O “Mumpbpo-REAL” EO
Dia-A-D1A NO ENSINO
DE MATEMATICA

OBJETIVO DA EDUCACAO MATEMATICA

O s objetivos do ensino de matematica na esco-
la de primeiro e segundo graus sédo multiplos e po-
dem ser descritos em diferentes niveis. Do ponto de
vista da psicologia da educagdo matematica, pode-
mos listar trés objetivos principais: (1) o desenvolvi-
mento, nos alunos, da compreensao do significado,
estrutura e funcao de conceitos mateméticos; (2) o de-
senvolvimento da competéncia para construir abor-
dagens matematicas para problemas e situagdes; e (3)
a apreciagio da atividade matematica enquanto pra-
tica cultural,

A pratica educacional tradicional tem sido reco-
nhecidamente falha na realizagao destes objetivos, na
medida em que o ensino de matematica enfatiza a
aquisicao de fatos e procedimentos (Shoenfeld, 1991).
Por sua vez, a psicologia cognitiva classica tem pou-
co contribuido para a compreensao dos processos en-
volvidos na aprendizagem da matematica em con-
textos culturais diversos (e.g., a sala de aula), uma
vez que enfatiza o individuo epistémico e processos
de construcio intelectual que reduzem significado e
compreensao a estruturas cognitivas (Putnam, Lam-
pert & Peterson, 1990).

Mais recentemente, a psicologia cognitiva pas-
sou a considerar as conexdes entre conhecimentos
“formais” (supostamente construidos atraves da es-
colarizacio) e “informais” (supostamente adquiridos
através da experiéncia didria fora da escola). O tra-
balho de Carraher, Carraher & Schliemann (1988) re-
{ine vérios estudos que contrasta, a matemética ensi-
nada na escola aquela construida por adultos e crian-
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cas em atividades profissionais fora da escola. Estes
estudos demonstram, por exemplo, que a aritmética
de criancas-vendedoras é caracterizada por estratégi-
as aditivas de decomposigao onde o individuo moni-
tora e compreende as quantidades envolvidas na ope-
ragao (e.g., 200 - 65 € resolvida como 100 = 60 = 40;
140 -5 = 135).

Do ponto de vista da psicologia da educagio
matematica, podemos listar trés objetivos principais:
(1) o desenvolvimento, nos alunos, da compreensao
do significado, estrutura e funcao de conceitos
mateméticos; (2) o desenvolvimento da competéncia
para construir abordagens matematicas para
problemas e situagdes; e (3) a apreciagio da
atividade matemdtica enquanto pritica cultural.

Assim, apesar de envolver estratégias ndo-privi-
legiadas na escola, a atividade aritmética destas crian-
cas envolve uma légica de agrupamentos e valor-de-
Tugar que caracteriza também a aritmética “formal”.
Com base nesta observacao, Carraher, Carraher &
Schliemann (1988) sugerem a existéncia de contradi-
coes no ensino de matemdtica na escola. A respeito
da matematica desenvolvida por criangas engajadas
em atividades de venda, estes autores afirmam que:

.. Estas criancas organizam sua atividade de resolu-
¢do de problemas em situagdes extra-classe de acordo com
0s mesmos principios logico-matemdticos em que preci-
sam apoiar sua aprendizagem de matemdtica na sala de
aula... O que esta constatagio de sua capacidade revela é
a existéncia de contradicdes na escola - um aluno que ja
sabe somar ndo aprende a somar (p. 175).
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A aritmética de criangas-
vendedoras é caracterizada
por estratégias aditivas de
decomposicio onde 0
individuo monitora e

compreende as quanndades
envolvidas na operagao. L

Ao contrastar os resultados
dos estudos discutidos em Car-
raher, Carraher & Schliemann
(1988) e outros (e.g., Saxe, 1991)
com a crenga generalizada sobre
0 esvaziamento de significado no
ensino tradicional de matematica,
¢ tentador atribuir uma riqueza de
significados a experiéncia mate-
matica do “dia-a-dia” fora da es-
cola que inexiste dentro dela.
Como consequiéncia, educadores
matematicos correm o risco de re-
alizar intervengoes instrucionais
no sentido de “importar” ou trans-
ferir atividades tipicamente extra-
escolares para a escola. O “mun-
do-real” e o “dia-a-dia” tornam-
se, assim, fetiches da atividade de
sala de aula, reorganizados na for-
ma de tarefas onde espera-se que
0 aluno possa construir significa-
dos congruentes aqueles suposta-
mente presentes na “mesma” ati-
vidade realizada fora da escola.

