13 - A(16,f) - Duzentos e setenta.

B14 - Pesq -- Se eu puser mais dez?

B15 - A{(16,f) - Duzentos e oitenta.

B1i6 - Pesq. - Ji passou de duzentos e setenta e oito, entiio eu ndo posso p6r mais dez, entdo quanto
que eu vou ter que por aqui? Menos que dez, quanto que eu posso pér?

B17 - A(16.f) - Cinco?

B18 - Pesq. - Vamos ver, duzentos, se eu puser mais cinco, vai olhando e vé quando passar de cinco...
Isso, entéio aqui eu tenho quanto?

B19 - Pesq. - Vocé j& copiou came, preco, tudo?

B20 - Pesq. - Setenta e cinco, ainda 14 faltando, néo deu setenta e oito, quanto que ta faltando?

B21 - A(16,f) -~ Quatro?

B22 - Pesq. -- Ent&o vamos experimentar; assim fica duzentos e setentae ...?

B23 - A(16,f) — Seis.

B24 - Pesq. -- Setentae .7

B25 - A(16,f) — Setenta e sete, setenta e oito.

B26 - Pesq. -- Entlo quanto que faltava?

B27 - A(16.f) - Cito.
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B28 - Pesq. - Oito aqui, né? Entdo agora vamos escrever isso aqui, quanto que é o seu prego? Quantas

notas de um, quantas notas de cinco, se for uma nota s6, é "nota”, sem *s”. £ importante no
escrever errado.

Embora F(14,f) ndo participe oralmente a pesquisadora se dirige a ela em B5
enquanto A(16,f) reorganiza suas notas e também em B]9 enquanto ela pensa. As questdes
estruturadoras colocadas pela pesquisadora em B10, B12, B16 e B18 nio recebem resposta oral,
a aluna somente faz um gesto de participagio com a cabega. Os instrumentos matematicos de que
dispde ndo sdo suficientes para olhar notas que apenas representam o dinheiro em circulagdo e

fazer avaliagBes sobre quanto falta em Cr$ 250,00 para formar Cr$ 278,00.

Em final de novembro e comego de dezembro, quando os alunos realizaram a

At7.Tabelas de distribuicio de frequéneia, as relagbes aditivas ja eram utilizadas com
desenvoltura por quase®” todos os alunos da classe vespertina para fazer calculos registrados

graficamente ou nio.

6.3. Heterogeneidade e troca de procedimentos

Os alunos demonstravam desde a primeira aula heterogeneidade no nivel de
elaboragdo de seus instrumentos matematicos. Enquanto alguns apresentavam dificuldades em
escrever a data do seu aniversario, outros ja haviam respondido a questio da pesquisadora sobre
o ano de nascimento do hipotético colega do vespertino e conseguido elaborar seu discurso de

modo a explicar seu procedimento.

Os alunos do periodo noturno, que ndo lembravam e ndo queriam ou nio sabiam

calcular o ano de nascimento a partir da idade, consultaram algum documento, apesar da
insisténcia da pesquisadora para que ndo o fizessem; nio lhes parecia necessario fazer calculos

quando se dispbe de outros recursos. Sendo assim, ela trouxe para o grupo da noite a questdo

surgida na aula do periodo vespertino, conforme transcrigio do Trecho de Discussdo 22. Os

64 v(16,f) ainda tinha dificuldade.



166
alunos puderam entdo perceber que nem sempre a consulta aos documentos é um procedimento

vidvel para descobrir o ano de nascimento de uma pessoa.

TRECHOQ DE DISCUSSAO 22

12/08 - NOT. - ATIV.: Descobrir 0 ano de nascimento — At.2.

A233 - Pesg. — Pra quem j& escreveu a data de nascimento eu vou propor um probleminha que
aconteceu hoje a tarde. Aconteceu hoje a tarde o seguinte: um aluno sabia que ele tinha
dezesseis anos...

A234 - Profa. - Vinte, né?

A235 - Pesq. - Dezesseis, mas néo sabia em que ano ele tinha nascido e n8o estava com o documento
aqui. Como é que a gente pode descobrir?

A236 - I(17,m) -- S0 se ele for de setenta e quatro.

A237 - Pesq. — Como € que vocé sabe que a pessoa nasceu em setenta e quatro?

A238 - I(17,m) -- Porque eu tenho dezessete, vou fazer dezoito anos e eu sou dois anos na frente, dois

anos na frente.

A239 - Pesq. - Vocé nasceu em que ano?

A240 - I(17,m) — Setenta e dois.

AZ41 - M(20.) - O que ele falou?

A242 - Pesq. — Repete pra ela.

A243 - I(17,m) — Eu sou de setenta e dois, ele tem dezesseis e ndo sabe o ano em que nasceu, eu pus
dois anos a mais na frente, é de setenta e quatro.

I(17,m) usou um Procedimento do Tipo 1, conforme explica em A243. Outro
aluno que utilizou o mesmo tipo de procedimento foi A(19,m)®”, como se pode perceber no

Trecho de Discussio 23.

TRECHO DE DISCUSSAQ 23

12/09 - NOT. - ATIV.: Descobrir 0 ano de nascimento - At.2.
Como houvesse burburinho na classe a pesquisadora houve por bem levantar outro problema

com a mesma tematica.

A2438 - Pesq. — E uma pessoa que tem vinte e quatro anos, em que ano sera que ela nasceu?

A249 - A(19,m) — Mil novecentos e sessenta e oito, mil novecentos e sessenta € cinco... mil novecentos
& sessenta e seis.

A250 - Pesq. ~ Por que vocé acha que € mil novecentos e sessenta e seis?

A251 - A(19,m) - Porque eu sou de setenta, tenho vinte anos.

A252 - Profa, - Como vocé fez pra chegar nessa concluséo, que a pessoa tem vinte e quatr¢ anos
nasceu em mil novecentos e sessenta e seis? Voca falou: nasci em setenta, tenho vinte anos...

~ “P3(19,m) j4 se considerava com cosiderava com 20 anos, embora s6 os completasse em dezembro.
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A253 - A(18,m) - £ s6 diminuir mais quatro e adiantar, d4 vinte e quatro.

Porém, nesse mesmo dia, os outros alunos do noturno nﬁo se colocaram o
problema de descobrir 0 ano de nascimento de colegas hipotéticos, estavam preocupados em
escrever a propria data de aniversdrio. Na aula seguinte, dia 18/09, a pesquisadora insistiu na
mesma tematica e nesta classe, ao contrario do que ocorrera no diurno, os alunos se envolveram e

elaboraram uma tabela contendo os resultados de seus calculos -- figs. 11, 13 ¢ 58

As intervengdes de muitos alunos demonstravam que, de inicio, nem todos eles
eram capazes de utilizar os dois tipos de procedimentos. A pesquisadora anotou em seu caderno

que J(19,m) utilizou um Procedimento do Tipo 1 para calcular o ano de nascimento das pessoas

com 17, 10 e 18 anos, preenchendo as trés primeiras linhas da sua tabela® e estava com
dificuldades de resolver o problema quando as pessoas tinham, com ele, uma diferenca de idade
superior a 10 anos. Em seguida L(65,f) explicou que calculara as mesmas datas com auxilio de
um Procedimento do Tipo 2, procedimento que utilizara na aula anterior para calcular o seu
proprio aﬁo de nascimento. Imediatamente depois J(19,m) também foi capaz de utilizar um

Procedimento do Tipo 2 para a quarta linha da sua tabela -- 35 anos,

Ao final da aula de 18/09, E(18,m), A(19,m), J(25,m), J(23,m), M(22,1) e N(20,H)
haviam verbalizado a utilizagdo de procedimentos dos dois tipos. Desta forma, insistir na questdo
levantada pela outra classe possibilitou a emergéncia de questdes a todos os alunos, uns se
tornaram interlocutores dos outros ocorrendo a troca de procedimentos, ou seja, houve uma
aprendizagem partilhada®”. Mesmo os alunos que tinham o conhecimento matematico prévio

mais elaborado quanto & generalizagio puderam perceber a limitagdo de seus procedimentos.

A heterogeneidade dos instrumentos matematicos dos alunos do noturno ndo
emergiu somente quando lhes foram solicitados calculos relativos a contagem do tempo, tal

diversidade foi demonstrada também nas Atividades At.6.3 Contagem de cadeiras. A

“:’6’ Os registros de J(19,m) referentes a esta auls se perderam.
" Conforme ¢ conceituada em OLIVEIRA, Z. M. R. - "A natureza do ensino segundo uma perspectiva socio-interacionista”, in
Revista ANDE. §.Paulo, Cortez, 1992, ano 11, no. 18.
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pesquisadora ndo aceitou o papel de julgadora dos resultados que os alunos comecaram a falar

imediatamente ap6s a Professora fazer a proposta inicial®®; ela solicitou-lhes explicacdes, o que
p po plicag que,

de certa forma, possibilitou que eles mesmos avaliassem suas respostas®®.

TRECHO DE DISCUSSAQ 24

06/11 - NOT. - ATIV.: Contagem dos pés das cadeiras -- At.8.3,
Até a fala 20 a Professora e a pesquisadora explicaram a tarefa com intervengéo de alguns

alunos que tentavam entendé-la melhor e outros adiantar-se na sua execugio.

A21 - 5(28,m) - Sessenta e quatro.

A22 - Pesq ~ Sera? Como € que vocé achou que é sessenta e quatro?

A23 - J(25m) - Pra mim & mais.

A24 - Pesq. -- Ele acha que é mais. Vocés tem que achar um jeito de... Tem um nimero certo de pés.
Tem que achar um jeito de mostrar pra gente como é que achou o sessenta e quatro,

A25 - A(18,m) -- Dezoito vezes quatro.

A26 - Pesq. — Sera que da sessenta e quatro?

A27 - Pesq. — O A(19,m) acha que da sessenta e quatro. Vocés tém que achar um jeito de provar que
deu sessenta e quatro. Ele tem que provar que d& mais.

A28 - §(28,m) ~- Cem pés.

A29 - J(25m) — D4 uns sessenta e oito. Quantas cadeiras sdo?

A30 - Pesq ~ Néo sei, conta.

A31 - §(25,m) —~ Dezoito cadeiras.

A32 - Pesq — Entéo cada um vai achar um jeito de mostrar quantas s&o.

A33 - E(18,m) - E sessenta e oito.

A34 - Pesgq - Como é que vocé chegou nesse nimero, s6 porque ele falou? Tem que mostrar como
contou. Por que vocé acha que € sessenta e oito?

A35 - E(18,m) - E isso mesmo. Fui contando as cadeiras e somando os pés.

A36 - Pesg - Como vocé fez?

A37 - E(18,m) — Eu fiz assim: quatro e quatro, oito, e quatro, doze, e quatro, dezesseis, em quatro
cadeiras.

A38 - E(18,m) — Ali tem quatro com quatro s&0 oito, com oito s&0 dezesseis. Dezesseis em quatro
cadeiras. Em oito cadeiras dé trinta e dois.

A3¢ - Pesq — Vocé tem oito cadeiras por enquanto, escreve pra nio esquecer.

A40 - 5(28,m) - Oito cadeiras é muito.

A4t - 5(28,m) — Sao sessenta e quatro.

A4Z - Pesq - Sessenta e quatro em quantas?

A43 - J(25,m) -- Em dezesseis cadeiras.

Ad4 - Pesq -- Em dezesseis cadeiras, quantas sao?

A45 - J(25,m) - Sessenta e quatro.

%) yide At.6.3.Contar os pés das cadeiras.
" FRANCHI, A. & CARVALHO, D. L. - "Consideragdes metodolégicas sobre Educagio Matematica”, in Cardernos do
CEM. S#o Paulo, Centro de Educagiio Matemética-CEM, finan. CAPES/PADCT /SPEC, no. 4, 1992, pp. 38 19.
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A46 - Pesq — Da sessenta e quatro em dezesseis, quantas cadeiras tem na classe?

A47 - J(25,m) - Dezoito.

A48 - Pesq - Dezoito, entdo téo fattando duas pra fazer dezoito.

A49 - S(28,m) — Sao setenta e duas pemas

A50 - E{18,m) -- Setenta & duas pemas.

A51 - Pesq — Setenta e duas pemas. Vocés sabem escrever o que nés falamos? Qito mais oito vocés
sabem escrever.

AS2 - J(25,m) — Oito mais oito, dezesseis.

A53 - Pesq - Entdo vocés sabem escrever isso.

As questdes A26 -- para toda classe -- e A27 -- para A(19,M) e para S(28,m) se
referindo ao J(25,m) -- originaram grande burburinho na classe. Mesmo assim, as respostas

continuaram sem explicagiio, os alunos nio aceitaram o papel”” de elaboradores de mondlogos””

que a pesquisadora desejava que eles assumissem. S(28,m) interpretou A26 como um
questionamento do seu resultado e, como seu colega J(25,m) declarasse que daria mais, ele falou

em "cem" que era um nimero que considerava grande.

Aos poucos a insisténcia da pesquisadora, aliada as questdes estruturadoras que
ela foi levantando, foi surtindo efeito e alguns alunos comegaram a explicitar oralmente seus

procedimentos. As explicagbes eram em sua maior parte aditivas’”

¢ dois ou mais alunos
participavam constituindo o que definimos como discussio””, que pode ser percebida nas falas
A33 & A52 do Trecho de Discussdo 24. Ja o Trecho de Discussiio 25 transcreve um dialogo entre

a pesquisadora e A(19,m) que, em A25 do Trecho de Discussdo 24, tentara, sem sucesso, uma

abordagem multiplicativa.

TRECHO DE DISCUSSAO 25

06/11 - NOT. - ATIV.: Contagem dos pés das cadeiras - At6.3
AB6 - Pesq — E vocé, A(18,m), como € que vocé acha?

AB7 - A(19,m) - Nao sei.

AB8 - Pesq - Quantas cadeiras 5307

" OLIVEIRA, 7. M. R. - Jogo de papéis: uma perspectiva para sndlise do desenvolvimento humano. Sio Paulo, tese
dout., Inst. de Psic. TISP, 1988

UL URIA, A R. - Pensamento ¢ linguagem: as Gitimas conferéncias de Lurig, trad. Diana Myriam Lichtenstein ¢ Mario
Corso. Porto Alegre, Artes Médicas, 1988

T3 CARVALHO, D. L. d¢ - Metodologia do Ensino da Matematica. S#o Paulo, Cortez Editora, 1990.

™ Vide Capitulo IL
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A88 - A(19.m) — Setenta e duas.
A70 - Pesq — E quantos pés s@o? Como € que vocé achou setenta e duas, achando? Ou foi porque 0

S... <8(28,m)> falou? Dezesseis com dezesseis, trinta e dois pés, sdo quantas cadeiras?

ATt - Pesq — Quatro e quatro, oito, duas cadeiras, oito e oito, dezesseis. Quantas cadeiras sfo? 8ao
quatro ja. Depois dezesseis com dezesseis, 580 quatro mais quatro.

AT2 - A(19,m) - Dezesseis com dezesseis sdo trinta e dois.

AT3 - Pesq — Sdo0 quatro mais quatro, quantas cadeiras 5307

A74 - A(19,m) — Oito.

A75 - Pesq — Entdo por enquanto sio oito cadeiras, vai escrevendo.

Entre A70 e A71, o aluno permanece em siléncio. Ndo foi somente A(19,m) quem
tentou uma abordagem muitiplicativa, J(23,m) também o fez. Como se pode perceber no Trecho

de Discussdo 26, a pesquisadora tentou investigar se a multiplicacfo citada por este aluno nio se

referia & memorizacio da tabuada sem nenhum outro referencial que lhe possibilitasse uma

autocorregio.

TRECHO DE DISCUSSAO 26

06/11 - NOT. - ATIV.: Contagem dos pés das cadeiras - At.6.3.

B1 - Pesq — Vocé lembra que falou isso? Tenta sair desse jeito: eu tenho quatro vezes oito, um jeito pra
escrever isso. Do jeito que vocé estava pensando.

B2 - J(23,m) — Quatro vezes oilo?

B3 - Pesq - E. Quanto que vai dar?

B4 - J(23,m) - Nio sei.

B5 - Pesq -- Quantas cadeiras eu tenho?

B6 - J(23.m) — Vinte e quatro.

B7 - Pesqg — Quatro vezes oito é vinte e quatro? Como vocé sabe?

B8 - J(23,m) -- Porque eu conto.

BY - Pesq - Como vocé conta?

B1G - J(23,m) -- Contando.

B11 - Pesq — E se eu digo pra vocé que quatro vezes oito ndo é vinte e quatro? Como vocé vai contar?
Acha um jeito de contar quatro vezes oito.

B12 - 4(23,m) -- Eu confundi.

B13 - Pesq ~ Confundiu o qué?

B14 - J(23,m) -- Eu pensei que era trés vezes o0ito que a senhora tava falando.

B15 - Pesq — Trés vezes oito? Quantos pés tem cada cadeira?
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Entretanto, a investigacdo da pesquisadora ndo atingiu seu objetivo. A tentativa de

referéncia a0 nimero de pés da cadeira foi considerado sem sentido para o aluno que abandonou

a discussdo, néo respondendo a questdo B15. Ele abandonou também a tentativa multiplicativa e

fez um registro aditivo -- fig. 51.

A Atividade At.6.3.Contagem de cadeiras sera analisada em mais aspectos no item

7 pois ha registros graficos da mesma.
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7. REPRESENTACAO GRAFICA DAS OPERACOES

Se, para conseguir que os alunos descrevessem oralmente os seus procedimentos,
foi necessario muita argumentacio da pesquisadora, para que os representassem graficamente a
insisténcia foi constante em todas as aulas; eles negavam ter conhecimento suficiente para
executar tal tarefa, por isso nem sempre os apelos da interlocutora foram bem sucedidos. Mesmo
quando aquelas pessoas elaboravam registros graficos, ocorriam problemas de duas naturezas: os,
ja mencionados, relativos a perda de informacio pelo desejo dos alunos de passar a limpo o que

haviam produzido, outros relacionados & copia de registros colocados na lousa ou grafados por

um colega no caderno.

Era dificil para aquelas pessoas compreenderem que, na situagfio escolar o objetivo
ndo € resolver aquele problema colocado naquele dia, mas adquirir procedimentos gerais que nos

sirvam de instrumentos intelectuais’®

para atuar em qualquer contexto. Os conhecimentos
adquiridos nas atividades pragmaticas nem sempre sio eficazes e, principalmente no caso das
operagbes matematicas, transforma-los em mais sofisticados requer a utilizagio de algum registro

grafico. Estes registros devem ser construidos a partir dos registros que o aluno ja ¢ capaz de

fazer e ndo negando estes Gltimos.

Alguns registros graficos por si s6 ndo indicam procedimentos diversos, por isso
muitas analises foram baseadas em depoimentos dos alunos gravados em audio e em video.
7.1. O uso do zero e as operagdes

Em alguns casos, as dificuldades que os alunos demostraram na utilizagfo do zero

no sistema de numeragio decimal interferiram nas operagSes que eles estavam realizando. As

7% WERTSCH, J. V. - Vygotsky y la formation social de la mente, trad. Javier Zanon e Montserrat Cortés. Barcelona,
Ediciones Paidos, 1988,
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vezes esta interferéncia ndo prejudicou o resultado da operagdo, seja porque fosse uma simples

copia -- B(42,m) na fig. 50 —, seja porque os alunos interpretavam corretamente o namero mal
escrito. J(19,m) leu como 100 o resultado de

20+20+20+20+20

apesar de ter escrito 10 <fig. 52>, ele tinha o referencial da atividade de contagem de grupos de
20 palitos que realizara na At.6.2.Contagem de palitos. A(17,m) interpretou como 103 o

resultado de

83 + 20 <fig. 61>

que escrevera 13, tanto que o adicionou a 16 e escreveu como resultado 119; este aluno, como
sera analisado em 7.2, fazia suas adigbes completando dezenas exatas e, 20, sob este ponto de
vista, ja é exato.

J4 no caso de M(30,f) <fig. 57>, a utilizag#o errada do zero para escrever o prego
da bolacha -- era Cr$ 22,00 e ndo Cr$ 202,00 -- acarretou um resultado incorreto;
espontameamente’”, ela resolveu adicionar os pregos dos produtos que escrevera - Atividade
At.4 Preco de produtos, primeira aula - ¢ utilizou o algoritmo escolar, corretamente por sinal,
para encontrar a soma, como se pode observar pelo nimero 1 escrito acima do zero do 202. Esta
aluna descrevera em sua entrevista como avaliava se uma conta que deveria pagar ou um troco
que recebia estavam ou ndo corretos, conferia as contas, a pagar ou a receber, por estimativa,
considerando inicialmente as dezenas exatas e depois verificando as unidades. A partir destas
informagdes, aulas depois, quando a aluna ja tinha condigbes de corrigir a escrita do niimero, a
adicéo

22+65+45

foi refeita tendo como pardmetro a estimativa utilizada fora da escola. Tanto a Professora como a

pesquisadora estavam empenhadas em desfazer a2 concepgiio de incapacidade que aquela aluna

0% Nenhuma das interlocutoras havia proposto que os alunos adicionassem os pregos que €screvessen.
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alimentava” e possibilitar que ela incorporasse o conhecimento que adquirira na pratica ao

escolar.

7.2. Procedimentos proprios

Alguns dos procedimentos ndo eram os usuais escolares, tinham caracteristiscas
préprias do aluno que o representara graficamente. Gradativamente os registros foram sendo
grafados com a linguagem matematica acessivel a alunos deste nivel escolar. Sendo assim, nem
sempre foi possivel identificar as caracteristicas dos procedimentos analisando somente os

registros graficos, foi necessario tomar como referéncia também aos depoimentos dos alunos

gravados em video ou &udio ¢ as anotagSes do caderno da pesquisadora; como ocorreu com o

procedimento de M(30,1), j4 descrito em 7.1.

A(50,f) usou a propriedade associativa da adigio para somar as colunas das
"Tabelas dos alunos da <nome da escola>". A analise do registro que a aluna produziu <fig. 62>
nos permite perceber os subtotais, alguns indicados por arcos. Por exemplo, na segunda adigio de
cima, os dois arcos que saem da primeira parcela indicam que, aquela parcela, foram adicionadas
a segunda e a sétima ¢ o resultado esta escrito a direita, ou seja, foi realizado

T+6+7=20

Nem todos os calculos estdo indicados com tanta clareza, porém os resultados estdo corretos.

S(17,m) também usou a propriedade associativa da adicio ao propor que se
separassem 0s nove numeros correspondentes”’ ao numero de letras de cada linha do texto
coletivo -- At.6.1.Contagem das letras de um texto coletivo -- em trés adigdes de trés parcelas

cada uma e depois fossem somados os trés subtotais. Outro fato que corrobora nossa hipotese da

79 yide DAVIS, P. J. & HERSH, R - A experiéncia matematica, trad. JoSio Bosco Pitombeira. Rio de Janeiro, Francisco
Alves, 1985; ¢ MARTINS, M. L. R. - "Os aspectos; conteido pedagégico - e o matemna-tico”, in Baldino, RR. - O aluno
real; Rio de Janeiro, mimeo.,1984.

" Os niumeros eram: 24,20,26,25,14,19,22 1% e 7, as adigles montadas, por S(¥7.m) foram:

24+20+26="170,
25414+19=58¢
2+ 104+ 7=48
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utilizagdo desta propriedade nas atividades praticas foi a classe aceitar o recurso como valido sem

0 apoio prévio de nenhuma das duas interlocutoras, como era usual nas aulas do vespertino””.

Considerar, para os calculos mentais, antes as dezenas que as unidades parece ser
um procedimento comum nas operagdes de adigio e subtragfio utilizadas na vida pratica”™.
Entretanto, os procedimentos com esta caracteristica que os alunos utilizaram nio eram os
mesmos, dois destes procedimentos foram descritos durante a aula de contagem das letras do

texto coletivo -- At.6.1.Contagem das letras de um texto coletivo.

Um dos procedimentos, representado como tradicionalmente se faz na escola®,

foi descrito por F(14,f) no Trecho de Discussio 27,

TRECHO DE DISCUSSAO 27

16/08 - VESP. - ATIV.: Explicar uma adigio — At.6.1.
A pesquisadora solicitara a F(14,f) que explicasse como havia feito a adigéo
24+20+26=70.
AT - F(14,m) -- Eu comecei contando no dedo.
A8 - Pesq. -- Me conta como é que voce fez.

A9 - F(14,m) - Vinte mais vinte, quarenta. Com mais vinte, sessenta. E quatro, cinco, seis, sete, 0io,
nove, dez. S3o setenta...

Como afirmara, em A7, F(14,f) utilizou os dedos para somar as unidades do 24 is
do 26, como foi descrito em A9. Este procedimento requer grande habilidade em calculo mental
porque, como ndo ha registro dos subtotais, a pessoa pode perder-se antes de terminar a operagio
se as parcelas forem muitas. A(24,f) cometeu este tipo de erro, ndo aceitara a sugestdo de

S(17,m) e tentava somar todos os nimeros de uma s vez.

% Nem todos os alunos fizeram trés adigbes com trés parcelas, alguns organizaram os niimeros da seguinte forma:
24+ 20+ 26,
25+ e
194+22+19+7
™ CARRAHER, T. N, CARRAHER, D. W. C. & SCHLIEMANN, A. - Na vida dez, ns escola zero. Sio Paulo, Cortez
Editora, 1988. pp. 23 a 43
%% Ou seja, colocando uma parcela sob a outre, o sinal ao lado das mesmas, passando um trago para indicar que os nitmeros
acima dele serdo operados e sob ele serd colocado o resultado da operagfio.
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Ja R(22,f) utilizara um procedimento que permite o registro dos subtotais € evita o

recurso que os proprios alunos chamavam de "vai um"®*". A pesquisadora propds o registro
descrito a seguir que foi copiado por V(16,f) <segunda operagio da fig. 63> Para somar

25+ 14+ 19:

- mentalmente, fazemos
20410+ 10=40
e colocamos o resultado abaixo do trago, € o subtotal das dezenas;
- depois fazemos, também mentalmente,

5+4+9=18

e colocamos o subtotal das unidades abaixo do das dezenas,

- somamos os dois subtotais,
40+ 18,
temos 58 que € o resultado da adigdo em questdo.

Outro procedimento para fazer adigbes, que os alunos apresentaram e que também
se baseia no sistema de numeragio decimal®, diz respeito a completar dezenas. Este
procedimento foi explicado por A(17,m) - Trecho de Discussdio 28 -- e utilizado também por
S(17,m), segundo sua declaragio no Trecho de Discussdo 29. Os alunos, por sugestdo da
Professora, haviam escrito na fotha as adigSes que fizeram para calcular os totais requeridos para

o preenchimento das "Tabelas dos alunos da <nome da escola>",

TRECHO DE DISCUSSAO 28 (AUDIO)

27/11 - VESP. - ATIV.: Explicar adigGes -- At.7.
A Professora sugerira que eles utilizassem os palitos para fazer as adigdes, mas A(17,m) néo os
utilizara, fizera "de cabega".
A27 - Pesq. — Eu vou te ensinar... Entdo, vocé vai pdr no papel exatamente como vocé fez. Dez mais
dez ... Vocé néo falou dez mais dez mais nove? Mais nove, deu vinte e nove. Entdo vocé vai

@ A expresséio "vai um" se origina da orientaglio que o professor d4 aos alunos para executar uma adigéio, com as parcelas
dispostas como descrito em (80), 0 aluno deve iniciar somando as unidades; se a soma das unidades resultar maior ou ipual
a uma dezena ele deve escrever o nimero de dezenas em cima do algarismo que corresponde 4s dezenas na primeira parcela
de cima. Em geral, o professor ensina esta técnica operatéria com somente duas parcelas e com niimeros menores que 100,
loge s0 € possivel completar uma dezena ¢ o nimero escrito em cima, ou nimero que "foi”, é sempre 1, donde o nome "vai

2 Nem sempre 0s alunos utilizam s6 a base dez, ds vezes, procuram completar cinco com célculos intermedirios, usando,
portanto uma base mista; nenhuma das pessoas que participaram desta pesquisa revelaram ter utilizado tal procedimento.
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pdr no papel. Depois, vocé fez mais quinze, deu quarenta e quatro. Mais treze, deu cingiienta e

sete. Como é que vocé sabe que deu cingiienta e sete? Como é Que vocé sabe que deu
quarenta e quatro? v

A28 - Pesq. — Ta bom! Agora vocé tem vinte e nove mais quinze, como vocé sabe? Me conta?

A28 - A(17,m) - Vinte e nove. Ponha um dos quinze em cima do vinte faz trinta. ..

A30 - Pesq. — Um dos quinze em cima do vinte faz trinta. Ahm?

A31 - A(17,m) - Ai, pega os quatorze, quarenta e quatro.

A32 - Pesq. — Quarenta e quatro. Somou os trinta mais ...

A33 - A(17,m) — Mais os guatorze.

A34 - Pesq. — T4 legal! E aqui?

A335 - A(17,m) — Aqui eu ..., quarenta e quatro com trés por cima faz cingienta e sete, com mais
quatorze, setenta... setenta e um.

Entre A27 e A28, num sussurro, A(17,m) explica algo que ndo se entende, a

pesquisadora o ajuda a organizar seu monologo™'. Para explicar a adicio

29 + 15@

o aluno consegue organizar seu discurso, apesar de, em A29, para completar as trés dezenas, ele
ter colocado uma das unidades do 15 "em cima" do 9 e ndo do 20, como declarou. J4 em A35 ele
omite alguns calculos para explicar

44 + 13 =57,

ele estd colocando, ao mesmo tempo, as trés unidades do treze "por cima" das quatro do quarenta
e quatro e a dezena do treze "por cima" das dezenas da outra parcela. Este mesmo aluno
conseguiu grafar seu procedimento de basear suas adi¢des na decomposicio dos nimeros em
dezenas e unidades como se pode observar nas figs. 65 e 66. Ao registrar seu procedimento
A(17,m) conseguiu reelaborar a adigio

7+6,

que fizera errado <primeira adigio da fig. 65>, e perceber que esta ¢ uma das utilidades do
registro escrito, pode ser relido e corrigido. Seu colega S(17,m) registrou suas adi¢des com o
registro usualmente proposto na escola, declarou, porém, que utilizava 0 mesmo procedimento

que A(17,m).

®% LURIA, A. R. - Pensamento e linguagem: as iltimas conferéncias de Lauria, trad. Diana Myriam Lichtenstein e Mario
~ Corso. Porto Alegre, Artes Médicas, 1988
&4 Refere-se as quatro primeiras linhas do vespertino das "Tabelas dos alunos da <nome da escola>".
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TRECHO DE DISCUSSAO 29

27/11 - VESP. - ATIV.: Explicar adigbes — At.7.

C1 - Pesg. — Otha. Eu quero que vocé me conte como é que vocé sabe que vinte e nove mais quinze
dé quarenta e quatro.

C2 - §(17,m) — Tira um dos quatro pde em cima dos nove fica o trinta. Depois pega os quatorze pde
aqui em baixo dé o resultado quarenta e quatro.

C3 - Pesq. ~ Té legal! O mesmo jeito que o A...<A(17,m)>...7

C4 - 8(17,m) - Quarenta e quatro mais treze, cingiienta e sete mais quatorze, setentae ume ...

C5 - Pesq. — Exatamente, vamos parar um pouquinko. Como € que vocé sabe que cingiienta e sete
mais quatorze da setenta e um?

C6 - S(17,m) — Por que quatro e trés da sete, néo é? Aqui fica 0 qué? Fica cingiienta e sete, aqui pbe os
dez fica sessenta. Aqui pbe os sete em cima do quatro, fica sefenta e um.

C7 - Pesq. - Hummm... Ta legat!

C8 - §(17,m) — Setenta e um mais nove ... da oitenta.

C8 - Pesq. - Issssss0. Joinha! Os outros vocé fez assim?

C10- 8(17,m) -- E. Fiz assim.

C11 - Pesq. — Foi pensando assim?

Apesar de S(17,m) ter aceito a sugestio da pesquisadora de que seu procedimento era semelhante
a0 de A(17,m), ¢ possiver perceber em C2 e C6 uma pequena diferenga; ele decompunha uma das
parcelas em dezenas e unidades e depois somava as unidades & outra parcela e finalmente as
dezenas da parcela decomposta.

Novamente a pesquisadora insiste para que o aluno explicite oralmente as passgens

do seu procedimento. S(17,m), como seu colega, omite algumas passagens:

- em C2, para explicar
20+ 15=44,

fala em tirar 1 dos 4 que provavelmente fora obtido depois de efetuar a subtracio

5.1,

mas essa parte ele nfio explicou,

- para explicar

57T+14=171

>

em C6, ele retoma

44 +13 =57
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e explica somente o 7 das unidades que ¢ "colocado em cima" do 4 do 14 e o 11 intermediario, da

soma

7+4,

também é omitido.

7.3. Cultura da copia

Além do desejo de ter suas pastas de Matematica bem organizadas e corretas®”
que levava os alunos a passarem a limpo os seus registros, eles solicitavam modelos para grafar os
procedimentos que haviam utilizado para fazer as atividades. A Professora, na maioria das vezes,

e a pesquisadora, sempre, recusavam-se a fornecé-los, o que levou alguns alunos a esperar que os

procediemntos usados pelos seus colegas fossem colocados na lousa e copiassem esses registros

em seguida.

Ja comentamos sobre as copias da lousa que 8(15,f) <fig. 32>, A(50,f) <fig. 33> e
B(42,m) <fig. 50> fizeram e que acarretaram erros referentes ao uso da virgula do cruzeiro ou do
zero. Estes ndo foram os {nicos registros incorretos, houve erros também na representacio de
operagdes. Na fig. 67, se pode perceber que F(43,f) escreveu duas vezes o 10, resultado da soma

de

4+6,

e, na fig. 68, que A(24.f) ndo escreveu a quarta parcela de sua terceira adigao™ . Observando a
fig. 69, percebemos que A(16,f) copiou as adigdes que S(17,m) havia proposto e os resultados de
outra associaglo de nimeros, além disso, o 2 assinalado acima das duas primeiras operacOes so

teria razdo de ser na terceira, se estivesse completa®”.

Os erros de copia de F(43,1), A(24,f) e A(16,f) indicam que nenhum dos registros

escritos na Jousa correspondia ao procedimento que elas tinham utilizado, elas registraram seus

® Nem sempre ao que os alunos se referiam como "erro” correspondia a erro matemtico, muitas vezes o termo "correto” tinha
_ como referéncia um suposto modelo de linguagem escolar que deveria ser seguido.
) Para A(24.f) seria
10+22419+7
&7 Mesma adigio citada em (86).
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procedimentos proprios no caderno e ndo os passaram a limpo na folha arquivada na pasta de

Matematica. Se compararmos os dois registros feitos por F(16,f) no mesmo dia <figs. 70 e 71>,
podemos confirmar este fato, a pesquisadora anotou em seu caderno que a aluna havia realizado a
adigdo colocando a direita de cada trés parcelas um total parcial, porém, ao passar a limpo,
escreveu s o resultado -- e errado, era 176 e niio 167 <fig 70> -, copiou, da lousa, os subtotais

escritos que correspondiam ao procedimento proposto por S(17,m).

Nem sempre os alunos esperavam o referedum de uma das interlocutoras para
copiar, se eles proprios considerassem um colega bem sucedido em Matematica, transcreviam
seus registros para sua folha. Comparando as figs. 51 ¢ 72, é possivel perceber que M(22.1)

copiou o registro de J(23,m) que estava sentado ao seu lado. Suas anotages revelam que ela ndo

procurou corresponder os algarismos nas linhas, o fez somente nas colunas, além de adornar o

zero, talvez desejosa de torna-lo maior,

O significado exclusivo de tarefa escolar sem incorporar o de instrumento de
representagdo do registro parece presente também quando se analisa a fig. 73, L(65,f) copiou o
registro que sua colega do lado, E(61,f), descrevera ¢ a pesquisadora grafara na lousa. Percebe-se
que nio houve a preocupagfo de registrar a adigio cujo resultado correspondia a resolugio do
problema, pois a titima operacgdo da direita deveria ser

68 +4 =72

A copia se torna um problema maior no caso dos alunos que desistem do
aprendizado™, V(16.f) quando adquiriu um pouco mais de habilidade de cépia passou a fazé-lo,
quer da lousa <figs. 63 e 64>, quer dos colegas como veremos mais adiante. O fato da copia nio
ter para V(16,f) o significado de registro de procedimento matematico se evidencia quando ela se
recusa a explicar cada um deles, respondendo com siléncio a qualquer interpelagio das

interlocutoras.

8! Para maior aprofimdamento da relag8o entre a auto-estima e aprendizagem vide TAYLOR, L. & BROOKS K. - "Building
math confidence by overcoming math anxiety”, in Adalt Literacy an Basic Education. Texas University, College Station,
Comission on Adult Education, vol. 10, no. 1, 1986,
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7.4. A aprendizagem dos procedimentos escolares

Todos os alunos que tinham alguma escolaridade anterior procuravam, e eram

incetivados a, utilizar este conhecimento nas aulas referentes a pesquisa. Entretanto, nem sempre
eles haviam adquirido este saber num nivel tal que conseguissem aplicar em outras situagdes,
mesmo sendo escolares. Quando a pesquisadora pediu a A(20,m) que explicasse seu
procedimento para encontrar o ano de nascimento de seus colegas, a partir da idade deles, deu-lhe

licenga para que utilizasse papel. Ele ndo conseguiu fazé-lo graficamente, apesar de ter realizado

duas tentativas para representar a relagio que utilizara®

- s¢ em 90, tenho 20 anos, nasci em 70, pois

90 - 70 =20;
- quem tem 16 anos tem 4 anos a menos,
20-16=4,
- se tem 4 anos a menos, nasceu 4 anos depois e
70 +4 =174,
entdo nasceu em 74, As etapas desta sua primeira tentativa podem

ser acompanhadas no video,
procuraremos transcrevé-las a seguir®™;

la. 2a. 3a. 4a. Sa.
74 74 74 74 74
16 16 16 16 16

9% 20 92 7692
Este registro resultou na fig. 74. A segunda tentativa de A(20,m) em descrever por escrito seu

procedimento foi abandonada logo que ele percebeu que efetuando a adigdo
74+ 16

ele obteria 90, 0 20, 0 4 ¢ 0 70 nilo apareceriam, ele rabiscou este registro e desistiu <fig. 75>.

S(17,m) também se aventurou a explicar por escrito como descobrira seu ano de

nascimento <fig. 76>, mas s6 conseguiu escrever uma seqiiéncia de numeros que ndo o

@) vSe tenho mais idade entdio nasci antes” ou vice-versa, vide Trecho de Discassio 20.
® Os ntimeros que estdo no lugar dos outros foram sendo escritos por A(20,m} em cima dos primeiros,
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encaminhava para 1973; ndo conseguia grafar o procedimento que utilizara para descobrir tal

9
ano®”,

L(22.f) descreveu para a pesquisadora seu procedimento para fazer adigbes, era o
recurso do "vai um". Entretanto esta aluna nio completou os calculos requeridos para preencher

as tabelas da Atividade At.7 Tabelas de distribui¢io de fregiiéncia®?,

Para completar os totais parciais ¢ gerais das "Tabelas dos alunos da <nome da
escola>" os alunos, além das habilidades ja mencionadas®, deveriam ler as tabelas e descobrir os
calculos que devem ser realizados para que todas as linhas e colunas sejam preenchidas. Mais uma

vez o conhecimento escolar anterior dos alunos nfo lhes foi suficiente. A(20,m), apesar da grande
habilidade que demonstrava para efetuar adiges, cometeu um erro conceitual com relagio a esta

operagdo; na fig. 77, € possivel observar que este aluno somou os seguintes totais 80<feminino
vespertino>, 63<feminino notumo>, 119<geral vespertino>, 163<geral noturno, calculado
errado>, 101<masculino noturno> ¢ 39<masculino vespertino>®" ou seja, A(20,m) adicionou

totais parciais com subtotais deles mesmo.

As concepgdes de que o critério de certo/errado & estatico, objetivo e é
estabelecido pelo professor foram manifestadas por todos os alunos do vespertino. Por exemplo,
na aula onde ocorreu a contagem das letras do texto coletivo™’, no momento em que a
pesquisadora comegou a discutir os procedimentos da F(14,f) <Trecho de Discussio 27> e da
R(22,f) <fig.63>, segundo os quais se iniciam as adigdes pela esquerda, imediatamente A(20,m)
protestou; afirmou que estava errado, que "contas” se comegam pela direita. As discussdes que se
seguiram foram na diregdo de reelaborar o significado de procedimentos "certos" e "errados” e da

utilizagdo de critérios da pratica® ou de propriedades matematicas que o grupo ja conhega®”.

Y Percebe-se que S(17,m) sabia que nascera em 1973 porque estd escrito na mesma folha da qual foi extraida a fig 76.

2 Vide "Tabelas dos alunos da <nome da escola>".

% Vide At.7.Tabelas de distribuigéo de frequéncia.

% Estes valores constam das "Tabelas do alunos da<nome da escola>".

®%) At 6.1.Contagem das letras de um texto coletivo.

*% Mesmo aceitando a relagfio dialética entre as atividades praticas ¢ a aritmética nelas utilizadas, € possivel trazer para a
escola alguns critérios matematicos destas atividades;, para mais detalhes vide LAVE, 1., MURTAUGH, M. & ROCHA, 0.
la - "The dialectic of Arithmetic in grocery shopping™, m ROGOFF, B. & LAVE, J. - Everyday cognition: its development
in social context. Cambridge, Harvard University Press, 1984,
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Analisando os registros elaborados por alguns alunos e seus comentarios sobre

eles ¢ possivel perceber que muitas vezes o conhecimento escolar que eles haviam adquirido antes
das aulas referentes 4 pesquisa conflitava com o resolver as tarefas que estavam sendo propostas.
No video F(14,f) tenta fazer a adi¢do da fig. 70 como desejava A(20,m), ou seja, comegando pela
direita, nfio consegue. A pesquisadora vai em seu auxilio, porém, em lugar de the dar explicages
solicita que ela descreva seu procedimento. A aluna desiste da técnica escolar e faz a explanacéo

do Trecho de Discussdo 27 e tem sucesso em efetuar a adigdo.

Uma analise descuidada da fig. 79 pode nos levar a supor que os céalculos de
B(42,m) no tém nexo. Se uma das parcelas é 70, como a soma pode ser 667 Porém, solicitando

explicagdes ao aluno, pudemos compreender a légica do seu registro; ele iniciou a adi¢io pela

direita, de acordo com o procediemento escolar usual, somou as unidades: 0 mais 8, d4 8 mais 8,
16. Colocou 0 6, 0o 1 ndo se escreve, nio considerou o fato de tratar-se de uma dezena e
continuou a somar as dezenas 7 mais 5, 12 com mais 4, 16. Novamente escreveu o 6 e abandonou
o 1. A reformulagio dos calculos de B(42,m) foi feita a partir da reelaboragio do seu

procedimento que serd discutido no item 7.5.

7.5. Reelaboragdo dos procedimentos

A insuficiéncia dos procedimentos dos alunos nio se restringia somente a lhes
impedir de resolver esta ou aquela situagio pratica ou escolar, muitas vezes, se ndo fossem
reelaborados, impossibitariam a continuidade dos seus estudos de Matematica. A insuficiéncia
desta segunda natureza era dificil de ser percebida porque pressupde um conhecimento desta area
do saber numa amplitude que os alunos ndo tinham. Além disso, algumas limita¢des dos

procedimentos que eles utilizavam s6 se evidenciavam ao serem escritos.

" Por exemplo, & possivel somar as dezenas antes das unidades. Para mais detalhes sobre este tipo de auto-avaliagio vide
FRANCHI, A. & CARVALHO, D. L. - "Consideragbes metodologicas sobre Educacéio Matemdtica”, in Cardernos do
CEM. Siio Paulo, Centro de Educagfio Matematica-CEM, finan. CAPES/PADCT/SPEC, no. 4,1992,pp. 38 19,
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A(20,m) demonstra ter consciéncia da necessidade da organizagdo grafica dos

numeros para encontrar a sua soma, pelo menos no que se refere a prego de produtos <Trecho de

Discussdo 30>,

TRECHO DE DISCUSSAO 30

12/09 - VESP. - ATIV.: Discusséo sobre nimeros - At.1.
A pesquisadora estava fazendo uma sintese sobre as diversas maneiras de utilizar nimeros
ressaltando que em alguns casos néo havia sentido operar com eles e em outros havia.
A181 - Pesq. - Por exempilo, ele fazia conta, fazia conta somando o qué?
A182 - A(20,m) - Olha, eu fazia conta somando dinheiro, prego das coisas, pra comprar coisa fem que
ser na base do nimero, total, prego. Vocé coloca do jeito pra somar, saber quanto gastou.

Os registros s0 podem ser reelaborados, no que se refere a linguagem matematica,

se forem grafados. No Trecho de Discussio 31 foi transcrito um dialogo de negociagio entre a

pesquisadora e A(19,m) no sentido do aluno registrar graficamente seu procedimento.

TRECHO DE DISCUSSAOQ 31

06/11 - NOT. - ATIV.: Contagem dos pés das cadeiras - AL.8.3
A(19,m} havia explicado como havia encontrado ¢ némero 72.

AT6 - J(25,m) -- Tem que pdr o total de pemas?

ATT - Pesq - Tem que escrever quantas e como vocé pensou. Por exemplo, ele ta dizendo quatro mais
quatro, oito; oito mais oito, dezesseis, dezesseis mais dezesseis, trinta e dois... Tem que
escrever. Senéo o vento leva o que a gente fala.

AT8 - A(19,m) -- Num ta vendo, néo?

AT79 - Pesq. — Num ta vendo nada. Tem que escrever ai no papelzinho, sendo amanha a gente ja
esqueceu, Na escola é assim, a gente ndo aprende muita coisa nova ndo. A gente aprende a
pdr no papel aquilo que ja sabia falar. E isso que ¢ a diferenca da escola.