A ETNOMATEMATICA

O programa pedagogico dos
estudos em etnomatematica (ver
D’Ambrésio, 1986, 1985; Borba,
1990; Pompeu Jr., 1993) coincide,
algumas vezes, com a perspecti-
va questionada na se¢do anterior.
Enquanto abordagem filosdfica, a
etnomatematica é definida como:

.. @ matemdtica que é praticada

por grupos culturais especificos,
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tais como sociedades tribais, gru-
pos profissionais, criangas em cer-
tas fases do desenvolvimento,
assim por diante. Sua identidade
depende em grande parte dos inte-
resses, motivagdes, e de certas nor-
mas e jargoes que nio pertencem ao
dominio da matemdtica académica.
(D"Ambrosio, 1985, p. 45)

Além de implicitamente ex-
cluir a escola como uma pratica
cultural importante para a cons-
trugao de um saber (etno) matemé-
tico-especializado, embora nao
privilegiado - a etnomatemética
defende explicitamente uma
disjungdo entre o saber “formal”
(académico) e aquele construido
em praticas ditas “informais”, ao
contrario das conclusdes sugeridas
por Carraher, Carraher & Schlie-
mann (1988). Ao privilegiar a ma-
tematica construida no “dia-a-dia”
fora da escola, a prética pedagogi-
ca sugerida pela etnomatematica
provoca a tentativa de transferir,
para a escola, atividades identifi-
cadas como pertencentes ao “mun-
do-real”, e, a partir das quais, con-
ceitos matematicos seriam ensina-
dos. Embora aparentemente ade-
quada, esta perspectiva traz con-
sigo mais complexidades tedricas
e metodoldgicas que aquelas pre-
vistas no discurso fortemente ide-
olégico que acompanha os textos
em etnomatemadtica.

As complexidade a que me
refiro estdo associadas aos micro-
processos envolvidos no ensino e
aprendizagem de matemadtica, e
que emergem diariamente na sala
de aula quando o professor ou
professora procurar engajar seus
alunos na andlise matematica de
um “dia-a-dia” supostamente
“real”. Um exemplo desta tensdo
entre a atividade matematica na
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escola e 0 “mundo real”, pode ser
observada no protocolo abaixo,
onde um professor de oitava série
faz crer que a compreensao mate-
matica depende intrinsecamente
da construgao de conexdes expli-
citas entre conceitos matematicos
especificos e a experiéncia didria
dos estudantes fora da escola.

(Os alunos realizaram a leitura
de wma passagem do livro diditico
sobre pares ordenados, onde este con-
cetto é sumariamente definido e exem-
plificado).

P- Quando vocés fizeram a leitu-
ra desta primeira etapa, sobre
par ordenado, serd que vocés
conseguiram elaborar algum
probleminha do dia-a-dia que
vocés pudessem, por exemplo,
usar um par ordenado, um gru-
po de dois elementos coloca-
dos numa determinada or-
dem? ...

AA- (Nenhuma resposta).

P- O que foi que vocés compre-
enderam em relagdo a esta pri-
meira introdugdo? ... O que
foi? Falem alguma coisa!

Al- O primeiro elemento tem que
set, exemplo: tem dois pares
ordenados, o primeiro [ele-
mento] do primeiro [par] tem
que ser igual ao primeiro [ele-
mento] do segundo [par].

P-1Isso é se dois pares ordenados
sdo iguais, nao é? Mas eu que-
ro saber, em relagao ao par or-
denado, se vocés compreende-
ram o que o livro passou, e se
vocés tém condig¢oes de elabo-
rar um problema do dia-a-dia.
Vamos associar isso com o dia-
a-dia... Me déem um exemplo
pratico que vocés usem cons-
tantemente, onde usar o con-
ceito de par ordenado.

AA- (Nenhuma resposta).