ABO - Pesq -- Escreve o que vocé me falou, vocé ndo sabe escrever oito mais oito? Vocé lembra que a
gente discutiu qual o sinal "de mais™? Néo & este o sinal de mais? Entdio, quatro mais quatro da
quanto? Qito. Se vocé quiser vocé pode até pdr aqui. Quantas cadeiras? Uma cadeira. Agui
quantas cadeiras vao ser?

A81 - A(19,m) -- Dois.

AB2 - Pesq -- Ai vocé falou "Oito mais oito". Néio é assim que eu escrevo? Quanto da. isso aqui vocé ja
sabia, ndo 10 falando nenhuma novidade pra vocé, 167
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A pesquisadora, em A80 e A82, estd escrevendo na lousa o que fala. Enquanto

solicita o registro, 2 pesquisadora auxilia A(19,m) a reelaborar seu procedimento, organizando-o
para grafa-lo utilizando o conhecimento de linguagem matematica que o aluno ja dispde. Ele
realmente consegue registrar o contador que descrevera <fig. 51> A pesquisadora volta a
ressaltar a utilidade da atividade®™ de registro tentando provocar na classe uma mudanca do seu

significado, perante a explicitagio do questionamento feita por A(19,m).

A medida que os alunos foram conseguindo utilizar o sistema de numeragio
decimal foi se tornando possivel reelaborar adi¢des que eles erravam. Essa reelaboragdo foi
realizado quer os erros fossem relativos ao uso incorreto dos algarismos na representagio dos

nameros, quer da utilizagdo erronea da técnica operatoria escolar. M(30,f) havia cometido um

erro do primeiro tipo dia 12/09, como se pode observar na fig. 57. Quando ela ja conseguia
corrigir a grafia do 22, lhe foi proposto que avaliasse quanto gastaria comprando bolachas, café e
cigarro; ela calculou™ que teria um gasto em torno de Cr$ 150,00 e nio o dobro. Retomando

sua adigdo, M(30,f) percebeu o erro.

Alguns alunos desejavam utilizar a técnica operatoria do "vai um"; a pesquisadora
a relacionou com adicionar dinheiro utilizando somente notas de Cr$ 1,00, Cr$ 10,00, Cr$ 100,00
etc, ou seja, os multiplos de 10. Na fig. 80 é possivel perceber os nimeros indicativos desta
relagdo que & pesquisadora escreveu acima da operagio que A(18,m) ia fazer. A utilizagio desta
técnica operatoria exige que os alunos escrevam os algarismos numa determinada disposicio --
unidades abaixo de unidades, dezenas abaixo de dezenas, centenas abaixo de centenas, etc™® —- ¢
fagam as transformagdes: 10 notas de Cr$ 1,00 em 1 nota de Cr$ 10,00; 10 notas de Cr$ 10,00

em | nota de Cr$ 100,00, e asssim por diante.

B(42,m) passou por um processo semelhante para reelaborar a adigio que fizera

errado <fig. 81>; avaliou mentalmente a soma tomando como referéncia dinheiro, percebeu que

! Vide LEONTIEV, A. - "Aparecimento da consciéncia humana”, in © desenvolvimento do psiquismo. Lishoa, Horizonte,
1978, pp. 69 4 88,

% M(30,f) levou em consideragho a inflagio do periodo, em sua estimativa.

% A pesquisadora estava se referindo a notas de Cr$ 1,00, Cr$ 10,00, Cr$ 100,00 ...
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ndo poderia ser menor que uma das parcelas. Em seguida a pesquisadora lhe explicou como

deveria colocar os algarismos e ele corrigiu <fig. 82> Entretanto, esta explicacio nfio foi
suficiente para que ele avaliasse por si s a outra adigo <fig, 83>; houve uma nova intervengéo
da pesquisadora para que éle fizesse as transformagOes necessarias a utilizagdo correta da técnica
operatoria escolar. Ele declarou que utilizava outro procedimento nas atividades praticas, mas
desejava aprender o escolar que alguns de seus colegas conheciam. Fato semelhante ocorreu com

S$(17,m) que na terceira tentativa conseguiu acertar a adigio, como se pode observar na fig. 84.

De forma semelhante aos outros itens, no final do semestre, o nivel de registro de
procedimentos dos alunos ndo era homogéneo. Alguns alunos ja tinham conseguido organizar-se

e, com uma pequena orientagio da Professora, faziam registros compreensiveis a qualquer leitor

que ndo conhecesse as propostas da atividade. Foi o que ocorreu com S(28,m);, é possivel
observar que as trés primeiras adi¢des da fig. 85 estdo com a letra da Professora, as outras podem
ser percebidas como adigdes também; analisando as duas dltimas linhas, € possivel perceber que
se trata de distribuicbes de fregiiéncia com individuos classificados por sexo. Todos estas
informagdes podem ser percebidas mesmo sem ter como referéncia as propostas da At.7 Tabelas
de distribuigdo de frequéncia™®”.

Ja J(19,m) ndo necessitou do auxilio da Professora para produzir um registro mais
completo que seu colega S(28,m), como se pode observar na fig. 86. Os outros alunos que ndo
conseguiram uma organizagio tio boa ndo concluiram a At.7.Tabelas de distribuigio de
freqiiéncia ou cometeram erros, como foi o caso de A(20,m) comentado anteriormente. A medida
que os registros escolares foram adquirindo algum significado para cada um dos grupos,

vespertino e noturno, foram sendo valorizados pelos alunos individualmente.

{90 As "Tabelas dos alunos da <nome da escola>" fazem parte desta atividade.
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7.6. A multiplicac@o e a variedade de procedimentos

A At.6.3.Contagem dos pés das cadeiras'!*®

suscitou que os alunos utilizassem
procedimentos variados e fizessem diversos registros. Nio era intengdo das interlocutoras
sistematizar o conceito ou nenhum dos aspectos da multiplicagdo nesta atividade, entretanto,

analisando os registros graficos e as descrigGes orais de procedimentos que os alunos fizeram,

podemos perceber abordagens pré-multiplicativas.

O balisamento da analise dos procedimentos nio foi a utilizagio do sinal X ¢

sim a descrigdo dele que o aluno fez na qual revela seu nivel de distanciamento dos procedimentos

aditivos"*". As verbalizagdes de alguns alunos indicam se eles haviam percebido que se tratava de
uma operagdo especial mesmo que ndo tivessern o vocabuldrio necessario para explicitar um
relagio multiplicativa. Para analise dos registros graficos foram tomados como referéncia o
quanto sua configuracio se afastava da organizagio fisica dos objetos e o tipo de instrumento

matematico de representacio utilizado.

Os alunos do noturno utilizaram instrumentos de representagio diferenciados com
relagdo aos do vespertino para registrar seus procedimentos de resolugdo da At.6.3.Contagem de
cadeiras. Os registros que ocorreram na classe da tarde envolveram sempre numeros e nio
incluiram desenhos ou diagramas. Em ambas as classes a Professora propds que eles utilizassem
os palitos como auxilio na contagem dos pés das cadeiras. No periodo vespertino, como era
usual, sua proposta ndo foi questionada, a0 contrério do noturno onde houve negociagio para

substitui-los por tragos no papel.

Nao questionar a proposta da Professora ndo significou que todos os alunos da

tarde langaram mio dos palitos como auxilio da contagem dos pés das cadeiras. A sugestdo foi

{192 Apesar do nome "contagem”, esta atividade foi resolvida, pelos alunos, calculando quantos pés tém 18 cadeiras, sc cada
uma tem 4 pés, ou seja, estavam se referindo, pelo menos, 4 adigHo de parcelas iguais.

%0 sinal X, referido 4 operagfio multiplicago, apareceu em apenas 3 registros e em 1 dentre eles a wtilizagdo ndo esth
correta.

1% CARVALHO, D. L. de - Multiplicacio e divisio; aprendizagem de transformacbes multiplicativas da pré-escola &
6a.5érie do 1o.Grau. Sio Paulo, CLR Balieiro, 1986,
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A(24,9), L(22,f) e R(22,f), os outros simplesmente guardaram seus palitos e

4" em suas folhas para representar os quatro pés de cada cadeira. A utilizagZo dos

palitos por parte de R(22,f) the trouxe alguns problemas operacionais, o formato das carteiras

escolares''%®

néo favorecia o trabatho com 72 palitos roligos que escorregavam; a aluna perdeu-se

varias vezes na contagem.

Como se pode observar na fig. 87, R(22,f) representou sua contagem indicando a

relagdo "3<montes™> para 12<palitos>", que € uma relagio multiplicativa; entretanto, durante toda

a discussio

com a Professora, a aluna foi induzida a um pensamento aditivo <Trecho de

Discussido 32>,

TRECHO DE

DISCUSSAQ 32

06/11 - NOT.

R(22,
B7 - Profa. --
B8 - R(22,1) --
B9 - Profa. ~
B10 - R(22.9)

B12 - R(22.1)
B13 - Profa. -
vinte?
B14 - R(22,f)
B15 - Profa,
dezoil

- ATIV.: Contagem dos pés das cadeiras - At.6.3
f) estava se atrapalhando com a contagem dos palitos e a Professora fora em seu auxilio.
Vamos I4, quatro aqui e quatro aqui, sio quantos?

Qito.

Mais guatro?
- Doze.
B11 - Profa, -

Mais quatro?

-- Dezessels.
- Mais quatro? Vinte. Vocé quer parar pra anotar e nio se perder? Vamos guardar esses

Esses vinte, quantos montinhos foram?

-- Cinco.

~ Ao todo ja foram dez montinhos. Agora vamos separar oito montinhos, porque sio

0.

objetos a sere

significado de

Dentre os alunos que preferiram utilizar outros instrumentos de representacdo dos
em contados estava F(14,f); analisando somente a fig. 88 é impossivel compreender o

D seu registro. Assistindo o video porém, se percebe que a aluna organizou os "4" de

acordo com

a disposicio das cadeiras na sala de aula. Nao houve a preocupagio da aluna de

%9 Era aquele tipo de carteiras escolares que tem um dos bragos em forma de prancheta.
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(1% nem de explicitar a origem de um dos "24" na sua figura, fora da

representar todas as cadeiras
adigdo

24+24+24=72

que foi escrita na lousa, aparecem somente dois "24" e um "12" que néio aparece como operagio.
F(14,f) ndo havia resolvido o problema, representou as cadeiras no seu caderno de maneira
incompleta e, ao passar a limpo, copiou, além do seu registro de rascunho, a operagio colocada

na lousa.

Comparando as figs. 89 e 90 que correspondem, respectivamente, 20s registros
grafados no rascunho e aos passados a limpo por F(43,f), podemos perceber que ela ndo resolvera

o problema utilizando a adigio com trés parcelas de 24, usara

16+16+16+16+8=72.
Tanto este procedimento como o incompleto de F(14,f) fazem uso da propriedade associativa da
adigio™"”.
Nesta atividade, mais uma vez V(16,f) evita a interlocuciio da Professora ou da

pesquisadora tendo seu registro correto na sua folha da pasta de Matematica, copia os registros

do rascunho de F(43,f), compare-se as figs. 89 e 91 para observar o fato.

Logo em seguida a Professora ter sugerido 4 classe do noturno que utilizasse os
palitos como auxiliar da contagem dos pés das cadeiras, os alunos passaram a negociar o

abandono dos mesmos como se pode perceber no Trecho de Discussiio 33.

TRECHO DE DISCUSSAOD 33

06/11 - NOT. - ATIV.: Contagem dos pés das cadeiras — At.6.3.

Mal a Professora propusera que os alunos contassem as cadeiras, eles comegaram a fazé-lo em
coro; ela solicitou que a contagem fosse individual e completou a proposta.

AT - Profa. - Espera. Depois nés vamos perceber ¢ seguinte: cada cadeira tem quantas pemas? Quatro
pernas. Entdo nos vamos fazer as contas, separando palitos. Quantas pemnas tem todas as
cadeiras?

A8 - J(25,m) - Dezoito.

(%) Faltam 5 cadeiras.
% A adigéio foi decomposta em outras com menos parcelas e somados os subtotais.
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A8 - Profa. — $6 que & dificil contar de um em um, e vocés vio separando de quatro em quatro. Eu

tenho uma cadeira, quantos pés sdo? Quatro. Entdo eu separo quatro palitos, aqui vai dar uma
cadeira, até chegar no total de cadeiras.

A10 - Profa. ~ Uma cadeira, até chegar em toda classe.

A11 - M(22.f) - Tem que separar 0s montinhos?

A12 - Profa. - Tem gue separar 05 montinhos e juntar de quatro em quatro.

A13 - Profa. — Primeirc conto quantas cadeiras tem. Depois separo um montinho representando uma
cadeira, outro montinho, outra cadeira...

A14 - Profa. -- A minha cadeira também vale.

A15 - M(22.f) - Nfo & melhor fazer risquinho na folha?

A16 - Pesq. - Se alguém quiser fazer, faz.

Em A8, é possivel perceber que J(25,m) nfio para sua contagem para ouvir a

Professora, somente the da atengdo quando ela vai a lousa, e propde a outra representagiio <A9>:

@ -———-——-} 1 cadeira

Enquanto a negociagio se desenvolve, eles ndo comegam o registro da contagem.
Alguns alunos, como E(18,m), desmancham seus agrupamentos de 20 palitos construidos em uma
das aulas anteriores. Somente depois da permissido da pesquisadora para que eles utilizassem o
desenho no lugar dos palitos <em A16> é que eles comegam a trabathar no problema proposto.
Ninguém utilizou os palitos e varios alunos fizeram desenhos para auxiliar sua contagem. L(65.f)
fez pequenos tragos agrupados de quatro em quatro, seu regiétro revela mais do seu

procedimento do que as adigOes sucessivas que a aluna copiou da lousa <fig. 73>

Na classe do noturno, houve necessidade de maior argumentagéio também para que

os alunos que haviam calculado mentalmente o nimero de pés das cadeiras representassem

{108;

graficamente seus procedimentos’ . Esta negociagio ndio foi totalmente eficaz, S(28,m)

escreveu somente o resultado, mesmo depois de grande insisténcia da pesquisadora.

(%) vide Trecho de Discussdio 31.
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Além de se diferenciarem dos produzidos pelos alunos do vespertino, os registros

do noturno apresentaram heterogeneidade dentro do préprio grupo. Ocorreram registros como o
de A(19,m), que ndo resolveu o problema ¢ apenas copiou um trecho do registro de J(25,m)
<figs. 92 e 93>, e o do proprio J(25,m), que utilizou a propriedade: "10 cadeira<s com 4 pés cada
uma> da 40" <fig. 93> que se aproxima da técnica operatdria tradicionalmente utilizada na escola.
Este aluno sugeriu em voz alta que se multiplicasse por 10; a pesquisadora atuou no sentido de
incentiva-lo a utilizar a essa propriedade matematica, mas julgou prematuro levar a discussio a

toda a classe.

Outro procedimento que ocorreu no noturno, também baseado na propriedade

associativa, foi a montagem de um contador utilizado por J(23,m) <fig. 51> Este aluno

verbalizou a multiplicagiio: "-- Quatro vezes oito?"™*® Porém ndo conseguiu grafa-la nesta forma,
como ndo havia conseguido explicar como chegara ao resultado, incorreto, 24. Ele conseguia
somar, via contador, 4 parcelas de 4, pois, em seu registro, 16 correspondia ac nimero de pés de
4 cadeiras e a adigdo

16+ 16=32

representava o calculo do numero de pés de 8 cadeiras. Este conhecimento fica evidenciado nas
parcelas da adigio
32+32+8=72,
na mesma fig. 51", Entretanto niio o relacionou 4 multiplicacio enunciada.
Para desenvolver a At.6.3.Contagem de cadeiras, foram utilizados outros tipos de
procedimentos, tanto pelos alunos do vespertino como do noturno, julgamos, entretanto,
interessante comparar as formas como alguns alunos abordaram os dois problemas envolvidos na

atividade: contagem dos pés das cadeiras e dos membros das pessoas presentes & aula. Com este

objetivo, for elaborado o item 7.7.

4% yide B2 do Trecho de Discussfo 26.
1% 5(23,m) somou o ndmero de pés de oito cadeiras, indicado pela primeira ¢ segunda parcelas, € o de duas carteiras, terceira
parcela.
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7.7. O dobro e a mudanga de procedimentos
Aos alunos que ja haviam feito o registro do procedimento utilizado para saber o
namero de pés das cadeiras foi sugerido que calculassem o numero de pernas das pessoas
presentes. Sendo assim, somente dois alunos do vespertino chegaram a abordar este problema e o

fizeram utilizando 0 mesmo procedimento que haviam usado para contar os pés das cadeiras.

L(22,f) utilizou, para contar os pés das cadeiras, um procedimento baseado na
propriedade associativa. Como fizeram varios outros colegas, dividiu as 18 parcelas em trés
adigBes de seis parcelas cada uma, porém, ao registrar estas operagdes <fig. 95>, distribuiu os "4"

de forma a comprometer a compreensdo do procedimento. Lendo seu registro considerando

apenas as normas convencionais da representagao escolar, L(22,f) teria escrito trés adicBes como:

44+44+44=24

cuja soma estaria errada, entetanto, ouvindo sua explicagdio <Trecho de Discussdo 34>
compreende-se que ela desejava representar

4+4+4+4+4+4=24,

ou seja, sob o seu ponto de vista "seis vezes o quatro” esta correto”'". A pesquisadora conversou
com L(22.f) explicando o comprometimento da compreensio do seu registro devido as regras de

escrita de nimeros no sistema de numerag#o decimal que se utiliza atualmente,

TRECHO DE DISCUSSAO 34

06/11 - VESP. - ATIV.: Contagem dos pés das cadeiras - At.6.3.
A pesquisadora solicita que cada aluno que terminou a tarefa apresente seu registro 4 cdmera e
expligue seu procedimento.
A1 - Pesq. - Entdo a Luzia organizou o trabalho dela dessa forma e vai contar como fez.
A2 - L{22 1) - Fui separando de quatro em quatro.
A3 - Pesq. — Como é que vocé achou esse vinte e quatro aqui?
A4 - L(22.) — Fui somando os quatro. ‘
A5 - Pesq. - Como & que vocé foi somando?
A6 - L(22,1) — Pegando quatro mais quatro, pegando os palitos.
AT - Pesq. — Vocé foi somando os palitos. Quatro mais quatro d4 quanto?
A8 - L(22,1) - Oito.

') Este tipo de registro que ocorreu somente uma vez nas aulas do ambito da pesquisa foi freqiiente entre os alunos da
pesquisadora que estavam no 20. e 30. termos nos anos de 1991 e 1992
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A9 - Pesq. — E depois, quatro mais quatro, oitc.
A10 - L(22.,f) ~ Ai fui somando mais quatro, deu vinte e quatro... a Profa. <nome da Professora> pediu
pra somar os vinte e qualro e deu setenta e dois.
A11 - Pesq. — Cada vinte e quatro era 0 qué? Quantas cadeiras 1ém em cada vinte e quatro?
A12 - L(22.f) — Em cada vinte e guatro tém seis cadeiras.
A13 - Pesq. - Seis cadeiras. Entéo pra saber o total vocé tinha que somar 0s trés "vinte e quatro™? T4
legal. Obrigado.

A relagio "24 corresponde a 6 cadeiras com 4 pés em cada uma" estava implicita
no discurso de 1(22,f) <A12>. Entretanto, este mesmo procedimento n#o foi eficaz para resolver
o problema da contagem do nimero de bragos das pessoas; estavam presentes nove pessoas na

aula da tarde, 9 ndo ¢ divisivel por 6 e o procedimento de L(22.f) estava vinculado a este dltimo
nimero <fig. 95, abaixo, 4 esquerda>.

O outro aluno do vespertino que utilizou o mesmo procedimento para os dois
problemas envolvidos na At.6.3.Contagem de cadeiras foi B(42,f), seu procedimento era aditivo e
foi registrado nas figs. 96 e 97. No caso dos pés das cadeiras, devido ao grande ntimero de
parcelas, ele usou a propriedade associativa da adigfio, como se pode perceber pelos subtotais
anotados a direita dos "4" <fig. 96>, num outro canto da pagina o aluno adicionou os trés "24".
Ja no caso da contagem dos bragos das pessoas, B(42,m) nfio julgou necessario tal agrupamento
<fig. 97>

Os alunos do noturno privilegiaram a relagéo "dobro", ou seja, multiplicar por dois
e ndo utilizaram o mesmo procedimento que haviam usado para a contagem dos pés das cadeiras

para descobrir 0 numero de bragos, e/ou de pernas, das pessoas presentes.

Como se pode observar na fig. 73, L(65,f) havia resolvido o problema com tragos
agrupados de quatro em quatro representando os pés de cada cadeira™'. Para contar os bragos e
as pernas, agrupou as 15 pessoas presentes em duplas perfazendo sete grupos de quatro pernas e
um de duas <fig. 98>; reagrupou as duplas em trés quadras <8 pernas indicadas nas trés primeiras

parcelas da adi¢do acima, 4 direita> e um trio <6 pernas indicadas na quarta parcela da mesma

12 Estas adiges foram copia da lousa, provavelmente sem sentido para L(65,).
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operagiio>. O primeiro procedimento, registrado na fig. 73, pode ter sido até de contagem, o

segundo, mesmo sendo aditivo, encaminha para a propriedade distributiva da multiplicagio em

relagdo a adigao".

Observando a fig. 99, podemos perceber que A(50,f) utilizou pequenos tragos no
papel para mediar a resolugiio dos dois problemas; a organizagio destes tragos, entretanto, é
diferente quando ela usou a relagdo dobro. Para calcular o nimero de pés das cadeiras, a aluna
utilizou um procedimento semelhante ao de sua colega L(65,f), agrupou os tragos de quatro em

quatro e anotou os subtotais que foi encontrando & esquerda do desenho; depois parece ter feito

16 +16 =32,
indicou em seguida

32+32=64¢

64+8=72

Ja os tragos refentes a bragos ou pernas indicam as pessoas, ou seja, correspondem
a dois bragos, ou duas pernas; os subtotais que A(50,f) foi encontrando estdo registrados abaixo
dos tracos. Provavelmente ela fez mentalmente

§+8+8+6=30

Seus procedimentos sdo aditivos e baseados na propriedade associativada da adigdo. Entretanto,
no caso do dobro, a aluna utilizou um registro mais sofisticado matematicamente falando, cada
trago representa dois objetos, ou seja, esta implicita a relago "dois <bragos ou pernas> para um

<(a) pessoa>".

M(30,f) tentara resolver o problema da contagem dos pés das cadeiras utilizando o
contador como seu colega, J(23,f) <fig. 51>; nfio conseguiu <fig. 100>. Para saber o niimero de
pernas das pessoas presentes, usou outro procedimento, fez pequenos tragos no seu caderno, que
ndo passou a limpo na folha da pasta de Matemitica; a aluna registrou somente duas adices <fig.

101>

8+8=16e

13 Foi utilizada a propriedade associativa da adicfio varias vezes.
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16 + 14 =30.

As duas operagBes correspondem a subtotais obtidos na contagem dos tragos desenhados no
caderno. A pesquisadora explicou para a aluna que este segundo procedimento, apesar de ser
mais simples, matematicamente falando, lhe era mais util, pois ela 0o dominava, tinha os

instrumentos necessarios para utilizi-lo eficazmente.

E(61,f) havia produzido um registro no qual cada pequeno trago significava um pe
de cadeira <fig. 102>; quando foi calcular o namero de pernas e de bragos das pessoas utilizou
um representagdo que ndo faz referéncia a configuragio fisica dos objetos que estavam sendo
contados, o dobro de 15 <abaixo e a direita da fig. 102>, Ainda que ambos os procedimentos
(114)

sejam aditivos ™, apresentam diferenga em relagio ao fato dos instrumentos de registro se

afastarem das caracteristicas fisicas das situagdes em estudo.

S(28,m) que relutou em representar seu procedimento para calcular os pés das
cadeiras, e ndo o fez, colocou s6 o resultado "72 pés”; utilizou a multiplicagiio para saber o
nimero de pernas e bragos das pessoas presentes <fig. 103>, Para descobrir o produto tentou
inicialmente contar as pernas de duas em duas pessoas, sua adigio

2+2=8
significava "<as 4 pernas de> 2 <pessoas> adicionadas <as 4 pernas de outras> 2 <pessoas>

perfazem um total de 8 <pernas™; entretanto, 15 ndo é divisivel por dois e este procedimento ndo
seria eficiente. Sendo assim, observando a fig. 103, podemos perceber que S(28,m) somou 15
duas vezes, utilizando o sinal X para representar a adigio que ia fazer, anotou o dez,
provavelmente como referéncia da adigio das unidades. Este aluno utilizou a adicio de parcelas
iguais para resolver a multiplicagdo. No caso do calculo do mimero de bragos, ele nio julgou

necessario repetir todos os passos, fez somente outra adigio igual a utilizada antes.

Fazer duas adigbes de duas parcelas iguais a 15 foi o procedimento utilizado

também por J(23,m), ele -- Trecho de Discussio 26 -- tentara fazer uma multiplicagdo para

1% A adigio que esta diretamente relacionada & situagao fisica do calculo do nimero de bragos e pernas de 15 pessoas é a de
15 parcelas iguais a 2 e ndo de duas parcelas iguais a 15,
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encontrar 0 numero de pés das cadeiras, nio tendo sucesso, utilizou o contador <fig. 51>, Este

aluno, como sua colega E(61,f), grafou as duas operagdes iguais

<15+ 15=30>

utilizando as normas escolares. J(23,m) fez a Gnica referéncia explicita & pratica desta atividade

<(C70 do Trecho de Discussdo 35>,

TRECHO DE DISCUSSAO 35

06/11 - NOT. - ATIV.: Contagem dos pés das cadeiras — At.6.3.

C68 - J(23,m) ~ Quinze vezes bragos da trinta, quinze vezes pemas, da mais trinta.
CB9 - Pesq. - E como é que vocé sabe que quinze vezes dois da trinta?

C70 - J(23,m) — Quinze parelha da trinta.

C71 - Pesq. - Como é que vocé sabe? Explica.

C72 - J(23,m) — Ja té explicado.

C73 - Pesq. - Néo ta explicado. E se eu disser que néo sei?
C74 - J(23,m) ~ Dois e dois déa quatro, vai subindo, subindo...
C75 - Pesq. - Subindo como?

C76 - J(23,m) — E uma conta, vou fazer.

C77 - Pesg. — Mas faz no papel.

J(23,m) nfio compreende como a pesquisadora nfio se satisfez com a explicagdo
referida a "parelha”, comum na agricultura. Percebe-se, também, que ele, apesar de falar em
adi¢Oes sucessivas de 2, grafou

15+ 15 =30,

utilizou a propriedade comutativa da multiplicacio numa notagéio aditiva™®.

Ja J(25,m), que verbalizou a utilidade da multiplicagdo por 10 no célculo do
nimero de cadetras, conseguiu usar esta propriedade e registrar seu procedimento sem utilizar as
normas escolares <fig. 93>'”; entretanto, para encontrar o nimero de bragos e pernas, ele as

utilizou <fig. 94> e indicou também <observe-se esta mesma figura> o carater multiplicativo de

seu procedimento "15 pessoas a 2 bragos daria 30"*7,

A(19,m), que verbalizara a necessidade de usar a multiplicago

015 A adigio de 15 parcelas iguais a 2 tem o mesmo resultado que a adigfio de 2 parcelas iguais a 15.
(19 1ye acordo com as normas escolares, J(25,m) deveria "montar a conta” e a propriedade ficaria implicita.
01D 15 na relaglio 2 para 1 se transformaréd em 30.
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18X4
para calcular o namero de pés das cadeiras, montou um contador utilizando a relagdo "dobro”

sucessivamente <fig. 104>. Na fig. 105, podemos observar que este aluno, para contar o nimero

de pernas das pessoas presentes, utilizou a mesma relagfo, abandonando, neste caso, o contador,

A(19,m) dobrou sucessivamente até 20 -- 10 pessoas -, calculou mentalmente o nimero de
pernas das 5 pessoas que faltavam e as adicionou as 20. Este aluno ndo julgou necessario calcular

o namero de bragos, simplesmente escreveu que eram 30,

O registro de E(18,m) <fig. 106> estd pouco claro, percebe-se uma inten¢io do
aluno de escrever que 8 cadeiras perfazem 32 pés que adicionados a mais 32 completariam os pés

de 16 cadeiras; restariam 8 pés, correspondentes a 2 cadeiras, a serem adicionados. Ele dispunha

de poucos recursos no que se refere i linguagem matematica escolar para representar o
procedimento que utilizara para resolver este problema; entretanto, na contagem das pernas ¢
bragos das pessoas <fig. 107>, E(18,m) conseguiu descrever seus calculos e grafar as

multiplicagBes correspondentes infringindo somente duas regras da notagiio convencional'®’

O procedimento utilizado por J(19,m), descrito por ele mesmo na fig. 108, foi o
unico que ndo considerou o fato de serem 18 cadeiras com 4 pés cada uma. Ele utilizou a
propriedade associativa da multiplicagdc em questdo, ou seja,

4X18=
(1X18)X2)+((1 X18)X2)=
36+36="72.

Se as propriedades utilizadas ficaram claras no seu discurso da fig. 107, o mesmo ndo aconteceu

com relagio ao problema da contagem das pernas das pessoas. Em primeiro lugar, J(19,m) usou o

sinal + “” para indicar multiplicagio. Além disso, deixou apenas implicito no seu registro que 15

€3 vezes o0 5.

H'% Estas regras séo: o resultado de operagBes notadas na horizontal vem apés o sinal = e nfio de um trago ¢ em cada operagdo
deve estar notado seu resultado.
%) Era o vinico que J(19,m) conhecia pois nfio tinha passagem anterior pela escola.
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Parecia possivel iniciar um trabalho sobre a multiplicagio com as duas classes,

entretanto as interlocutoras, Professora e pesquisadora, preferiram privilegiar a adicio com

parcelas cuja ordem de grandeza fosse pequena, como ja destacado no Capitulo II1.
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V - CONSIDERACOES FINAIS

1. INTERPRETACOES DA ANALISE

Considerando as categorias definidas € os parimetros indicados no decorrer da
analise alguns fatores mediadores imbricados na ocorréncia dos fatos puderam ser percebidos.
Alguns destes fatores relacionam-se aos percursos dos dois grupos de alunos, vespertino e
noturno, que como esperado foram diferentes; a percepcéio daqueles resulta néio s6 da observagio
criteriosa dos videos das aulas e dos registros dos alunos como também da anélise das tabelas ¢
dos quadros™. Apesar de 20 dos 34 alunos participantes da pesquisa®® j4 haverem freqiientado a
escola alguma vez, demonstravam estranheza perante a logica das tarefas escolares, fato que
discutiremos no item 1.2, As contradigdes™ entre o saber adquirido na pritica e o conhecimento
escolar também foram focos de nossa atengfio. Parece que a operagio multiplicagio, mesmo
quando emerge de uma situagio que pode ser resolvida pela adi¢lio de parcelas iguais, desperta
nos alunos a necessidade de instru;ﬁentos matematicos mais afastados do contexto tematico em

questio’”

. A corrente tedrica liderada, se é que podemos usar este termo para indicar seu
principal representante, por Vygotski® pareceu-nos também util numa abordagem inicial dos

fatores mediadores de percursos individuais; sendo assim, detivemo-nos sobre trés delas.

W Estamos nos referindo as tabelas do Capitulo I ¢ aos quadros do Anexo 1.

D perfuzendo 58,8%, vide Tabelas T ¢ TL10.

® Considerando a 16gica da ciéncia ewropéia, para mais detalhes vide TULVISTE, P. - The cultural-historical development
of verbal thinking (A psycological study), trad. Marie Jaroszewska Hall. Tartu State Univesity, Tallinn Valgus, 1988.

“ Para mais detalhes sobre a relagéio entre contexto e intrumentos do pensamento social vide WERTSCH, J. V. - Vygotsky y la
formation social de la mente, trad. Javier Zandén e Montserrat Cortés. Barcelona, Ediciones Paidos, 1988,

© Para citar somente dois textos, em portugués, vide VYGOTSKY, L. S. - Pensamento ¢ lingnagem, trad M. Resende.
Lisboa, EdigSes Antidoto, 1979; e, do mesmo autor, A formaciio social da mente. O desenvolvimento dos processos
psicologicos superiores, trad. José Cipolla Neto, Luis 5. Menna Barreto e Solange C. Afeche, 840 Paulo, Martins Fontes,
1984.
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1.1. Percursos dos dois grupos

Excluindo os casos de alunos que tém como trago pessoal a timidez, pudemos
levantar caracteristicas das duas classes, vespertina e noturna, que provavelmente estio
relacionadas as diferentes dindmicas descritas no Capitulo IV. Uma delas se refere a auto-imagem
dos alunos com relagio & Matematica, poderiam nfo se julgar competentes para contribuir com a
aula. Os alunos do vespertino que intervinham nas aulas relativas 4 pesquisa haviam declarado, na
entrevista individual ou em aulas anteriores, se considerarem bem sucedidos em Matemética;
como foi 0 caso de A(20,m) que declarou em sua entrevista individual ter aprendido uma tnica

coisa, ém sua rapida passagem pela escola: fazer contas, outra aluna, F(14,f), trabalhava num bar

e julgava-se conhecedora dos calculos do balco.

Intimamente relacionada a concepgio de "bom alunc" em Matemdatica esta o
arriscar-se na realizagio das tarefas e na participagio das aulas; sendo assim, a ocorréncia dos
didlogos longos em todas as aulas do vespertino aparece como decorréncia da dindmica
estabelecida. Tais didlogos demonstram a dificuldade dos alunos do vespertino em considerar um
colega como interlocutor mais experiente. Os alunos nfo discutiam as questdes entre si, todas as
davidas e dificuldades eram levadas as duas docentes, provaveﬁnente julgavam que as Onicas
mediadoras compentes eram a Professora e a pesquisadora. Durante os 40 minutos de discussio

da primeira aula®

, mesmo com a Professora ¢ a pesquisadora incentivando os alunos para gue uns
auxiliassem os outros a elaborar melhor seus discursos, esta colaboragiio ocorreu somente uma

VEZ.

Parece que o discurso interno dos alunos do vespertino, na acepgio que
Vygotski™ o desenvolveu, ainda niio thes possibifitava uma auto-regulagdo da acio, necessitando
Y8 P

da mediagio de um interlocutor -- no caso a Professora ou a pesquisadora -- cuja fala

© Vide At.1.Discuss#o sobre nimeros.

@ YYGOTSKY, L. S. - Pensamento ¢ linguagem, trad. M. Resende. Lisboa, Edicbes Antidoto, 1979, ¢, do mesmo autor, A
formaciio social da mente. O desenvolvimento dos processos psicologicos superiores, trad. José Cipolla Neto, Luis §.
Menna Barreto e Solange C. Afeche. Sdo Paulo, Martins Fontes, 1984,
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comunicatival® ja estivesse bem elaborada para ir organizando seu pensamento e tornando seus

instrumentos matematicos mais disponiveis.

No Trecho de Discussdo 1, por exemplo, é possivel perceber o confronto entre os
saberes de um professor que procura atuar como mediador externo na construciio dos
instrumentos matematicos dos alunos, de um aluno cujos recursos construidos anteriormente nio
dio conta de extrair de sua experiéncia prévia seu conhecimento e de um segundo aluno que
possui instrumentos mais eficazes para resolver a sttuagdo. Apesar da proposta de atividades que
visavam promover interagdes” onde houvesse confronto e cooperagiio entre dois colegas de

(10)

niveis diferentes de conhecimento™”, no final do semestre, na classe do vespertino, ainda eram

raras as interaches espontdneas aluno/aluno em fungio da construgio dos mediadores
matematicos.

Ja os alunos do noturno se arriscavam em participar das aulas, inclusive no que se
referiu 4 sistematizagio dos temas em discussfo. Eles contribuiram para sistematizar os diferentes
significados do nimero de acordo com a situagdo do pratico ao qual estavam se referindo®” e
demonstravam competéncia em verbalizar a generalizacio da representagdo que se estava
discutindo. Ou seja, foram demonstrando tomar consciéncia do papel mediador do numero, papel
diferenciado em cada grupo de situagdes mencionadas, como esclarecem Saxe e Posner™”. Eles

se arriscavam a verbalizar suas conclusbes, construindo um campo semaéntico comum aquele

(13}

grupo . Parece que este arnscar-se, citado pelos sujeitos da investigagdo anterior da

pesquisadora’™®, ¢ uma caracteristica importante do aluno bem sucedido em Matematica; e este

trago a classe do noturno tinha.

® LURIA, A. R. - Pensamento ¢ lingeagem: as ultimas conferéncias de Luriz, trad. Diana Myriam Lichtenstein € Mario
Corso. Porto Alegre, Artes Médicas, 1988,

® GARNIER, C. & BEDNARZ, N. & ULANOVSKAYA, 1 (orgas.) - Aprés Vygotski et Piaget. Perspectives sociale et
constructiviste. Ecoles russe et occidentale. Bruxelas, De Boek-Wesmael, 1991,

49 Por exemplo, a tabulago inicial da At.7. Tabelas de distribuigo de frequéncia foi desenvolvida em duplas onde um aluno
era bom leitor ¢ o outro nlo.

41 A1.1.Discussfio sobre mimero.

U2 SAXE, G. B. & POSNER, J. - "The development of numerical cognition: cross-cultural perspectives”, in Ginsburg, H. P.
{org.) - The development of mathematics] thinking, Orlando, Academic Press, 1983,

3 LURIA, A. R. - Pensamento e linguagem: as Gltimas conferéncias de Luria, trad. Diana Myriam Lichtenstein e Mario
Corso. Porto Alegre, Artes Médicas, 1988,

U9 CARVALHO, D. L. - A concepgito de Matematica do professor também se transforma. Campinas, diss. mestr.,
FEUNICAMP, 1989,
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O fato dos alunos do noturno demonstrarem consciéncia de que a utilizagio de

numeros amplia a capacidade humana de resolver problemas''> nfio implicava em valorizacio dos
calculos e registros escolares, como foi discutido nos itens 6 e 7 do Capitulo IV; a capacidade de
negociagdio com as interlocutoras que, provavelmente, provocou os tipos de registros que

ocorreram no noturno na At.6.3.Contagem das cadeiras, como o uso do sinal de X .

Dentre as caracteristicas das classes identificadas pela analise dos quadros e tabelas
que podem estar relacionadas a dinimica das aulas destacou-se o tipo de inser¢do no mercado
produtivo. A ocorréncia de maior porcentagem de homens na classe da noite!"®, traz para a sala
de aula um maior nimero de pessoas responsaveis pela administragiio do proprio orgamento; além

disto, 2 mulheres, alunas do noturno, eram proprietérias dos locais onde trabathavam!”. Parece

que a maneira pela qual o aluno esta inserido no mercado de trabatho gera comportamentos

sociais diferenciados também nas aulas de Matematica™® .,

1.2, Alogica das tarefas escolares

Os alunos demonstravam conceber a execugdo de tarefas escolares como
apresentar um numero que correspondia ao resultado da situag@o proposta, explicagdes de
procedimentos mateméticos, quer orais quer graficas, lhes pareciam sem significado. A
metodologia que a Professora e a pesquisadora utilizaram nas aulas de Matematica relativas a

pesquisa centra o motivo das atividades escolares””

na reelaboragiio dos procedimentos prévios
dos alunos, para que o processo de aquisicBo de conhecimento se desencadeie, aqueles

procedimentos devem ser explicitados de alguma forma. As falas dos alunos no Trecho de

% SAXE, G. B. & POSNER, J. - "The development of numerical cognition: cross-cultural perspectives”, in Ginsburg, H. P.
{org.) - The development of mathematical thinking. Orlando, Academic Press, 1983,

9 Vide Tabela 1.5, 41,2% no vespertino ¢ 54,5% no noturno.

47 Yide tabela 1.8,

(8 SOUZA, A C. C. - Sepsos matemiticos: ums abordagem externalista da Matematica. Campinas, tese dout.,
FEUNICAMP, 1992,

(9 | EONTIEV, A. - "Aparecimento da consciéncia humana”, in O desenvolvimento do psiquismo. Lisboa, Horizonte, 1978,
pr 692 88
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Discussio 24 indicam que, em novembro, os alunos ainda relutavam em aceitar a necessidade da

explicitagdo, oral ou escrita, de seus procedimentos matematicos.

As negociagdes entre as duas interlocutoras e os alunos que visavam conseguir
explicagBes orais e/ou registros escritos demononstravam que eles nio consideravam tais
explicitagdes como fonte de validagio dos resultados que haviam obtido ou retomada da logica da
proposta da atividade. Por exemplo, na AT .6.3.Contagem das cadeiras <Trecho de Discussio
18>, §(28,m) havia adicionado mentalmete o nimero de pés com o de cadeiras e tentou
argumentar com a pesquisadora que era esta a solicitagio da Professora e seus colegas o
auxiliavam nesta argumentagdo. Parece que, para eles, o resultado obtido se sobrepde a qualquer

validade da tarefa mesmo que ndo tenha significado nem pratico nem tebrico. Poderia parecer que

se tratasse de um problema logico de inclusdo de classes™

e os alunos estivessem incluindo
cadeiras e pés num mesmo conjunto cujo interesse seria apenas escolar. Porém, o tratamento
dispensado, neste mesmo dia, ao problema dos bracos e pernas das pessoas presentes na sala
parece nos levar em outra diregdo. Eles ndo haviam estudado os membros do corpo humano, ou

seja, ndo foi uma razdo cientifica que os levou a incluir as pessoas neste mesmo conjunto. Sera

que eles haviam interiorizado, neste segundo momento, a l6gica do motivo daquela atividade?

Os alunos demonstravam nfio considerar as matematizages que eles haviam feito
até aquela data como um conhecimento prévio possivel de ser incorporado e utilizado nas aulas.
Entretanto, a desvalorizagdo deste calculo mental enquanto conhecimento escolar nio significava
que ndo valorizassem a capacidade que alguns colegas demonstravam desta utilizagio,
consideravam até como um fator de diferenciacio de inteligéncia. No Trecho de Discussiio 19
podemos perceber que F(43,f) se recusa a aceitar o procedimento de A(20,m) como adquirido e,
de alguma forma, transmissivel. Ela parece refletir uma concepgio de toda a classe do vespertino
pois, na aula seguinte, ele foi levado a assumir o papel de "calculador” da classe, resolvendo por

seus colegas em lugar de ensinar-lhes procedimentos matematicos de resolugio dos problemas. A

@ CARVALHO, D. L. - Metodologia do Ensino da Matemitica. Sdo Paulo, Cortez Editora, 1990
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21 . . .
#Y que se evidenciou no grupo do vespertino,

relacdo inteligéncia/sucesso em Matematica
emergia mais sutilmente entre os alunos do noturno; era notada pela escolha do colega-

interlocutor ou do qual copiariam os registros.

Nem sempre as respostas as questdes estruturadoras dos mediadores externos
eram falas, por exemplo, no Trecho de Discussdo 21, A(16,f) responde a B10, B12, B16 ¢ B18
com gestos de cabeg¢a que indicam participacdo. Parece que s parte das relagdes envolvidas na
discussdo fazem parte do seu discurso interior™. Esta no inicio do processo de aquisicio de
instrumentos matematicos que lhe possibilitem realizar o que Saxe e Posner™ chamam de utilizar
objetos intermediarios de representagio de modo a substitui-los pelos suportes de significagio da

pratica®”.

Entretanto, nem sempre o abandono por parte do aluno do préprio procedimento
significou sua substitui¢io por outro interiorizado, no sentido em que Vygotski conceitua o
termo™”. Por exemplo, dia 06/11, F(43,f) copiou a adigio que havia sido colocada na lousa e que
ndo era o registro do procedimento que utilizara <figs. 89 e 90>, considerou este Gltimo como
tendo o aval do interlocutor escolar.

Muitos resultado ficaram sem explicagdo, os alunos relutavam em aceitar o

papel®

de elaboradores de monélogos, no sentido utilizado por Luria®”, que a pesquisadora
desejava que eles assumissem. Parece que era dificil elaborar seu discurso interior de forma a
explicitar oralmente seus raciocinios, tanto que, no Trecho de Discussdo24, A(28,m) interpretou

0 questionamento da pesquisadora como sendo somente da exatidiio do resultado e ndo como um

@ CARVALHO, D. L. - A concepgiio de Matemitica do professor também se transforma. Campinas, diss. mestr.,
FEUNICAMP, 1989.

@ LURIA, A. R. - Pensamento ¢ linguagem: as dltimas conferéncias de Luria, trad. Diana Myriam Lichtenstein e Mario
Corso. Porto Alegre, Artes Médicas, 1988,

® SAXE, G. B. & POSNER, J. - "The development of numerical cognition: cross-cultural perspectives”, in GINSBURG, H. P.
{org.) - The development of mathematical thinking. Orlando, Academic Press, 1983,

Y LAVE, J. - Cognition in practice: mind, mathemstics and culture in everyday life. Cambridge, Cambridge University
Press, 1989, 2a. imp.

29 VYGOTSKY, L. S. - A formagio social da mente. O desenvolvimento dos processes psicologicos superiores, trad. José
Cipolla Neto, Luis S. Menna Barreto e Solange C. Afeche. Sio Paulo, Martins Fontes, 1984,

29 OLIVEIRA, Z. M. R. - Jogo de papeis: uma perspectiva para andlise do desenvolvimento humano. Sao Paulo, tese
dout., Inst. de Psic. USP, 1988.

@7 LURIA, A. R. - Pensamento e linguagem: as ultimas conferéncias de Luria, trad. Diana Myriam Lichtenstein e Mario
Corso. Porto Alegre, Artes Médicas, 1988,
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pedido de explicagiio, percebe-se que ele reformulou sua respostz falando um namero que

considerava grande®, sem remeter-se a calculos.

Enquanto os alunos do noturno tentavam validar seus resultados sem recorrer a
explicagbes dos seus procedimentos, para seus colegas do vespertino, o critério de certo/errado
era do professor, elaborar critérios de autocorreg@o thes parecia algo estranho, quer fossem com

base em atividades praticas”® quer em propriedades matematicas®”.