P- Pensem um pouco s6. Vejam
se realmente vocés podem en-
contrar um problema do dia-
a-dia que vocés usam realmen-
te par ordenado, e 0 que signi-
fica par ordenado.

(Os alunos nio conseguem for-
necer exemplos, e o professor apresen-
ta o caso da distribuicio de medalhas
em wm torneio olimpico, onde o atle-
ta que ganha a medalha de ouro é di-
ferenciado daquele que ganha a me-
dalha de prata: k respectivamente x e
y no modelo do par ordenado).

A pratica pedagogica ilustra-
da no protocolo acima tem por
principio uma concepgdo restrita
da “vida didria”, em que a escola
parece ndo pertencer. Entretanto,
a escola é evidentemente parte do
“mundo real” e, principalmente,
¢ uma priética do “dia-a-dia” para
aqueles que a experienciam diari-
amente.

Claro, a pesquisa em etnoma-
tematica é em geral bem mais ela-
borada que a tentativa empirica do
professor neste exemplo. Apesar
disso, seus pressupostos metodo-
l6gicos e tedricos sofrem algumas
vezes da mesma fragilidade no
que diz respeito a andlise psicolo-
gica e antropoldgica do que € to-
mado como o “dia-a-dia”. Pom-

A escola é evidentemente
parte do “mundo real” e,
principalmente, é uma pratica
do “dia-a-dia” para aqueles
que a experienciam
diariamente.

peu Jr. (1993), por exemplo, pro-
pde uma pedagogia (etno) mate-
matica de projetos centrados na
crianca onde "o conhecimento ma-
tematico é desenvolvido a partir
de situacoes [familiares] aos estu-

A pratica escolar pode
~envolver atividades
 matemidticas que nao sao

ligadas ao “mundo-real” (fora

da escola) de forma ébvia,
mas que podem ser

~ desenvolvidas no sentido da
construgao de significados
robustos e ligados a0
cotidiano das criancas (dentro

ddescold. .

dantes” (p. 2). A brincadeira de
“amarelinha” é sugerida por Pom-
peu Jr.,, como um projeto atraves
do qual as criangas podem apren-
der sobre caracteristicas topogra-
ficas e cartograficas do ambiente.
Ora, é de fato possivel que este seja
0 caso, mas os estudos em etnoma-
teméatica em geral nao apresentam
uma analise suficientemente deta-
lhada dos processos cognitivos,
sociais e discursivos, envolvidos
nas emergéncias de atividades em
contextos fora da escola, onde sdo
transformadas pelo professor-pes-
quisador em projetos de estudo e
reconstruidos pelos alunos duran-
te a prética de sala de aula.

Na auséncia deste tipo de ana-
lise, as prescrigdes pedagogicas da
etnomatematica tendem a reduzir
o conceito de conhecimento a no-
¢do de informagao (mesmo que
distribuida em contextos diversos),
e desestimular a investigagdo de-
talhada (1) das formas de partici-
pagdo dos sujeitos epistémicos em
préticas culturais e (2) da organi-
zacao local e circunstancial de cada
contexto (Lave & Wenger, 1991).

Como argumentarei na segao
a seguir, a didatica, ilustrada no
episédio acima, envolve comple-
xidades ndo previstas nas discus-
sdes em torno da etnomatemati-

ca. A questao da transferéncia de
atividades entre contextos diver-
sos é uma delas.

Além disso, argumentarei
que a pritica escolar pode envol-
ver atividades matematicas que
ndo sao ligadas ao “mundo-real”
(fora da escola) de forma 6bvia,
mas que podem ser desenvolvidas
no sentido da construcao de sig-
nificados robustos e ligados ao
cotidiano das criangas (dentro da
escola).

PrATICAS CULTURAIS E
ENSINO DE MATEMATICA

A pesquisa de Brenner (1989)
discute um exemplo interessante
das dificuldades inerentes a trans-
feréncia de atividades do cotidia-
no extra-escolar, a fim de construir
significados matematicos na esco-
la. Essa autora estudou o uso do
dinheiro em atividades comerciais
de criancas fora da escola, contras-
tando-as com a instrugao escolar
sobre dinheiro. Tarefas envolven-
do dinheiro sao vistas muitas ve-
zes como potencialmente media-
doras da atividade matematica
com compreensio, uma vez que
parecem mais evidentemente as-
sociadas ao “dia-a-dia”.