Os alunos julgavam que o dominio da técnica operatoria escolar da adigao®” lhes
fornecia um instrumento matematico tdo eficaz que nfo era necessario analisar a natureza das

parcelas a serem somadas. Foi o que ocorreu com A(20,m) quando estava calculando os totais
solicitados na AT.7.Tabelas de distribuiciio de fregiiéncia; ele, que realizava adigdes adequadas

guando se tratava de tematica referente a dinheiro, ndo teve éxito com relagio a tabelas

estatisticas.

Parece que a cultura da céOpia impregna o trabalho de Educagdo em qualquer
nivel®?. No que se refere 4 Educagio de Adultos tal cultura tem um agravante, os alunos exercem
atividades profissionais onde, em geral se aprende fazer imitando o mais préximo possivel um
colega mais experiente ou o instrutor, como € o caso das tarefas de faxina ou das desempenhadas
pelos ajudantes de pedreiro. Sendo assim, além do desejo de ter a pasta de Matematica com boa
apresentag@o que levava os alunos a passarem a limpo seus registros, parece que alguns alunos
tinham a seguinte concepglio: se € necessario registrar as operagdes utilizadas para resolver a
tarefa, esperemos que um colega mais competente o faga e, entdo, € s6 copiar; havera o modelo
esperado e, copiando muitos modelos corretos, aprenderei muita Matematica. Alguns alunos

esperavam o aval de uma das interlocutoras, a Professora ou a pesquisadora, outros avaliavam

@ Seu colega, J(25,m), manifestou-se sugerindo um nimero maior,

9 Para mais detalhes deste tipo de referéncia vide HIEBERT, J. - "The struggle to link written symbols whit understings: an
update”, in Arithmetic Teacher. Margo de 1989.

G0 FRANCHI, A. & CARVALHO, D. L. - "Consideragdes metodologicas sobre Educaglio Matemitica”, in Cadernos do CEM.
S#o Paulo, Centro de Educagio Matemética-CEM, finan. CAPES/PADCT/SPEC, no. 4, 1992, pp. 3219

®Y Estavam se referindo 4 técnica operatoria da adi¢fio que envolve o recurso denominado "vai um”.

G2 Algumas referéncias & cultura da copia sfio feitas por CARVALHO, N. L. C. - Emomatematica: o conhecimento
matemitico que se constréi na resisténcia culitural Camgpinas, diss. mestr., FEUNICAMP, 1991; e por FRANCHL A &
CARVALHO, D. L. - "Considerages metodologicas sobre Educaglio Matematica™, in Cadernos do CEM. S&o Paulo,
Centro de Educagfio Matematica-CEM, finan. CAPES/PADCT/SPEC, no. 4, 1992, pp. 32 19,
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por si mesmo a competéncia do colega pelo seu desempenho em aulas anteriores. Alguns

exemplos demonstram estes fatos, os registros reproduzidos nas figs. 32, 33 e 50 foram copiados
da lousa mecanicamente, sem a preocupagdo com o seu significado. Outro exemplo diz respeito
ao abandono por parte de F(43.f) do registro de seu proprio procedimento em fungio do que foi

escrito na lousa pelo professor; para ela, este ltimo tem o aval do principal interlocutor escolar.

Outra funcgdo da copia, para aqueles alunos, era encobrir o erro; as respostas certas
devem ser registradas, arquivadas, guardadas como recordagio®; as erradas serfio disfargadas,
encobertas, o professor nunca deve saber que elas existiram Dia 12/09, $(15,f) utilizou um
pequeno pedago de papel para fazer seus registros antes de copia-los na folha da pasta de

Matematica; a cada copia, amassava o papel e o escondia na bolsa; ndo queria que a Professora

ou a pesquisadora percebesse as fathas de suas primeiras tentativas de registro, nem que ela

necessitava do papel auxiliar.

Esta copia para "encobrir o erro” traz conseqiiéncias de diversas ordens. Uma
delas se refere a fazer somente registros aprovados pelo professor, seja elaborado por um colega
ou escrito na lousa. Isto leva muitos alunos adultos a copiarem tudo que estiver escrito na lousa,
tenha ou ndo relagio com seu procedimento ou a tarefa a qual se propOs fazer. Utilizar um
procedimento e registrar outro, mesmo cometendo erros parece n3o ser o unico problema da
cultura da cépia. O significado que os registros dos procedimentos matematicos tinha para os
alunos parece ser o de simples tarefa escolar, neste sentido a interagio professor/aluno, como

Davis, Silva e Esposito®”

o conceituam, fica comprometido. Parece que, como houvesse grande
insisténcia das interlocutoras no registro dos procedimentos, ndo era necessario resolver o

problema proposto, bastava ter a solugio registrada.

Para aqueles alunos, os calculos executados mentalmente constituiam-se num

conhecimento que qualquer pessoa adquire, portanto sem importincia, sua verbalizagio parecia

B9 14(65,f) verbalizou o desejo de guardar como recordagiio sua produgdo escolar.
B9 PAVIS, C, SILVA, M. A. S. 8. & ESPOSITO, Y. - "Pape] ¢ valor das interagBes sociais em sala de aula”, in Cadernos de
Pesquisa. S Paulo (71):49-54, novembro 1989,



224
aos alunos sem valor escolar e, na vida pratica, essa verbalizago era desnecessaria. As descrigdes

que os alunos fizeram dos calculos mentais parecem revelar as caracteristiscas do discurso interior
descritas por Vygotski, ou seja, omite algumas passagens que parecem ter sido executadas

inconscientemente””

. A tomada de consciéncia destas passagens omitidas significa a percepgdo
das propriedades matematicas que utiliza, ou seja, o aluno aprende Matematica. Este processo se
assemelha ao que o pesquisador russo se refere quando descreve a relagio entre os conceitos

espontineos e os cientificos”®.

Parece que, na pratica, a Unica operagdo da qual se utiliza o registro grafico é a
adi¢do de pregos de produtos, e assim mesmo quando sdo muitas parcelas. Os alunos resistiam em

registrar seus procedimentos em outras situaghes, nfo viam necessidade prética e ndo

compreendiam os motivos académicos. Depois de dois meses de aula, os alunos demonstravam
ter transformado, pelo menos em parte, sua concepgdo de atividade de registro; o termo "em
parte” se refere ao fato de que eles nem sempre representavam todos os procedimentos. S(28,m),
por exemplo, registrou somente o resultado de sua contagem dos pés das cadeiras que ocorreu

dia 06/11.

A utilizagio de tabelas exige muitas habilidades cognitivas®”; na cidade de Sdo

Paulo, muitas informacgdes, como listas de pregos, horarios, escalas, etc., sio veiculadas através
deste meio. Os alunos que demonstraram dificuldades na At.7.Tabelas de distribuicdio de

freqiiéncia, provavelmente, ndo conseguiam utilizar tais instrumentos.

Parece que as normas do registro escolar haviam sido incorporadas sem seu

sentido social e/ou cientifico; deviam ser seguidas por razdes que eles, alunos, ndo compreendiam

(38)

¢ supunham néo ter condi¢des de compreender ™, como tantas outras regras e leis, escolares ou

ndo. O professor, autoridade na situagio escolar, deveria portanto saber o sentido das normas que

89 VYGOTSKY, L. . - A formagiio social d2 mente. O desenvolvimento dos processos psicolégicos superiores, trad. José
Cipolla Neto, Luis 5. Menna Barreto ¢ Solange C. Afeche. Sfio Paulo, Martins Fontes, 1984,

88 VYGOTSKY, L. S. - Pensamento ¢ linguagem, trad. M. Resende. Lisboa, Edigdes Antidoto, 1979.

®7 Vide At.7. Tabelas de distribuigdo de freqiéncia.

G8 FREIRE, P. & SHOR, L - Medo ¢ ousadis - O cotidiano do professor, trad. Adriana Lopes. Rio de Janeiro, Paz e Terra,
1990, 3a.ed.
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lhes transmitira. O registro das operagbes n#o era, para aqueles alunos um instrumento

matematico, no sentido preconizado por Vygotski®® e por Saxe e Posner*”, de representagdo do
qual eles dispusessem para resolver problemas, nem mesmo os escolares. Assim, A(20,m) e
5(17,m) desejavam registrar numa unica operagdo os calculos que fizeram para saber o ano de
nascimento de uma pessoa sabendo a sua idade. 1.(22,f), que revelara conhecer a técnica
operatoria com o recurso do "vai um", nfo conseguiu organizar as adigbes relativas as tabelas
estatisticas <fig. 78>. Foi esta aluna que, provavelmente, julgando ser desperdicio de papel
colocar a adigio

4+4+4+4+4+4=24
na vertical, grafou o registro reproduzido na fig. 95.

Os registros dos procedimentos matematicos significava, para aqueles alunos,
apenas mais uma tarefa escolar cuja logica das propostas muitas vezes lhes parecia estranha. As
situagBes ocorridas que evidenciam este fato envolvem os alunos que aceitavam sem questionar as
tarefas referentes a registros, através da andlise destes € possivel perceber que o significado do

registro das atividades ndo era comum entre os alunos e suas duas interlocutoras®?

. Os simbolos
utilizados por F(43,f) <fig. 2> ndio pareciam ter significados estaveis, ela estava fazendo
simplesmente 0 que a Professora solicitara e ndo elaboramdo uma linguagem. Outro exemplo
ocorreu com M(30,f), dia 12/09“?; para ela registrar era uma necessidade escolar e ndo tinha
relagio com a utilizagdo de instrumentos graficos para aumentar o poder da sua resolugio de

problemas mateméticos -- Propriedade 1“”. A utilizagdo dos elementos do ambiente que as alunas

estavam tinha, para elas, pouca relagdo com adquirir conhecimento matematico.

) VYGOTSKY, L. 8. - Pensamento e linguagem, trad. M. Resende. Lisboa, Ediges Antidoto, 1979

“SAXE, G. B. & POSNER, J. - "The development of numerical cognition: cross-cultural perspectives”, in GINSBURG, H. P.
(org.) - The development of mathematical thinking. Orlando, Academic Press, 1983.

“) VYGOTSKY, L. S. - Pensamento ¢ linguagem, trad. M. Resende. Lisboa, EdigBes Antidoto, 1979, ¢ LURIA, A. R. -
Pensamento e linguagem: as altimas conferéncias de Luria, trad. Diana Myriam Lichtenstein ¢ Mario Corso. Porto
Alegre, Artes Médicas, 1988,

‘2 Na At.2 Medida de tempo, M(30,f) havia consultado um documento em lugar de calcular 0 ano em que nascera a partir de
sua idade.

“? SAXE, G. B. & POSNER, J. - "The development of numerical cognition: cross-cultural perspectives”, in Ginsburg, H. P.
{org.) - The development of mathematical thinking. Orlando, Academic Press, 1983.
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Os alunos adultos tém uma ordem de dificuldades em relagiio aos registros escritos

que ndo se observa nas criangas em inicio de escolarizagiio. A crianga, mesmo que nio esteja no
seu primeiro ano escolar e que tenha uma historia de fracasso escolar, aceita desenhar para
registrar uma tarefa de Matematica; lhes parece possivel comunicar-se através do desenho™ O
adulto sabe que existem normas convencionais para a representagio grafica das atividades
escolares, mesmo que ndo saiba quais sdo. Supde, também, que esbogos, diagramas nio possam
ser utilizados como formas intermediarias de representagio de procedimentos de resolucdo de
problemas na escola; para ele, quando qualquer interlocutor escolar lhe solicita que represente um
procedimento graficamente sem the dar um modelo, estd lhe exigindo um conhecimento da

linguagem matematica que ainda ndo adquiriu e néo a utilizagdo de recursos dos quais ele ja

dispde. Os alunos esperavam um modelo de representaciio grafica a ser seguido e ndo representar,

com os instrumentos que ja possuiam, os proprios procedimentos,

As negociagGes, implicitas ou explicitas, entre as duas interlocutoras e os alunos
foram surtindo algum resultado; os significados dos registros escolares foi se transformando para
cada um dos dois grupos como um todo e, para os alunos, individualmente. Parece, entretanto,
que a preocupagdo com as caracterisiticas referentes & comunica¢8o nfio estava presente em todas
as novas concepgdes ou, mesmo que se preocupassem com isto, nem todos os alunos conseguiam

produzir registros adequados.

1.3. Conhecimento escolar e saber da pratica: contradigdes

Os registros de informagdes numéricas exige dos alunos a utilizagio de alguns
sinais que eles desconheciam e que ndo fazem parte da linguagem matematica. Por exemplo, a
representagao de datas na escola e em muitos formularios é feita utilizando o sinal " / " para
separar 0s nimeros que indicam, respectivamente, dia, més e ano, ainda referente & contagem de

tempo, para separar o nimeros que representam horas, minutos e segundos, se utiliza " : "

9 CARVALHO, D. L. - Metodologia do Ensino da Matematica. Sio Paulo, Cortez Editora, 1990,
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Provavelmente 1(17,m) tomou como referéncia os quadros de horarios de trens, onde aparece este

sinal, para escrever as datas com trés pontos sobrepostos entre os niimeros de algurnas datas <fig.

20>, e outras utilizando somente dois.

Outro referencial da pratica que interfere nas atividades escolares ¢ o utilizado
para identificagéio das notas e valoragiio do dinheiro. Poucos alunos demonstraram identificar as
notas pelos niimeros escritos, com algarismos ou por extenso”, em suas atividades nio-escolares
eles as distinguem pela cor e/ou pelo desenho. No que se refere a valoragio do dinheiro devemos
separar dois aspectos, um que diz respeito ao valor em si e outro, i sua representagio. Quanto ao
primeiro aspecto, num pais de economia inflacionéria, em suas atividades praticas, as pessoas nio
precisam prestar atengBo aos centavos pois logo se desvalorizam; por exemplo, B(42,m)
demonstrou, demorando a intervir em voz alta na discussfo <Trecho de Discussio 11>, que
considerava o fato de saber o significado dos dois niimeros & direita da virgula em numeros que
representavam cruzeiros como um conhecimento proprio de pessoas mais velhas do qual os
jovens ndo necessitavam. Nesse ponto os sujeitos agiram de modo semelhante aos sujeitos

entrevistados por Ferreiro™*®

. Além disso, no comego do ano no qual se desenvolveu a pesquisa,
houve a troca de moeda de cruzado novo para cruzeiro™”, fato que interferiu também para afastar
a utilizagio dos numeros escritos nas notas e moedas como referencial de valor, os alunos ainda

estavam acostumados com a ordem de grandeza dos pregos mil vezes maior™*®,

Os alunos que participaram desta pesquisa descreveram oralmente procedimentos

proprios de contagem e de soma que fazem uso das mesmas propriedades que os algoritmos

(49}

escolares, porém em outra seqiiéncia de operacdes'®”’. Entretanto as atividades de registros

“9 Vide At.3.A moeda nacional.

) FERREIRO, E. & URE, M. C. D. - "0 calculo escolar € o céleulo com dinheiro em situagdo inflaciondria™, in Afabetizagio
em processo, trad. Maria Antonia C.C. Magalhies, Marisa N. Paro e Sara C. Lima. Sio Paulo, Cortez/Autores Associados,
1986, pp. 106 a 141.

“" Um cruzeiro passou & valer mil cruzados novos,

“8 LAVE, . - Cognition in practice: mind, msthematics and culture in everyday life. Cambridge, Cambridge University
Press, 1989, 2a. imp. ou LAVE, I, MURTAUGH, M. & ROCHA, Q. la - "The dialectic of Arithmetic in grocery
shopping”, in ROGOFF, B. & LAVE, J. - Everyday cogpition: its development in social context. Cambridge, Harvard
University Press, 1984

“ Estes procedimentos foram descritos no Capitulo IV,
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graficos de niimeros parecem trazer 4 tona contradigdes entre as normas da pratica e as escolares.

Devemos entdo retomar o segundo aspecto da valoragio do dinheiro, sua representagfio grafica.

Na classe do periodo noturno muitos alunos utilizaram, ou tentaram fazé-lo <figs.
26 a 30>, o simbolo Cr§ para indicar pregos. Parece que aqueles alunos ndo atribuiam tio
fortemente o significado de cruzeiro a este simbolo quanto o relacionavam aos dois zeros i direita
da virgula, pois, a partir da decisdo das duas interlocutoras de nio aprofundarem o tema®”, eles

ndo voltaram a levanté-lo nem a utilizar Cr$ em seus registros.-

J& os dois zeros & direita da virgula, provavelmente por sua presenca mais
freqiiente no comércio, continuou a ocorrer nos registros dos alunos, apesar das tentativas das
interlocutoras de evitar sua utilizagfio, seu significado devia ser muito forte para os alunos®?.
Mesmo os alunos que aceitaram a proposta de néo registrar os dois zeros, continuaram a utilizar a
virgula a direita dos nimeros que se referiam a pregos <figs. 26 e 36 a 39>, V(29,m),
inadvertidamente, colocou dois zeros  direita do 98 <fig 39> que indicava mimero de palitos®™”

e niio prego, imediatamente se deu conta e reelaborou seu registro.

A grafia utilizada no comércio para representar os pregos se evidenciou como um
referencial forte de escrita de niimeros para aqueles alunos e, sob este ponto de vista, a concepgio
de zero que era possivel perceber em alguns registros interferiu muito, para muitos deles, ndo
tinha sentido escrever do mesmo tamanho um simbolo que representava “nada” e os outros que
representavam quantidade de dinheiro. Entdio, mesmo que lhes parecesse possivel substituir a
palavra "cruzeiro” por uma virgula e dois zeros, a utilizagdo de trés zeros para indicar o milhar era

. considerada estrartha por aqueles alunos. Nem sempre a representagdo errada dos pregos levava
os alunos a resultados errados; foi o que ocorreu com J¥(19,m), dia 25/10 <fig. 37>, ele estimou a

ordem de grandeza da soma dos pregos que escrevera pelo referencial da pratica. Nestes casos era

” Nem a Professora nem a pesquisadora julgaram conveniente elaborar melhor a utilizagio deste stmbolo a este nivel escolar,
pois esta associado ao uso da virgula € dos dois digitos indicadores dos centavos.

“¥ LURIA, A. R. - Pensamento ¢ linguagem: as ltimas conferéncias de Luria, trad. Diana Myriam Lichtenstein ¢ Mario
Corso. Porto Alegre, Artes Médicas, 1988,

2 Vide Atividade At.6.2.Contagem de palitos.
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mais dificil propor aos alunos que reelaborassem seus registros, nfo percebiam a necessidade de

reformular algo que, sob a 6tica da pratica, cumprira seu objetivo’™”.

Em muitas situagdes que os alunos haviam vivenciado antes, quando os trés zeros
apareciam, estavam separados dos algarismos que indicam o nimero de milhares por um ponto,
este ponto parecia ser outra importante referéncia de valor para eles, sendo o trago da
representacdo nio-escolar dos mimeros que gerou maior 4rea de confronto, os alunos relutavam
em aceitar um sistema de representago onde um ponto nfio garanta o que trés zeros podem fazer,
Por exemplo, A(16,f) <fig. 15> e A(18,m) <fig. 35> atribuiam ao ponto um nivel de poder tal que
garantiria o valor do nimero independente de onde estivesse ou do namero de digitos & sua

esquerda.

A utiliza¢io da palavra mil ou do ponto de forma inadequada indicava pouca
elaboragio do sistema de numeragio decimal enquanto cédigo de representagio®™; os tipos de
erros cometidos nesta utilizagdo, entretanto, eram variados, demonstrando diferentes concepgdes
do codigo numérico. Em novembro a utilizagdo exclusiva do ponto com este significado havia
desaparecido dos registros, talvez por uma maior compreensdo por parte dos alunos do sistema
de numeragdo decimal, talvez pela insisténcia da pesquisadora na auséncia de significado

matematico daquela convengio t3o utilizada fora da escola.

Os confrontos originados pelas contradigbes entre a representagiio de pregos
utilizada no comércio ¢ as regras do sistema de numeragio decimal ndo foram trazidos a sala de
aula, oral ou graficamente, pelos alunos que se consideravam, ou eram considerados pelos
colegas, como mal-sucedidos em Matematica. Além dos exemplos citados no Capitulo IV, temos
a ocorréncia do uso do simbolo Cr$ somente pelos alunos do noturno, e grafado, pela primeira
vez, pela aluna E(61,f) que era dona da banca de jornal, e provavelmente lembrara dos pregos

IMpressos nos jornais e revistas.

“® Vide WERTSCH, J. V. - Vygotsky y Ia formation social de la mente, trad. Javier Zanén ¢ Montserrat Cortés. Barcelona,
Ediciones Paidos, 1988,

©9 SAXE, G. B. & POSNER, J. - "The development of numerical cognition: cross-cultural perspectives”, in Ginsburg, H. P.
(org.) - The development of mathematical thinking. Orlando, Academic Press, 1983
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Além disso, al fatos nos levam a crer que as "contradi¢des” no uso do zero no
guns

sistema de numeragio decimal ja estivessem presentes nas primeiras aulas. Nenhuma das duas
interlocutoras levantou a discussdo sobre tal utilizagio naquelas aulas; foram os proprios alunos
que iniciavam comentarios entre eles e, as vezes a partir dai, reelaboravam seus registros.
Podemos observar exemplos desta situag#io nas varias tentativas de A(50,f) para escrever 200
<fig. 4> € na forma que registra o ano no qual nasceu uma pessoa que tem 10 anos de idade <fig,
58>, no prego da camisa que A(16,f) <fig. 15> queria escrever -- era Cr$ 1 000, 00 -- e no do
ténis de A(18,m) <fig. 35>, que era Cr$ 5 000,00; nas duvidas de A(20.f) <fig. 59> para escrever
80, onde vai o zero? Outro fato que nos leva a crer ser esta uma questfio polémica ¢ que o tinico

didlogo longo <Trecho de Discussdo 16> ocorrido na classe do noturno foi abordando esta

tematica.

1.4. Operagio multiplicagio e escolaridade

A At.6.3.Contagem das cadeiras era, inicialmente, destinada a propiciar aos alunos
uma situagio na qual os objetos a serem contados nfo fossem dinheiro. A facilidade com que os
alunos se desincumbiram da tarefa que da nome a atividade levou a pesquisadora na classe da
tarde e a Professora, & noite, a solicitarem que eles contassem, em seguida, os pés das cadeiras,
Eles néo interpretaram esta segunda proposta como atividade de contagem, entenderam-na como
referente & operagéo multiplicagdo, seja como tal -- dezoito vezes quatro -- ou como uma adig3o
com dezoito parcelas iguais a quatro. Com exceglio de V(16,f) que, nesta época do semestre,
06/11, se recusava a resolver as situagdes, € copiava os registros produzidos pelos colegas, todos
os alunos demonstraram compreender a idéia multiplicativa, mesmo que a interpretassem como

adigdo de parcelas iguais.

Durante o desenvolvimento desta atividade, interpretada pelos alunos como
multiplicativa, ocorreram somente duas referéncias a pratica. Uma delas nfio foi explicita, se pode

deduzir do fato de varios alunos terem demonstrado em seus registros que seus procedimentos se
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baseavam na divisdo de 18 em trés grupos de seis cadeiras <figs. 89, 90, 95 e 96>; a palavra duzia

ndo foi dita este dia, entretanto ¢ possivel supor que os alunos que produziram estes registros

tenham relacionado 18 com uma duzia € meia, ou seja, trés meias dizias.

Outra referéncia a pratica foi feita por }(23,m) quando explicou como calculara as
30 pernas e os 30 bragos das 15 pessoas presentes; referiu-se a "15 parelhas" de bragos ¢ outras
tantas de pernas <Trecho de Discussfio 35>. Parece que a relagio "dobro” esta tdo presente para
os alunos que mesmo os que haviam representado fisicamente os pés das cadeiras, como E(61,)
na fig. 102, julgaram adequado abandonar o significado fisico do mimero de pernas e de bragos
das pessoas e fazer o dobro de 15 <fig. 102> J(19,m) também utilizou a relagio dobro mas,
lendo a descricio que produziu do seu procedimento <fig. 108>, € possivel perceber que
abandonou a situaco fisica de 18 cadeiras com quatro pés cada uma, pensando em quatro vezes
18 subdividindo em duas multiplicagdes sucessivas por dois®”. Parece que o aluno dispunha de
um instrumento matematico semelhante as tabelas elaboradas pelos egipcios em torno de 1 300

aC®?,

Nas falas de dois alunos do noturno que eram irmios e tinham praticamente a
mesma escolaridade anterior, é possivel perceber que eles relacionaram seus conhecimentos
prévios com a multiplicaglio que resolve a situagdo de contagem dos pés das cadeiras. J(25,m)
mencionou oralmente a multiplicagiio de quatro por 10 e registrou esta operagio <fig. 93>;
entretanto, apesar de utilizar a propriedade que embasa a técnica operatéria escolar®”, nio fez
referéncia a ela nem grafou o Sina] X. Seu irmdo J¥(23,m) fez referéncia oral a "dezoito vezes
quatro", porém demonstrou ndo possuir instrumentos matematicos para resolver esta
multiplica¢io e abandonou-a; utilizou um procedimento baseado na propriedade associativa da
adi¢do com auxilio de contador <fig. 51> Nenhum aluno, em nenhum dos periodos, mencionou a

famosa "tabuada”.

% Apesar de sua recente alfabetizagio, ¢ possivel compreender que ele escreven "... eu pensei assim: uma vez dezoito ¢
~ dezoito; duas vezes dezoito é trinta e seis, com mais trinta e seis, setenta e dois”.
(56 Muitos historiadores da Matematica fazem referéncia a estas tabelas, uma deles pode ser encontrada em Ifrah, pp. 168 2
171,

CN1IgX4=10X4+8X4.
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Os alunos utilizaram espontaneamente a propriedade associativa da adigéo para

desenvolver a At.6.3.Contagem das cadeiras, parece que ja haviam adquirido este instrumento
matematico nos calculos requeridos pelas atividades pf"éticas. A utilizagdo desta propriedade por

quase todos os alunos®®

ndo acarreta, por si $0, a ocorréncia de procedimentos homogéneos.
Pelo contrario, os registro indicam diferentes niveis de afastamento das caracteristiscas fisicas da
situaglio, como analisamos em 7.6 e 7.7 do Capitulo IV; houve diferencas entre os dois grupos,
fruto das negociagbes de naturezas diversas entre os alunos e as interlocutoras, e entre os

procedimentos das pessoas do mesmo grupo, estas Gltimas diferencas nio parecem relacionadas a

escolaridade anterior.

Somente dois alunos, J(25,m) <fig. 94> e J(19,m) <fig. 109>, demostraram com

seus registros ter o que chamaremos "permanéncia do resultado das operagdes”, ou seja,
operando da mesma forma com os mesmo nimeros se obtera o mesmo resultado; seus colegas
registraram tantas vezes as operaghes quantas necessitaram para resolver o problema <figs. 51,

87, 95, 98, 99, 100, 102, 103, 106 ¢ 107>,

1.5. Trés percursos individuais

Nas analises realizadas no Capitulo IV percebe-se o carater dinimico da area de
desenvolvimento proximal, no sentido que Vygotski a define®™; alguns alunos a ampliaram, no
s0 no decorrer do curso, como em cada aula. Os fatores mediadores relacionados 2 aprendizagem
de Matematica dos alunos que participaram da pesquisa estavam relacionados e imbricados com
sua historia de vida. Sendo assim, ainda que estudar os percursos individuais das pessoas nio
fosse objeto desta investigacfio, trés historias de alunos puderam ser analisadas. Uma delas é a de
M(30.f) que declarou em sua entrevista ndo ter conseguido se escolalizar quando crianga porque

ndo era suficientemente inteligente. Essa aluna era uma das pessoas que nascera em capital de

¥ V(16,1 e }25,m) ndo utilizaram a propriedade associativa da adigio para desenvolver a AL6.3: a aluna porque nfio resolven
o problema, copiou o registro de F(43,1) e 0 aluno porque usou a propriedade distributiva da multiplicagio em relaglio a
adig#o,

“) VYGOTSKY, L. S. - Pensamento e linguagem, trad. M. Resende. Lisboa, Fdigfes Antidoto, 1979
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estado, morando em Recife até os 14 anos quando veio para Sio Paulo, conhecer a cidade, ou

seja, niio tinha experiéncia de trabalho agricola. Sempre trabathou como doméstica, mesmo depois
de casada; na época em que a pesquisa se desenvolveu, além de ser faxineira, ia a0 Paraguai, em
companhia de uma sobrinha, comprar produtos para revender. Iniciara sua escolaridade com sete
anos e, de acordo com seu depoimento, a professora era muito atenciosa com ela mas ndo
conseguira se alfabetizar, tentara 0 Mobral também sem sucesso; julgava que estava aprendendo
um pouco naquela ocasido porque diminuira a quantidade de "miolo" de galinha na sua

(60}

alimentagdo” . Entretanto, observando os videos e analisando os regitros produzidos por
M(30,f), é possivel perceber que ela, gradativamente, foi interiorizando a idéia que o motivo das

tarefas das aulas de Matemética era o seu aprendizado; interiorizar tal concepgiio pressupde

abandonar a de que seriam atividades a serem exibidas as interlocutoras que dariam, ou ndo, seu
aval de corregdio. No final do semestre, ela estava iniciando o processo de tomada de consciéncia
da sua aprendizagem e dos conhecimentos que ja adquirira tanto em relagdo 4 Matematica quanto

a Lingua Portuguesa.

Considerando a inser¢@o de V(16,f) no mercado de trabatho poderiamos dizer que
ela ndo estava colocada na condigdo de trabalho parcial, desenvolvido por Marx®?, nem sequer
era assalariada. Quando seu pai enviuvou a aluna tinha menos de sete anos; foi morar na casa de
uma pessoa que ndo era sua parente, no interior de Minas Gerais. Trabalhou nessa casa até vir
para S&o Paulo, em 1985; ajudava em servigos domésticos a troco de casa, comida e roupa.
Continuou trabalhando em casa de familia, naquelas mesmas condigdes de remuneragio, até
quatro meses antes da entrevista integrante da pesquisa, quando passou a receber salario. Tornar-
se assalariada, entretanto, nfo significou administrar seu dinheiro, quem o fazia, sem consulta-la,

era a cunhada com a qual passava os fins de semana. Mesmo para tomar condugdo ndo

manipulava dinheiro, utilizava os vales-transporte que a patroa comprava para ela

Provavelmente, os problemas com os quais ela se deparava na prética ndo lhe exigiam a

9 M(30,1) estava seguindo & orientagio do marido segundo a qual uma dieta rica em "miolo” de galinha torna as pessoas
pouco inteligentes.
U MARX, K. - Formacbes econdmices pré-capitalistas. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1985,
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construgio de instrumentos matematicos muito elaborados; V(16,f) foi a aluna que demonstrou

menor elaboragdo do conhecimento prévio. Por exemplo, ndio conhecia o nome do sucessor de
59, o que provavelmente estd relacionado ao prego de uma das condugbes que ela tomava ser Cr$
50,00. Outro exemplo pode ser observado no Trecho de Discussio 10, em A198, quando ela se
retira da conversa. Peréebe—se sua dificuldade em formular a alocugiio verbal®®, ha necessidade
de que a relag@io em questdo ja esteja interiorizada para que o sujeito deseje ¢/ou consiga enuncia-
la. Sendo assim, pelo fato da segiiéncia dos meses ser ainda desconhecida de V(16,0), ela ndo
formulou oralmente a relagio complexa que the foi solicitada, mesmo com o desdobramento que
a pesquisadora fez. Desde o dia 12/10, as interlocutoras passaram a instigar constantemente a

participagdo dessa aluna, tanto para que realizasse a tarefa como para que expressasse oralmente

seus procedimentos matematicos. A partir de uma época, antes do dia 06/11°", parece que
V(16,f) desiste de aprender. Percebera que se tivesse pelo menos um registro correto da
atividade, ficaria muito dificil as interlocutoras conseguir que ela saisse da posi¢io de mudez na
qual se colocava, desta forma, esperava que sua colega do lado, freqiientemente F(43.f),
registrasse seu procedimento e copiava o registro. Permaneceu assim até o inicio de dezembro

quando parou de frequentar as aulas®’.

J(19,m) foi um dos alunos que demonstrou ter realizado grande elaboragdo dos
seus instrumentos matematicos, durante todo o curso, podemos encontrar relagio deste fato com
sua histéria de vida, com sua inser¢iio no mercado de trabatho. Nasceu no interior da Bahia onde
ndo havia escola. Fra ele quem cuidava da comercializagdo da produgdo do sitio dos pais e do
orgamento da familia, viera para Sdo Paulo ha seis meses, pois acreditava ter, nesta cidade, mais
possibilidade de estudo, estava trabathando como servente de pedreiro. No inicio do curso

participava muito pouco das discussOes, sempre elaborava seus registros graficos no caderno

antes de passa-los a limpo. J(19,m) foi um dos alunos que demonstrou ter percebido que o

62 ] URIA, A. R. - Pensamento e Jinguagem: as @ltimas conferéncias de Luria, trad. Diana Myriam Lichtenstein ¢ Mario
Corso. Porto Alegre, Artes Médicas, 1988,

Y Nio nos foi possivel identificar a que momento do curso.

9 Tye gcordo com informagdes de seus colegas, V(16,f) mudara da casa do irméio para ir morar com o namorado num local

L
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procedimento que utilizara para descobrir o ano em que nascera a partir de sua idade® niio era

eficaz se a idade em questdo fosse muito maior que a sua e usou, neste caso, outro
procedimento®”’; foi o nico participante da pesquisa que, na At.6.3.Contagem das cadeiras
trabalhou com a relagio "quatro vezes dezoito" que é descontextualizada da situagdo concreta
"dezoito cadeiras com quatro pés cada uma"; além disto demonstrou em seu registro, também do
dia 06/11 <fig. 108>, que tinha consciéncia da permanéncia dos resultados das opera¢des quando

escreve que ao resolver o problema das pernas esta resolvendo também o dos bragos.

€9 J(19,m) utitizou um Procedimento do Tipo 1, ou seja, baseado na relaglio "se tem n anos a mais, entdo nasceu B anos antes™.
% Do Upo 2 baseado em contar as décadas regressivamente a partir do ano em curso, adicionando dezenas até chepar & dezena

IR Y I T T, L T . AT TV D, S . T
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2. NOVAS TEMATICAS DE PESQUISA

Ao terminar esta tese temos a sensagido de que explicamos apenas uma pequena
parte da complexa relagio cultura/conhecimento escolar, referente as pessoas de escolaridade
irregular devido a fatores socioeconémicos. Esta sensagdo de tudo por fazer se agrava se nos
ativermos as inumeras questdes que nos foram suscitadas por esta pesquisa, de cada item
analisado, de cada inferéncia emergiram temas de investigagdo, elencaremos alguns de maneira

ampla.

Para estudar alguns dos temas emergentes seria necessario desenvolver outro

trabatho de campo, outras pesquisas poderiam ser elaboradas a partir da andlise, sob outros
aspectos, dos mesmos videos, das fitas audio e/ou dos registros dos alunos. Estudos desta
segunda natureza poderiam ser realizados buscando investigar a relagio entre as concepgdes do
professor e as negociagdes que ele promove em sua interagdo com os alunos; pesquisas nesta
direcdo sdo importantes nio s6 para avaliar as atividades desenvolvidas nas aulas de Matematica,
como também para a reformulago dos principios metodologicos que as embasaram tanto no que
se refere a alunos jovens ¢ adultos como a criangas. Outro dngulo pelo qual o material resultante
do trabalho de campo poderia ser abordado seria o da Antropologia Cultural, o imigrante
aprendendo Matematica na escola paulistana.

Numa 4rea onde poucos estudos foram desenvolvidos®®”

, como € a de Educagéo
Matematica de jovens e adultos, teremos, como diriam os matematicos, "infinitas” possibilidades
se nos dispusermos a ir a campo;, vamos nos restringir a trés temas que apareceram diversas vezes

enquanto redigiamos este texto. Um ponto que mereceria maior atengdo dos pesquisadores € a

tomada de consciéncia dos instrumentos de metacogniclo necessaria a escolarizagio em relagdo a

67 Como mencionamos no Capitulo I, at¢ 1990, havia apenas quatro estudos de pos-graduagio voltados para a Educaglo
Matematica de jovens ¢ adultos como podemos verificar em FIORENTINL D. - Rumos da pesquisa brasileira em
Educagio Matemitica: O caso de producio cientifica em cursos de Pés-Graduagio. Campinas, tese dout.,
FEUNICAMP, 1994. Um estudo mais recente ¢ MONTEIRO, A. - O ensino de Matematica para adultos através do
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Matematica. Um segundo assunto se refere & relagio entre Educagio Matematica de jovens e

adultos e a heterogeneidade dos alunos paulistanos. Um terceiro mencionado por Neeleman®, e
do qual fizemos uma abordagem inicial € a relagdo entre a l16gica dos procedimentos matematicos

utilizados na pratica e a das tarefas das aulas de Matematica numa escola nos moldes europeus.

©® NEELEMAN, W. - Ensino de Matematica em Mogambique 1975-1987 e sus relagio com a cultura "tradicional”. Rio
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QUADROS

Quadro 1; Evasdo escolar.

1 - A escola da regido onde moravam era ruim.

2 - Nio gostava da escola.

A(17,m). Néo havia professora durante grande parte do ano; quando
havia, a pessoa nio se mostrava muito preocupada com o seu trabatho.
A(16,): A professora faltava muito, as vezes, semanas inteiras.

J(22,m): Nio lembrava nada do que estudou na escola, justificou o
esquecimento pelo fato de ser muito pequeno, tinha sete anos.

A(20,m): Nio se interessou pela escola porque, como raras vezes havia

professor na escola, ficou muitas vezes reprovado; aprendeu s6 a fazer
“contas”.

8(25,f) saiu da escola porque nfo estava aprendendo nada, julgava que
nesses trés meses de aula em Sdo Paulo ja havia aprendido mais que 14 na
Bahia.

V(16,f): Nao gostava de ir a escola em sua cidade natal; ndo explicou por

~

qué.

3 - Os proprio sujeitos precisavam trabathar.

S(17,m). A escola na regilo onde morava funcionava no periodo da manh3
que era seu periodo de trabalho.

J(23,m) e J(25,m). O pai destes dois alunos permitiu que eles fossem i
escola somente durante certo tempo, o que ndo foi suficiente para que se
alfabetizassem.

4 - Os pais precisavam trabalhar.

M(22,): A mie saia para trabalhar, ficava cuidando dos irmios e da casa,
nunca conseguiu ficar mais de um més na escola.

5(17,m). A mée tinha filho todo ano ¢ era ele quem cuidava.

5 - A familia mudava de local de moradia.

A(19m). Sua familia mudava constantemente de local de moradia
procurando um meio de vida melhor, assim the era impossivel uma
escolaridade regular.



6 - Acham que néio tém capacidade para aprender.
L(22.f). Freqiientou a escola durante cinco anos, a tarde, a noite, escola
particular, acha que ndo vai aprender mesmo.
M(30,f): Foi a escola desde os sete anos, gostava da escola, a professora
Ire dava bastante atengdo, mas ndo houve jeito; acha que ndo tem muito
Jjuizo porque come muito "miolo” de galinha; o marido the confirmou esta

Impressdo, vai passar a COmer menos.

7 - Foram para escola s6 para brincar.
A(50,f) Em Pemnambuco a escola era de uma tia; em Sic Paulo the
negaram vaga.
M(20.f): Freqiientou uma escola em Mmnas Gerais, so para brincar.




Quadro 2: Ndo-escolarizagio na idade regular.

1 - Os pais niio valorizavam a escolarizago.
B(42,m): Seus pais eram analfabetos e ndo julgavam necessario saber ler e
escrever.
F(43,f). A escola era longe da sua casa e sua mde ndo prermitiu que ela
freqiientasse as aulas.
A(18,m): Seus pais ndo o deixavam ir a escola para que trabalhasse na
roga.
1(65,f): Seu pai achava que mulher ndo precisa aprender a ler e a
escrever; além disso, sua mae era doente, tinha seis filhos ¢ ela ajudava a

cuidar, sendo assim foi a unica dos fithos que néo se alfabetizou.

2 - Os pais tinham que trabalhar,
F(14,): Sua mde ndo teve tempo — foi o termo que a aluna usou - de
coloca-la na escola porque tinha que trabalhar.
V(29,m). Nio foi & escola pois ndo podia ficar em casa sozinho enquanto
seus pais iam trabalhar, devia acompanha-los a lavoura.

3 - A morte dos pais os impediu de ir 4 escola.
E(61,f): Sua mie morreu quando ela era pequena e foi criada por
conhecidos que a obrigaram a casar antes dos 13 anos.
S(28,m): Seu pai morreu quando ele tinha sete anos, somente seus irmios
tiveram oportunidade de estudar.

4 - Niio havia escola onde os alunos moravam.
A(24.8) e J(19,m): Em Ilha do Estreito, onde esses dois irmios moravam,

nio havia escola.




Quadro 3: Voltar a estudar.

1 - Para aprender.

2 - Razbes profissionais.

A(16,6), V(29,m), A(18,m) e S(25,f); Declararam que ¢ preciso estudar
para aprender mais um pouco, sem especificar o que.

1(65,6): ~ .." ler um jomal, ler um livro; fazer contas, ler, escrever o
nome de uma pessoa, dos fithos...".

S(17,m). ~"Na outra escola onde estudei ndo se ensinava direito”; entdo,
quer estudar para saber mais.

M(22,f): Pensa que talvez adulta aprenda o que ndoc aprenden em crianga,

talvez nem tudo que aprenderia naquela época.

A(17,m), B(42,m), S(17.m), A(18m), J22,m), J(19m) e S(251):
Somente citaram o desejo de um emprego melhor, ndo o especificaram,
V(29,m), A(18,m), M(30,f) ¢ A(19,m): E necessario preencher fichas para
ser admitido em firmas.

J(23,m), M(22,f) e A(20,m): Pensam em obter melthores salarios.

A(18,m). Além de saber preencher fichas, desejava conseguir trabalho
mais leve.

A(19,m): ~"Vohei a estudar pensando num futuro methor, sem estudo,
hoje em dia, nio se é nada;, com 30, 40 anos ndo da para continuar a
trabathar como servente, se soubesse ler e escrever arrumaria emprego de
vigia, de seguranga, mas se a pessoa ndo sabe preencher uma ficha nio é
acerto."

S(28,m): Quer abrir outro saldo de cabeleireiro além do que ja possui;
para tanto deseja fazer os cursos de especializagdo mais dificeis € as
palavras técnicas que conhece nio sdo suficientes.

F(43,9). Julga que se alfabetizando conseguira, entre outros beneficios,

aprender corte e costura,

3 - Para suprir necessidades imediatas.

M(22,9), J{(22,m), A(18m), F{43.1) e V(16 1} Referiram-se a necessidade
de saber ler e escrever cartas para comunicar-se com Os parentes que
moram fora de Sao Paulo.

J(19,m), }23,m), B(42,m) e A(I18,m). Declararam sentirse mal ao
solicitar a outras pessoas que escrevam ¢ leiam suas cartas, sentem-se
incomodando-as, em seus locais de origem, era mais facil, havia mais
disponibilidade por parte das pessoas alfabetizadas.



M(20,f): —"Além de ter que esperar que as outras pessoas tenham
paciéncia e tempo, ainda ndo da para escrever as 'suas' coisas.”

A(16,9): Declarou que agora ja consegue ler as cartas do pai, mas nio
escreve ainda, ndo gosta de pedir para a patroa escrever-lhe cartas porque
acha que ndo tem assunto.

A(50,9) e J(22,m): Citaram a necessidade de fazer bilhetes para deixar
recados para as pessoas com as quais se convive, em casa ou no local de
trabaltho.

A(16,5), M(22,1), A(50,9), A(18,m), E(61,9), J(22,m) e S(25,f): Desejam
aprender a ler para tomar dnibus com maior autonomia.

M(30,1), S(17,m) e J(19,m): Julgam que ser alfabetizado é muito util para
saber qual o dnibus que se deve tomar quando a pessoa deseja conhecer
lugares, bairros de Sdo Paulo ou cidades diferentes.

L{65,f). — "Sempre tive um sonho de poder estudar, porque nio saber ler ¢
0 mesmo que NA0 enxergar, porque se a pessoa quer ir a algum lugar ndo
sabe”. ..

L{65.9), M(30,) e A(18,m): Lembraram, em suas entrevistas, que para
orientar-se e ir a lugares desconhecidos, numa cidade grande como Sio
Paulo, nido é suficiente saber ler os letreiros dos nibus; é necessario saber
ler os nomes das ruas e anotar enderegos.

M(20,f): Assumindo a “cegueira” do analfabetismo, falou também da
necessidade de ler bulas de remédios e receitas médicas.

M(30,f): Declarou ter uma historia de vida pontuada de aborrecimentos
que, no seu entender, sdo decorrentes do seu analfabetismo; certa vez,
assinou um documento sem saber o que estava assinando e seu nome foi
“parar” Servigo de Protegdo ao Crédito - SPC, salvou-se de complicagGes
maiores pois uma de suas patroas "limpou” sua ficha, noutra ocasido,
vendia produtos anunciados em revistas, pagou, nio the foi dado recibo e
ameagaram mandar seu home novamente ao SPC.

5(25,f): Acha que é ruim entrar em uma loja e ndo saber ler os nomes dos

produtos & venda.

4 - Falta de instrugdo gera mal-estar,
F(43,6), AQ240) ¢ M(Zo;f): Declararam sentirem-se rejeitadas por nio
terem instrugdo.
A(20,m). ~ "Gosto de estudar, sonho em saber ler, mesmo que eu demore

dez anos para aprender”.

5 - Para morar na cidade grande.



6 - Por motivos religiosos.

7 - Por desejo de outros.

V(29,m): ~"Resolvi voltar a estudar porque, em Sdo Paulo, sem saber ler

nio se resolve nada; ...; para nio "se bater' por ai".

A(50,f) e L(65,9): Querem ler os folhetos distribuidos na igreja quando vio
a missa.
L{72,£): Quer ler a Biblia sem gaguejar.

V(16,m): Porque a patroa lhe arrumou uma vaga na escola e ficaria
desagradavel recusar, ainda que deseje escrever cartas.
$(25,9). Declarou que o irmio a aconselhou para que voltasse a escola

para aprender alguma coisa.

8 - MotivagOes especificas e particulares.

L(72f). Desejava ficar s6 um ano na escola, depois ndio iria mais;
gostaria, entdo, de arrumar uma professora particular para ndo ter que vir
a escola onde deve dividir a professora com muita gente.

E(61,f): Além de aprender a ler, deseja também sair da barulheira de
moleque que hd em sua casa, onde também moram a filha e os netos;
gostaria de aprender a ler mais que o nome das revistas da banca de jornal

da qual é dona: ~-..."aprender a ler, escrever, estas coisas”...

9 - Causas vagas e/ou ndo explicitadas.

A(17,m): Falou que ficar sem estudar é ruim.

B(42,m): Declarou que ha situagdes em que ¢ necessario ser alfabetizado
mas que ele nio sabe quais sdo ..."é Deus que sabe".

A(18m): Acreditava que sabendo ler as coisas ficariam mais faceis,
somente apos outras questdes, esclareceu quais coisas.

A(19,m): — "... sem estudo, hoje em dia, ndo se é nada".




Quadro 4: Desisténcia ou afastamento do curso.

1 - Problemas profissionais.

A(20,m): Nao conseguia chegar no horario.

2 - Doenga do aluno ou de familiares,

L{72.£): O marido ficou doente e morreu, em seguida ela mesma adoeceu,
ficou quase um més afastada.

C(44,f): Teve problemas de saide mental, achava que a perseguiam
quando vinha para a escola, esteve dois meses internada e depois retomou.

3 - Problemas com os familiares.

4 - Motivos sentimentais.

M(54,f): O marido ndo queria que ela estudasse a noite e, a tarde, tinha
que trabalhar.

N(20,f): O marido tinha ciimes pois na sua classe estudavam muitos
rapazes.

$(25,f): For ajudar a irma com o filho recém-nascido num local longe da

escola.

V(16,f): Seus dois namorados brigaram, um atirou no outro e ela fugiu
com um deles.
M(20,f): Foi morar com ¢ namorado, saiu do emprego onde residia e que

era perto da escola.




Quadro 5: A Professora enquanto aluna do 1o, e 20. Graus.

1 - O ensino mecénico, mondtono e sem sentido.

.."vocé tinha que fazer, decorar aquele negocio e ficava a aula inteira
fazendo aquilo, pra mim néo tinha sentido”...

"Ate que os problemas eu tentava resolver melhor, mas quando chegava
aquela hora de fazer exercicios, era terrivel!”

"Entio ela <a amiga boa aluna> sentava comigo no patio ¢ explicava; —E
assim... Vocé tem que fazer o seguinte... Uma coisa 'puxa’ a outra. Vocéd
lembra dessa 'base' aqui? O outro exercicio é consequéncia dele, entio
vocé ndo pode esquecer disso, uma coisa leva a outra..."

"E, vocé tem que aprender que a regra é tal. A partir da regra tal, vocé ja
faz os outros exercicios. Mas ndo tinha relagdo, nem ela <a amiga que a

ajudava no recreio> sabia. Acho que € <aquele conhecimento matemético

da colega> uma coisa de decoreba, vocé acaba decorando e passando
aquilo, é instantaneo, vai fazendo por tabela.”

..."a Matematica nio era interessante nem para mim nem para eles <os
maus alunos>;"...

..."pra eu poder passar de ano."

2 - Nio gostar de Matematica.

3 - "Fugir' da Matematica.

*Eu detestava Matematica, meu Deus do céu!”
"Eu detestava porque para mim ndo tmha nexo, era coisa que ndo tinha
nada com a minha vida,"...

<Procurar> "O Magistério me incentivou porque ndo tinha Fisica, nem
Matematica. Foi uma das coisas que me mcentivou muito”. .,

4 - Ser boa aluna nas outras disciplinas.

"Porque no colegial eu sofri muito... As outras matérias <Historia,
Geografia> ' corriam’ tudo bem". .




Quadro 6: Colegas da Professora bem-sucedidos no estudo de Matematica.

1 - Caracteristicas intelectuais.

2 - Fung@o entre 0s colegas.

3 - Caracteristica fisica.

"Tinham uma facilidade incrivel com Matematica" ..
"Tinham um QI excepcional "
"Eram mtelectuais."

"Eu costumava fazer o seguinte: eu fazia amizade com os bons alunos pra
eles me ajudarem,”...

"Eu tinha uma amiga que era muito 'boa' em Matematica. Entio eu
sentava com ela <e pedia>: me explica, passa pra mim. Principalmente no
ginasio, que eu estudava a noite, era complicado. Chegava muito cansada,

entdo muitas vezes eu dormia na sala de aula, eu 1a pra a sala e dormia;

ndo estava aguentando.”

"Usavam oculos.”




Quadro 7: Colegas da Professora malsucedidos no estudo de Matematica.

1 - Envolvimento com o estudo.

"Ah! Eles ndo estavam a fim de nada, ndo entravam na aula pra estudar,

ficavam namorando na porta da escola.”

2 - Comportamento em sala de aula.
"Quer dizer... Fora que também bagungavam a aula inteirinha "
..."a Matematica ndo era interessante nem para mim nem para eles; a
diferenga é.que, na mmnha opmido, eu fazia o possivel ¢ o impossivel para

fazer daquilo uma coisa... construtiva;”...




Quadro 8: Alunos da Professora bem-sucedidos no estudo de Matematica.

1 - Procedimentos mentais.
..."a Matematica deles era uma matematica ‘de cabega'"
"Vocé passava a conta e num instantinho eles passavam o resultado, "de

cabega’, s0 ndo conseguiam passar pro papel,”...

2 - Dificuldade do professor.
..."entdo a minha dificuldade era fazer com que eles passassem pro papel
aquele pensamento deles.”

3 - Conhecimento anterior.
..."eram aqueles que ja tinham uma experiéncia,”...
..."que eram bons de Matematica,”...

4 - Fungéo entre os colegas.
.."geralmente, os que sabiam ‘pegavam’' os que ndo sabiam; eles
<sempre> tiveram um entrosamento muito bom."”
"Eles faziam <o que a amiga fazia no recreio™> na classe porque ndo tinha

recreio.”




Quadro 9: Alunos da Professora malsucedidos no estudo de Matematica.

1 - Nio gostar de Matematica.

2 - Atagdo do professor.

."eles eram como eu, eu me via muito neles, eles ndo gostavam de
Matematica,”
"<achavam> um "bicho de sete cabegas’.”

..."eles nunca tiveram uma pessoa que explicasse a coisa de uma forma
mais simples,”...

"Entéo eu tentava ajudar os que nio sabiam,”...

"E com o tempo, eu até me senti mais apta a estar passando algumas

coisas para eles”...




Quadro 10: A concepgio de Matematica da Profa. C se transforma.

1 - Depende da metodologia de ensino.

2 - E possivel aprender.

3 - Pode ter sentido.

4 - E possivel gostar.

5 - A transformag@o.

"Hoje eu vejo assim: se eu tivesse uma boa base matemitica na la. série;
me incentivassem”, ..

"Ai eu fui perceber: poxa, se o professor do primario pudesse fazer isso de
uma forma gostosa, nio passar como regra, que ta ai e € isso!"

"SO que pra vocé ter esta relacio <da Matematica com a vida>, vocé
precisa desde o comego ter embasamento. Se vocé ndo tem esse

embasamento, vocé ndo consegue ver,"...

..."Uma visdo que a Matematica ndo é um bicho de sete cabegas™
"A Mateméitica pra mim € uma coisa que vem com a aprendizagem da

pessoa, dai vocé ir evoluindo.”

r

"Mas por qué? Ninguém sabe por qué. E isso, colocaram ai, néo tem que
saber por qué. E eu sempre questionava: mas por qué? Eu ndo entendo. Eu
sempre questionet isso.”

"Bom, para mim essa Matematica agora é uma conseqiiéncia, no fundo ela

tem toda uma relagio com a vida que é dificil vocé enxergar.”

.."<me ensinassem> a gostar da Matematica como nds passamos para
eles, que a Matematica ¢ uma coisa gostosa de se fazer, de aprender, eu
ndo seria essa pessoa que ficou tantos anos achando horrivel a
Matematica.”

.."e é engragado, so fui ter essa visdo de que a Matematica ¢ uma coisa
gostosa mesmo, quando comecei a trabalhar com eles.”

"Pra quem ndo gosta, enxergar a Matematica com esta relagdo <com a

vida> é muito complicado."

.."se vocé passou o tempo todo, no primario, no gmnasio, achando que a
Matematica era uma coisa inutil, € dificil vocé conseguir <perceber a
relacio que a Matemética tem com a vida>."

"Agora eu vejo que a Matematica... tudo tem relagdo com a vida, com o

processo da vida em si."




Quadro 11: A Professora e o "construtivismo",

1 - Preocupagdes pessoais e de uma parte da equipe.

2 - As vantagens do trabalho

"Nos altimos seis meses, uma coisa preocupouo L, 0 T, a L e eu <como ¢
que vamos fazer? Nos resolvemos optar pelo nosso trabalho, independente
do que outro profissional iria fazer > "

"Eu falei <as provaveis diferengas entre o <nome da escola> e uma outra
escola> porque vocé fica assim, né? Eu ndo sei como vai ser, en ndo sei
para onde eles <os alunos> vio."

"Ent3o, meu medo foi s6 assim, s6 da corre¢do que o professor iria fazer
em cima daquilo.”

"construtivista".

"Eu sentia assim: o educando, na verdade, foi com uma bagagem maior

pra uma 2a. série, muito mais enriquecida que os outros <alunos de outras

escolas>."

.."<Com> todo o processo de <discussdo> que nds <provocamos>, eles
ficaram muito questionadores, eles questionaram muito. Eles aprenderam a
questionar, a se colocar como individuo. Acho que com outro professor ele
wia questionar isso."

"Mas ele teria uma bagagem pra estar passando ao professor tudo o que
ele aprendeu, que ele trouxe, a bagagem que ele desenvolveu."

3 - A conscientizacdo dos alunos.

4 - A coeréncia do trabalho.

"Ent3o, o que eu tentei passar para eles era assim. que eu ndo dava
importancia aos erros de Portugués que eles tinham; que eu nio passava
caneta vermetha; que eu deixava o negdcio ‘rolar’; que com o tempo eles
iam aprender aquilo, era uma la. série; que eu nao iria cobrar uma coisa e

as vezes outro professor inia cobrar.”

"Na verdade, é uma coisa assim: depois de todo o trabatho, eu ndo poderia
chegar e jogar algumas coisas pra eles."

..."eu fui até o final como estava fazendo."

5 - Crengas relativas ao processo de aprendizagem.

"Eu acredito que o individuo se adapta ao meio, ele vai se adaptando ao

meio.”




ANEXO 1

HISTORIA DA ESCOLA

A escola onde o trabalho de campo da pesquisa se desenvolveu era um Curso Supletivo
municipal que funcionava na sede social de uma igreja catolica, na Zona Oeste da cidade de Sao
Paulo. Oferecia as quatro primeiras séries de supléncia do lo. Grau, estas séries estavam
distribuidas em cinco semestres: 10. termo que era subdividido em dois (1ot I e lo.tII), 20, 3o0.
e 40. termos (201, 30.t e 40.t). Em dezembro de 1990, foi dissolvida, enquanto entidade, pela
Secretaria Municipal de Educagio - SE; as classes que sobreviveram ao fechamento foram

distribuidas por outras escolas da regido.

1. Antes da pesquisa ser iniciada.

A organizagio autogerenciada do grupo de professores da escola surpreendeu a
pesquisadora. Eles se reuniam sempre que necessirio, no minimo uma vez cada duas semanas,
para planejar o trabalho pedagogico. No final de 1988 estavam implantando o projeto que haviam
elaborado coletivamente e cujo titulo era "0 Sapo Voador: Atuagio educando/educador/escola na
construgio do conhecimento, uma contribuigdo a discusséo de Educagiio de Adultos". Neste
projeto o trabalho dos professores dos los. termos havia sido totaimente reformulado no que se
refere 4 alfabetizagdo. Talvez a historia da instituigdo pudesse explicar esta situagdo atipica em
relag@io as outras instituigdes desta natureza que a pesquisadora conhecia. A estrutura educacional
externa & instituigio ndo favoreceria tal constituigio de grupo, de certa forma até reforgava o

trabatho isolado do professor.

A escola comegou a funcionar em 1971, entretanto nio existia oficiaimente enquanto
instituicio até 1975, eram varios cursos de Educagio de Adultos isolados. Néo podia ser

considerada uma escola enquanto tal, eram classes isoladas que funcionavam num mesmo prédio.



.
Alguns dos professores destas classes estavam vinculados aos Supletivos Estaduais cuja estrutura

era bem semelhante & dos cursos regulares -- 45 alunos por classe, termos com a duragdo de dois
semestres -- a diferenca era a faixa etdria dos alunos: acima de 14 anos. Os outros professores
trabalhavam a expensas do Servigo Social da Industria - SESI ou do Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo de Adultos - Mobral, de acordo com sua origem de contratagdo. Esta estrutura de

remuneragio ndo se pode dizer que favorega o trabalho coletivo.

Outro aspecto da estrutura educacional que reforgava o trabalho isolado era o tipo de
acompanhamento pedagogico que os professores vinculados ao Mobral recebiam da Secretaria
Municipal do Bem-Estar Social - SEBES. Este aspecto se destaca particularmente, pois foi este o

vinculo oficial que prevaleceu durante uma época importante da histéria da instituigdo. O

acompanhamento se concretizava através de dois tipos de atividades:

- ReuniBes que congregavam todos os professores do municipio para a distribuicio da
programagio pedagogica. A programagdo constava de um material escrito que fora elaborado por
uma equipe da propria SEBES e previa aula por aula do curso supletivo.

- Visitas periodicas dos supervisores a cada classe. Tais visitas tinham, entre outras, a
funcéo de controlar o trabatho do professor e verificar se eles estavam cumprindo a programac¢io
que thes fora entregue na reunido.

Esta estrutura administrativa dificultava a elaborag@o de um projeto de escola, pois as reunides
eram gerais para toda a cidade; ndo congregavam os professores por instituigio e nem mesmo por
regido. Além disto, por ocasido das visitas do supervisor a escola, as discussdes sobre o trabalho

de cada classe eram individuais com o professor e ndo coletivas.

Outros fatos na historia da escola, entretanto nos fornecem pistas sobre a constituigdo da
estrutura de autonomia do grupo de professores da escola. A narrativa esclarece, pelo menos em
parte, o significado que o trabalho na Escola teve para a maior parte dos professores que
participaram do processo de construgdo e fechamento da escola. Tem interesse especial a

importincia que a Professora que regia as duas classes que participaram diretamente da pesquisa,
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atribuia & sua atuagio docente. A pré-historia da pesquisa também contribui para a caracterizacio

do ambiente de trabalho da instituigdo quando a pesquisa foi iniciada, no final de 1988.

No inicio da escola era dificil lidar com os alunos, pois, como relata a Profa. N, eram, em
grande parte, marginais:

— "Foi muito dificil manter a ordem, muito dificil manter o nivel. ... Inclusive, naquela
época, um aluno matou o outro."

-- "Dentro da escola?" -- pergunta a pesquisadora.

— "Nio! Comecaram a brigar na sala da Profa. ..., uma amiga nossa, e terminaram
brigando num posto de gasolina, por causa de namorada, e um aluno enfiou o lapis na garganta
do outro e acabou matando. ... Inclusive, quem providenciou o enterro, o envolvimento com a
Prefeitura, assisténcia a familia daquele aluno, fui eu e a ... Nés que andamos de viatura, na
favela, tudo', nds que demos assisténcia pra mie do criminoso, também. Tudo foi a gente...

Enfrentamos todas estas "barras' da Escola.”

As caracteristicas dos alunos naquele inicio da Escola podem constituir-se num dos fatores
de congregagio dos professores, eles estavam sendo obrigados a enfrentar, no cotidiano, o
problema coletivamente, a construir em conjunto uma sistemitica de trabalho com aquela
populagio.

Na época 0 Mobral s6 remunerava a alfabetizagio. De acordo com o Prof. L, em 1973,
surgiram as primeiras reinvindicagdes pela continuidade do supletivo municipal, o que s6 foi

conseguido no ano seguinte.

Apesar desta diversidade de estruturas administrativas e das varias fontes pagadoras, o
grupo de professores e de alunos da escola se manteve bastante constante. A constincia do grupo
de alunos talvez possa ser explicada pelo fato da divulgagdo dos cursos ser feita “boca a boca™ A
constincia do grupo de professores provavelmente se explica pela onentagio pedagogica,
pautada pelo compromisso com o trabalho, que alguns elementos do grupo inicial - Prof. L,

Profa. N, Prof. T, foram os citados -- faziam aos profissionais que iam chegando para trabalhar na
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escola. Ja se pode perceber o germe do projeto da escola sendo construido por esta equipe; esse

germe de projeto, provavelmente, foi fazendo uma espécie de selegio ideologica dos professores.

Em 1975, no govemo do Prefeito Olavo Setubal, iniciou-se a descentralizagio da
Supléncia Municipal. Os professores foram chamados a reunides regionais onde foram
subdivididos por niveis de docéncia: 1o., 20., 30. € 40. termos. As reunides nfo eram ainda por
unidades de trabalho, mesmo assim permitiram aos professores de cada regido se conhecerem e,
conforme observou o Prof. L, se articularem em torno de reinvindicagBes politicas tais como a

profissionalizagdo do professor da Educagio de Adultos e melhores condigGes de trabatho.

A estrutura administrativa, entretanto, continuava a nic favorecer os projetos de escola,
nio s6 porque as reunides ndo eram por unidades de trabalho, como também porque os
supervisores mantiveram seus contatos individuais com os professores. Cada supervisor era
responsavel por um termo, visitava os professores que estavam trabalhando nesse nivel escolar
ignorando os demais. Nessa época, a escola ja era grande para os padrdes dos Cursos Supletivos;

havia cinco classes noturnas e duas vespertinas, em torno de 150 alunos.

No inicio de 1976, conforme declarou a Profa. N, os altimos professores da escola que
ainda estavam vinculados ao Curso Supletivo estadual resolveram optar pela melhor remuneragio
que o Mobral oferecia. Quatro destes professores, que participaram de todo este processo de
criagio da instituigdo Escola, permaneceram la até sua dissolugdo. Os professores recebiam, via
Prefeitura, a verba que lhes era destinada pelo Mobral e a dividiam entre si.

--"Mesmo assim, a Prefeitura ainda pagava melhor que o Estado” -- comenta a Profa. N.

Em 1978 houve uma grande articulagio dos professores do Mobral da qual os professores
da escola participaram ativamente. Os professores da regido elaboraram a proposta de uma nova
estrutura’ alfabetizacio em 10 meses. Segundo o Prof. L, comecando naquele ano a trabalhar na
escola, a proposta era revolucionaria pois a "pedra de toque’ do Mobral sempre fora alfabetizar

em cinco meses.
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As condi¢des de tamanho, nimero de professores e de alunos da escola, permitiram que a

proposta de alfabetizacio em 10 meses fosse implantada e avaliada em 1980. Nio dera certo, a
evasio dos alunos era muito grande. Os professores, entretanto, estavam convencidos de que,
devido as caréncias dos alunos, era necessario mais tempo para a alfabetizagio. Em meados do
ano seguinte foi implantada a estrutura que permaneceu até o fechamento da instituigiio: 1ot 1 e

1L

Neste mesmo ano, 1981, o entdo prefeito de Séo Paulo, Eng. Reinaldo de Barros --
segundo opinido do Prof. L em fungdo de sua candidatura a governador -- decretou a contratagio
dos professores do Mobral pela SEBES. Foi uma vitéria do movimento articulado pelos

professores e caracterizava, segundo aquele professor, o esvaziamento do Mobral. Até esta

época, era exigido destes professores apenas o 1o. Grau completo. Houve um concurso piblico
para ingresso destes professores a serem contrados; esse concurso constava de uma prova ¢ uma
entrevista com o coordenador da regional. Foi dessa forma que a Professora foi contratada, no
primeiro semestre de 1982. Porém, além deste concurso ndo haver sido obedecido rigorosamente
— as vagas ndo foram preenchidas e foram contratados também "afilhados” politicos -- foi o

altimo. Dai em diante as pessoas eram contratadas somente mediante a entrevista,

De uma certa data em diante, a Profa. N nfio se lembrava exatamente o ano, até esta
entrevista foi abolida, as pessoas eram contratadas porque conheciam alguém que trabalhava na
escola. Apesar do carater clientelista desta medida, para a escola que tinha um corpo de
professores articulado, este foi mais um ponto de coesdo, era a equipe que contratava 0 novo
professor, exigindo dele uma adesdo a proposta pedagogica em elaborago. Nessa mesma €poca o
nivel minimo de escolaridade exigida do professor era o 20. Grau completo. Estudantes cursando

varias faculdades ~ Psicologia, Jomalismo, Estudos Sociais -- procuraram, neste tempo, a escola

para trabalhar.

O Prof. L informou que, em 1984, 0 Mobral federal, alegando desvio pedagogico em Séo

Paulo, decretou intervengiio no Mobral municipal. Ha muito folclore envolvendo a escola neste
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rompimento, a verdade € que ele esteve em “pé de guerra”. Em junho deste ano, na gestdo do

Prefeito Mario Covas, a SEBES decretou o rompimento com o Mobral, criando o Projeto de
Educagéio de Adultos - PEA, com autonomia financeira, pedagégica e administrativa. Este projeto

foi desarticulado em 1986, no inicio da gestdo do Prefeito Janio Quadros.

Em 1985, a SEBES firmara um convénio com o Centro Ecuménico de Documentacgio e
Informagdo - CEDI para um curso de formagio de seus professores em Educagio de Adultos.
Aproveitando as circunstancias favoraveis, os professores da escola iniciaram um processo de
reestruturagdo do curso. Fizeram diversas experiéncias pedagogicas (semipolivaléncia nos
primeiros termos, trabalhos por drea de conhecimento) a partir das quais chegaram a estrutura

que vigorou até o final: os professores do 1o.t I e II eram polivalentes, no 20.t os alunos tinham

dois professores, um de Lingua Portuguesa e outro de Matematica; nos outros dois termos além
desses dois professores os alunos tinham os de Estudqs Sociais € Ciéncias. Experimentaram
também a gestiio colegiada com a participa¢iio de representantes dos alunos; néo so os estudantes
eram avaliados, havia assembléias de final de semestre onde todo o trabalho, inclusive o do

professor, era avaliado.

Porém, em 1987, a insatisfagio do grupo de professores ainda era grande, as medidas
pedagégi_cas e/ou educacionais adotadas ndo estavam resolvendo os problemas de aprendizagem
dos alunos. O estilo politico do entdo Prefeito Janio Quadros era de abrir pouco espago a
participagio da populagéo no governo da cidade de S&o Paulo. Apesar deste clima autoritario, ou
talvez por causa dele, os professores da escola elaboraram e implantaram um projeto pedagogico
contendo grandes transformagdes metodologicas. Fundamentaram seus trabalhos em estudos
sobre alfabetizagio da Profa. Emilia Ferreiro. O Prof L citou também contatos com a Profa.

Zilma de Morais Ramos de Oliveira, que vem fazendo estudos e pesquisas numa linha socio-

interacionista-construtivista.
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Para elaborar este projeto foi necessario aumentar 0 numero de reunides, trabalhar aos

sabados e até montar um grupo de estudos que se reuniu durante todo o ano, s sextas-feiras pela
manhd. Deste grupo participaram o Prof. L, o Prof T. e a Professora, que relatou:

--"Noés tinhamos reunido de sibado, eu trabalhava <muito>... Com um més -- eu tinha
<ainda> trés meses da minha licenga-gestante --, eu trabalhei esses trés meses sem receber um
tostdo, por conta desse projeto. Sabe o que ¢ largar casa?..."

- -- "Nenezico novo" -- completou a pesquisadora.
-- "Nio, ela ia pra reuniio, eu amamentava na reunido. Sabe esse comprometimento que

vocé tem?"

Esses eventos fora do horario de aula se prolongaram pelo ano de 1988. Além deles os

professores se preocuparam em anotar o que faziam em sala de aula durante esses dois anos de
inicio de aplicagdo do projeto. Era basicamente um projeto de alfabetizagdo, embora os
professores aproveitassem sua apresentagdo a aprovagio da SEBES para incluir outras alteracdes

que desejavam oficializar com relago a estrutura de funcionamento do curso.

No final de 1988 a pesquisadora entrou em contato com a escola... E ai comega a historia

propriamente dita.

2. SEBES ou SE?

Se o primeiro ano de trabatho se caracterizou pelo aparo das arestas da comunicacdo
pesquisadora/grupo de professores, 1990 foi um ano de grandes mudangas na escola. Até 1989 os
cursos supletivos de lo. Grau pertenciam a Secretaria do Bem Estar Social - SEBES,
confirmando a visio filantropica que vem caracterizando o trabatho de Educacdo de Adultos no
Brasil. A administracdo municipal paulistana do Secretario Paulo Freire resgatou esses cursos
para a SE. Apesar da adequago pedagogica, esse resgate trouxe consigo alguns conflitos que

atingiram de maneira definitiva a exiténcia da escola.
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As negociagbes com relagio a solugiio administrativa de incorporar os Cursos Supletivos

a SE iniciaram logo no comego da administragio da Prefeita Luiza Erundina. A pesquisadora
vivenciou as repercussdes desse processo na escola pois todas as reunibes comegavam com
informes trazidos pelo Prof L que estava colaborando na criagio do EDA na DOT da SE. De
inicio, o grupo de professores da escola concordava com a medida adotada pelo Secretario Paulo
Freire. Eles, que vinham lutando pela profissionalizagio do educador de adultos, avaliaram a
atitude do Secretario como um avango nesta direcéio, 0 que ndo esperavam eram as repercussoes

operacionais que incidiram diretamente sobre a escola na qual trabathavam a ponto de fecha-la.

A proposta inicial da SE era anexar a escola a uma das Escolas Municipais de lo. Grau da

regifio. Os diretores destas nfio aceitavam essa anexagdo, tanto por razdes especificas relacionadas

a escola como por motivos de natureza geral, ou seja, referentes a qualquer Curso Supletivo. Os
informes iniciais das reunides com os professores, trazidos pelo Prof L, possibilitaram a
pesquisadora levantar as causas de natureza especifica, as causas de ordem geral foram coletadas
a partir desta fonte como também em conversa com uma diretora de escola municipal que estava

colaborando na organizagdo do DOT na administragdo da Prefeita mencionada.

Dentre os motivos de natureza geral alegados pelos diretores para n&o aceitarem a
incorporagiio da escola 4 instituido que dirigiam, relacionameos alguns mencionados por eles::

- 0 aumento de infra-estrutura administrativa previsto em lei ndo era suficiente para a |
assimilagio do Curso Supletivo, pois a lei s6 previa a criagdo de cargos técnicos no caso de
aumento de um periodo de funcionamento da escola e ndo de um curso;

- os Cursos Supletivos funcionvam em horario especial, ndo era o mesmo dos cursos
regulares;

- a clientela dos Cursos Supletivos era diferenciada: mais velha, com outros interesses.

A outras causas de natureza geral a pesquisadora teve acesso por contatos pessoais com

diretores n3o envolvidos com aquela escola em especial:

- qualquer trabalho com adultos desescolarizados n#o € considerado de boa qualidade;
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- duvidas por parte dos diretores quanto a assiduidade, a responsabilidade com o trabatho

e a capacidade profissional dos professores.

Outras causas referiam-se especificamente aquela escola cuj_a estrutura de autonomia
pedagogica era conhecida entre os educadores de adultos:

- qualquer escola da regido teria duplicado tanto o nimero de alunos como o de
professores ao assimilar o corpo discente ¢ docente da escola,

- 0s professores colocavam como ponto fundamental para anexag@o a uma outra escola a
continuidade da implantagio do Projeto "O Sapo Voador",

- os diretores manifestavam pouca disponibilidade para lidar com a autonomia do grupo

de professores da escola, preferiam assimilar somente algumas classes.

Analisando tais causas podemos perceber que os diretores avaliavam que o aumento de
trabalho seria muito maior do que eles estavam dispostos a aceitar. Além disso, os preconceitos
dos diretores era confirmado pela fato da SEBES ndo exigir habilitagdo ao magistério dos

professores de Supléncia I (10. a 40. termos).

A dificuldade da SE em dar uma solugio administrativa para a escola gerava nos
professores sentimentos contraditorios. Concordavam pedagogicamente com a assimilagdo da
Educagdo de Adultos pala SE, por outro lado temiam perder a autonomia tanto pedagogica como
administrativa. Vinham desenvolvendo o projeto com liberdade para implantar as modificagles
que julgassem necessarias, para contratar os professores que avaliassem com condi¢les e para
orienta-los pedagogicamente; por outro lado, eles desejavam usuffuir dos beneficios que a SE
ofereceria; assessoria pedagdgica ¢ administrativa, pessoal e material para limpeza do predio,
merenda, etc. Propuzeram, entfo, que a escola se constituisse numa escola independente, ligada

administrativamente ao NAE-4 cuja equipe, por sua vez, ficou de estudar essa possibilidade.

A primeira repercusio administrativa da passagem para a SE foi a substituicio de
professores. Quando o Prof. L assumiu um cargo no EDA, veio para substitui-lo a pessoa da

escala do NAE-4 que escolhera a vaga na escola; era uma desconhecida que ndo lera o "Sapo
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Voador" antes de aceitar o trabalho. Se ela discordasse de algum ponto, ou de toda a linha

metodologica, e assim mesmo resolvesse continuar na escola, os professores que o elaboraram

nada poderiam fazer.

Além disso, apesar da luta pela profissionalizagio do grupo enquanto um todo, o atuante
Prof T ndo tinha o titulo de professor pois nem cursara Habilitagdo ao Magistério, em nivel de
20. Grau, e nem completara sua graduagio em Ciéncias Sociais, em nivel universitario. Em 1989,
a SE passou a exigir que os professores dos termos iniciais dos cursos supletivos tivessem a
habilitagio ao magistério, e a propria SE promoveu um curso para habilita-los. Ter que concluir
este curso impediu o Prof. T de ser um dos docentes que participaram diretamente da pesquisa;

ele ndo tinha tempo para as reunides extras,

O proprio Prof. T ficou encarregado de substituir o Prof. L nas reunides com a equipe do
EDA no NAE-4, visando dar continuidade as negociagdes das defini¢io das relagdes escola/SE.
Entretanto, no final do ano, foi exigido que uma pessoa graduada em Pedagogia assumisse essa
tarefa. O grupo de professores, chamado a indicar esta pessoa, avaliou -- numa reunido em que a
pesquisadora estava presente -- que seria adequado indicar a Profa. N, recém graduada, para o
cargo. A reunifio foi tumultuada porque ndo se estava criando o cargo de Coordenadora
Pedagdgica, mas nomeando uma professora para afastar-se da sala de aula, com a mesma

remuneragdo, com um més somente de férias e devendo exercer aquele cargo.

Em meados do primeiro semestre de 1990, o NAE-4 destacou a Profa. N para ser a
coordenadora pedagégica e nomeou uma pessoa para fazer a administragio da escola - até entiio,
os professores se encarregavam de toda a escrituragio da escola, como livro de matricula, fichas

dos alunos, etc. Pela primeira vez na hitoria da escola havia livro de ponto a ser assinado.

Nesta época, ainda ndo fora definida a relagio escola/NAE-4, se seria direta ou vinculada
a alguma escola da regido. No comego das negociagdes havia sido ponto de honra para o grupo
dos professores manter-se junto ¢ dar continuidade ao Projeto, entretanto um novo complicador

interferiu: o vigdrio da pardquia, alegando razdes de ordem econdmica, nfo queria mais que a
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escola funcionasse na sede social da igreja. Estava cada vez mais dificil manter a existéncia da

escola, quer como escola independente, quer como parte de outra escola,

O clima emocional da escola, nesse periodo, era permanentemente tenso, Os professores
foram sendo afastados do processo decisério: nem a Profa. N, nem nenhum outro representante
da escola foi convidado para participar das reunides com o vigario. Pelo fato destas reunides
ocorrerem na sala paroquial, na parte de cima do prédio onde funcionava a escola, os professores
passaram a se sentir traidos. A pessoa nomeada pelo NAE-4, apesar de envolvida emocionalmente
com os professores, ndo tinha condigdes de interferir por no ter participado de toda a historia da
escola. Os interesses pessoais estavam ameagados e os conflitos afloravam com intensidade sem

precedentes. Faltas, atrasos, casos de professores que dispensavam seus alunos antes do horario

eram incidentes comuns. O méaximo que a Profa. N conseguia fazer era colocar-se como um muro
de lamentagBes; nem a difuséo dos comentarios ofensivos de um colega a outro ela conseguia
controlar. Tais comentarios criavam um clima de enfrentamento nas reunides, € as discusses, que
tradicionalmente abordavam apenas o aspecto profissional, passaram para divergéncias politicas --
com relagdo a gestdo Paulo Freire da SE -- e destas as ofensas pessoais. No segundo semestre de
1990, quando o trabalho em classe comegou, as conversas na sala dos professores indicavam
como o desejo do final da escola, apesar do sofrimento que alguns deles manifestavam com o

fato.

Nessa época o trabalho de assessoria em Educagio Matematica que a pesquisadora
prestava teve que abordar questSes diretamente ligadas &s aspiracdes dos professores, pois o
Prof. L saira --ndo as inibia mais -- e nio se sabia como funcionaria a escola no semestre seguinte.
Ficou resolvido que se atacariam os problemas praticos mais emergentes enquanto se
aguardavam as medidas administrativas que regulamentassem o funcionamento da escola, agora

vinculada a SE.

Os problemas administrativos impediam a continuidade do trabalho de assessoria em

Educagio Matematica. Era necessario reescrever o Plano de Curso incluindo as mudangas no
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trabalho em relagdio 4 Matematica, pelo menos com relagio a proposta; a pesquisadora e o Prof
T dedicaram virias horas de reunido a esse trabalho. As reunibes pedagogicas seriam realizadas
na sede do Nicleo de Agéo Educativa Oeste - NAE-4 e ndo mais na propria escola; a assessora
foi até la para negociar que as de Matemética, pelo menos, acontecessem na escola. Realmente
ocorreram na escola, porém sua qualidade estava fortemente comprometida pelo clima de

fechamento da institui¢do.

A escola, enquanto istituigio auténoma, foi dissolvida em dezembro de 1990. A festa de
final de ano transcorreu em clima tenso. Para alguns professores era um alivio a situagdo ter sido
pelo menos definida. Ndo havia condigdes de organizar uma festa alegre. A Professora organizou

uma comemoragdo na sua classe que teve uma clara conotagio de despedida definitiva.



ANEXO 2

HISTORIA PROFISSIONAL DA PROFESSORA

A Professora tinha, na época da pesquisa, 26 anos. Comecara a trabalhar no
comércio com 13 anos e tivera que abandonar o emprego porque a sua familia mudou-se para
perto da escola onde a pesquisa se desenvolveu, Soubera, pelo pai, que uma classe de 2a. série
estava sem professor; cursava a 2a. série do 20. Grau quando comegou a trabalhar com Educacio
de Adultos. Resolveu tornar-se educadora, transferiu-se para o Curso de Habilitagio ao
Magistério e graduou-se em Pedagogia. Atribui ao Prof. L papel importante na sua formagéo

profissional por ter liderado o grupo de professores da escola enquanto trabalhou ali.

1. A professora e as aulas de Matematica

O tema de duas das trés horas da entrevista com a Professora foi o ensino e a
aprendizagem da Matematica, além da sua historia profissional, a almejava explicitar a concepgio
de conhecimento matematico subjacente 3 sua pratica de sala de aula. Antes do inicio da
gravagio, ela se declarou temerosa em néo conseguir responder questdes que a pesquisadora the
proporia, entretanto foi se tranqiilizando no decorrer da entrevista. A Professora, assim, ja
manifestava sua concepgio de que conversas sobre Matematica versam sobre temas aos quais

poucos tém acesso.

Nio apresentou dificuldades em relatar sua experiéncia enquanto professora nem
enquanto aluna de Matematica, porém, neste ultimo caso, manifestou-se constrangida em revelar
seus sentimentos dos tempos de estudante; --"Sinceramente?" Sé continuou apos o gesto de
consentimento da entrevistadora. O Quadro 6 revela a descrigdo que a Professora faz de st mesma
enquanto aluna de 1o. e 20. Graus, nas aulas de Matematica. O clima da entrevista era de inibicio

com relacdo a comentérios negativos sobre experiéncias de aulas de Matematica; cada um deles
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precedido por desculpas. O fato da pesquisadora trabalhar com esta area de conhecimento parecia

ser a causa deste constrangimento.

Os comentarios da Professora sobre seus colegas que eram alunos bem-sucedidos
em Matematica referiram-se a uma caracteristica fisica destas pessoas: “usavam 6culos”. Ela
destacou também a atuagdo deles como monitor ndo oficial do professor, fungio esta exercida
fora da sala de aula. Entretanto, nio eram todos os bons alunos de Matemética que tinham
sucesso no auxilio aos colegas; alguns davam conta de explicar localmente o encadeamento da
seqiiéncia de procedimentos para resolver uma determinada classe de exercicios, outros perdiam-
se em aprofundamentos tedricos confundindo ainda mais o colega que desejava somente obter

uma boa nota na prova. A Professora comparou estes altimos com os professores que afirmam

que certos raciocinios sdo 6bvios, demonstram acreditar que, se thes parece fcil, deve sé-lo para
seus alunos. Ela ndo fez mengio a negagiio do processo de construgdo do conhecimento implicito

nesta afirmativa,

Os colegas malsucedidos em Matematica, como se pode perceber no Quadro 8,
foram descritos pela Professora como maus alunos em geral. A valorizagio do esforgo escolar se
evidencia nesse discurso, ndo eram alunos menos inteligentes e sim menos adaptados a estrutura
escolar. Se a Professora manifestou revolta em relagdo a facilidade que seus colegas tinham com
relagio a sair-se bem em Matematica, ndo demonstrou compaixio pelos malsucedidos, niio

acreditava que lhes faltasse capacidade.

A Professora, mesmo com esta disposi¢do negativa com relagdo a disciplina, teve
sob sua responsabilidade, durante trés anos, as aulas de Matematica da escola onde a pesquisa se
desenvolveu, na época em que os professores de todos os termos eram polivalentes. Porém, de
acordo com seu depoimento, ela trabalhava com 20.t, cujo conteddo mateméatico ndo era dificil,
s0 no ensino da divisdo encontrou dificuldades. Com esta experiéncia ¢ mais o tempo de
participacio na pesquisa, a Professora caracterizou, com relagdo ao estudo de Matematica, os

alunos dos seus trés anos iniciais de carreira,
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Pode-se identificar, no discurso da Professora que, pressionada pelo sua falta de

conhecimento didatico, ela trabalhava em sala de aula incorporando alguns principios da interagdo
social no processo de aprendizagem. Esta incorporagfio, além de ndo ser consciente, é negada
pela seu ideario profissional, como se pode verificar em muitas frases de seu depoimento, por

exemplo: --"estar "passando' alguma coisa para eles". ..

Com este tipo de relagdio com o conhecimento matematico, ndo era de se esperar
que essa Professora se envolvesse com uma pesquisa cuja tematica era exatamente a construgio

daquele. E a propria professora que historia esse envolvimento:

--"Pois € superinteressante, a Matemética passou a ser um desafio para mim. "

--"... existem aqueles professores que ndo gostam de certas matérias e acabavam
deixando de lado a matéria... Eu sempre tive muita dificuldade <em Matematica>... Eu tinha que
estudar muito pra passar aquilo... Ficava em casa ‘quebrando a cabega': como é que vou fazer
aquele aluno entender? Pra mim estava facil, s6 que estava dificil eu passar o fato para eles.
Estava muito complicado. Entdo quando <em 1985> aconteceu isso <cada professor assumiu
uma area>, eu imediatamente “peguet’ Estudos Sociais e Ciéncias, porque era uma coisa que eu
dominava, tinha facilidade. Para mim ia ser muito mais ficil. Eu iria pegar trés salas, eu iria pegar
2a., 3a. e 4a. séries. Ndo irla ficar com todas as salas, <mas> nfio ficaria ‘bitolada’, né? Me
interessei bastante, Ai nos trabalhamos um bom tempo por rea.”

--"Em 88, quando a <nome da filha> nasceu, ... eu comecei a trabalhar com a la.
série, ainda por area programatica. Eu trabathava com as duas las. séries, s0 que eu dava
Portugués e o T, Matematica. Ai depois nos trocamos... Ai surgiu de ficar com uma sala s6
<polivaléncia do lo. t, dentro do Projeto Sapo Voador>... Ai vocé apareceu, o L logo veio com a
proposta: --Otha, tem uma pessoa <para trabathar com assessoria>... Porque eu sempre disse pro
grupo: a dificuldade é estar passando a Matematica para eles, <ha> algumas coisas que eu

realmente ndo estou conseguindo passar.. Ai quando surgiu a idéia da <assessoria em>
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Matematica, eu logo fiquei interessada, falei: vai ser bom pra mim porque ela vai me ajudar. E foi

ai que comegou 0 nosso processo. Eu me interessei muito”...

--"Eu ainda <final de 1988> estava com uma classe $6."

--"Mas ainda <a pesquisadora> ficou meio distante <da sala de aula>."

--"E 0 que eu estava querendo realmente era que vocé fosse pra minha sala de aula
me ajudar. Ndo tava muito intessante vocé ir 14 na reunidio. Quer dizer, eu gostava, mas eu queria
uma coisa mais pratica, de vivéncia. Eu queria saber por que o pessoal falava: --'Ela é uma expert
em Matemitica ' Falei: Nossa! Entdo, ela vai poder me ajudar. E "rolou’ o Projeto de Matematica

que foi super-bom, me deu outra visio de Matematica"...

Pela fala da Professora ¢ possivel perceber que seu primeiro movimento de adesio
8 pesquisa foi motivado pelas proprias dificuldades que tinha em relagio ao ensino de
Matematica. Entretanto foram suas condi¢Bes pessoais que permitiram a permanéncia: ndo fosse
ela ter conseguido transformar suas deficiéncias em desafio e preservar o "dentro” de sua sala de
aula do clima negativo de trabalho, nos ultimos meses de funcionamento da escola onde a

pesquisa se desenvolveu, talvez ela ndo tivesse nem sido concluida.

A Professora referiu-se espontaneamente & transformago de sua concepgdo de
Matematica, transformacio que ¢ fundamental para a incorporagio no trabalho de sala de aula das
matematiza¢des feitas pelos alunos fora da escola. A concepgiio de Matematica estudada na
escola de 1o. e 20. Graus foi mencionada espontaneamente. A entrevistadora fez uma questdo
especifica para identificar se esta concepgo se estenderia ao conhecimento matematico adquirido
no 3o. Grau, tendo em vista que a propria Professora havia mencionado um graduando nessa
area; ele ndo tivera sucesso em auxilia-la no estudo da Matematica no 20. Grau. A intima relagdo
que a Professora estabelece entre a concepgaio de conhecimento e o gostar de Matematica revela
alguns dos fundamentos de sua concepgio de aprendizagem e de sua crenca no prazer do

aprender.



2. A professora ¢ 0 "construtivismo”

O termo "construtivismo" aparece entre aspas pois foi utilizado no sentido que a
pesquisadora pdde apreender durante sua convivéncia com os professores da escola onde a
pesquisa se desenvolveu. Nio hi a pretensio de identificar a corrente teérica a0 qual estaria
vinculado; o interesse desse termo para o desenvolvimento da pesquisa refere-se ao fato de que
ele esteve presente no discurso dos professores que poderiam ser caracterizados como mais
significativos na construgio do autogerenciamento da escola. Além disso, o nome do projeto por
eles elaborado denotava a intenglio de estar direcionando o ensino na escola por essa corrente de
pensamento. “O Sapo Voador: Atuagio educando/educador/escola na construgio do

conhecimento, uma contribuigdo & discussio de Educagio de Adultos”. A propria Professora,

vérias vezes, mencionou o “construtivismo” em seu depoimento,

Sendo assim a pesquisadora julgou oportuno questionar a Professora sobre a
maneira como ela encarava um trabatho direcionado pela "construgio” do conhecimento quando
aquele era impedido de prosseguir, fato que estava ocorrendo na escola onde a pesquisa se
desenvolveu. Os patamares de sistematizagio alcangados pelos alunos, provavelmente, ainda nio
lhes permitiam ter autonomia suficiente para enfrentar um ensino em moldes tradicionais. Seria
bem dificil que os alunos se deparassem, no ano seguinte, com um professor que se preocupasse
em retomar do ponto em que cada um estava, mesmo capaz de identificar esse ponto; ou mesmo
que considerasse o conhecimento que eles ja traziam. O Quadro 12 sintetiza as declaragdes da

Professora perante este questionamento.

Analisando o Quadro 12 se pode perceber que, sob o rétulo de "construtivismo",
estava toda uma estrutura de escola que os professores da escola onde a pesquisa se desenvolveu
haviam construido ¢ que formaria alunos com caracteristicas tais que lhes permitiria superar
grandes lacunas do sistema de ensino. Essa era uma das crengas basicas que os unia, mesmo
considerando que eles ndo tinham nenhum indicador objetivo de que a formagdo pretendida

estivesse ocorrendo. Além disso, a Gnica operacionalizagio de principios construtivistas citada
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pela professora foi a tolerincia ao erro. Acrescendo-se este fato a leitura do Projeto "Sapo

Voador” (CENTRO SOCIAL DOS SANTOS DIAS. O Sapo Voador Atuacdo
educando/educador/escola na construgio do conhecimento, uma contribuicdo 4 discussio de
Educagdo de Adultos. S3o Paulo, or. dat., 1989.), teremos a dimensio de que, quando a escola
fechou, os estudos do grupo de professores do Escola onde a pesquisa se desenvolveu, sobre as

teorias construtivistas, estavam no inicio.