Entretanto, Brenner observa
que a estrutura de atividades com
dinheiro, fora e dentro da escola,
é fundamentalmente diferente, e
que o conhecimento formal sobre
dinheiro, adquirido na escola, ndo
corresponde a estrutura de ativi-
dades experienciadas pelas crian-
cas fora dela.

Por exemplo, os alunos
aprendem sobre dinheiro na esco-
la através de tarefas onde a hie-
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rarquia do conhecimento vai da
menor a maior unidade moneta-
ria (e.g., centavo a dolar), e a par-
tir das quais operacoes aritméti-
cas sao trabalhadas (geralmente
através de atividades de comércio
simulado). Na rua, as mesmas
criancas subvertem a hierarquia
formal usando a maior unidade
monetdaria (a nota de um délar)
como base de sua atividade co-
mercial, e podem evitar a necessi-
dade de célculos através, por
exemplo, de mecanismos sociais
que permitem a crianga comprar
diversos itens usando o troco ite-
rativamente até que este acabe.
Brenner (1989) conclui que:

“A estrutura do conhecimen-
to cotidiano [fora da escola] é for-
mada por atividades nas quais as
criangas se engajam com o dinhei-
ro (gastar, economizar), enquanto
que a estrutura de conhecimentos
apresentada na escola deriva de
uma “hierarquia de aprendizado”
baseado na estrutura interna do
conhecimento [formal] sobre di-
nheiro (p. 5). Se as criancas tives-
sem que passar um teste escolar
sobre dinheiro como em um ‘ves-
tibular” para ir-as compras, elas
nao iriam poder sequer entrar em
muitas lojas antes de completar a
terceira série” (p. 25).

Assim, enquanto artefato cul-
tural familiar as criancas, o uso
pedagogico do dinheiro na mate-
matica escolar deveria criar “situ-
agoes significativas” para o apren-
dizado de muitos dominios mate-
maticos (e.g., aritmética). Entre-
tanto, as atividades em que as
criangas se engajam com o dinhei-
ro fora da escola envolvem prati-
cas e formas de participagdo cul-

10 A analise proposta aqui nao implica que o professor houvesse construide estes ob
tivo da atividade na sala de aula e seus resultados.
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tural que diferem radicalmente
daquelas através das quais o di-
nheiro, como uma drea de conhe-
cimento, ressurge na escola.

Em relagao a atividades ins-
trucionais, envolvendo simula-
¢oes com dinheiro, Walker-dine
(1988) lembra que

“Na brincadeira [escolar] de fa-
zer comprar as criangas podemt oci-
par em fantasia a posicio de outros.
Mas estas fantasias nio as fazem
ricas. De fato, [estas fantasias] apa-
rentemente as proibem de ‘dominar’
as relagdes de subtragio, que sio os
objetivos pedagdgicos da tarefa. Seu
prazer tem uma face dupla. En-
quanto fantasiam sendo ricas, [as

~ Nesta aula, a historia ilustrada
‘de “Cachinhos Dourados e os
Trés Ursos” foi usada pela
professora como uma forma
“de “contextualizar” o estudo
de termos relacionais.

criangas] nio ‘aprendem’ a subtra-
ir” (p. 198).

As dificuldades inerentes a
transposicao de praticas através
de contextos merecem, de fato,
analise e consideracdo. Em uma
investigagdo sobre préticas discur-
sivas em contextos diversos,
Walkerdine (1988) prové um mo-
delo do tipo de anélise defendida
aqui. Esta autora discute a com-
preensao, desenvolvida por crian-
cas em idade pré-escolar, a respei-
to de relagdes de tamanho e 0 uso
de termos relacionais tais como:
grande, pequeno, maior que, me-
nor que, maior e menor, durante
uma aula de matematica, uma en-
trevista clinica e na familia. A pri-
meira das observagoes de Walker-
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dine deu-se em uma aula de ma-

tematica para criangas entre 5 ¢ 6

anos. Nesta aula, a historia ilus-

trada de “Cachinhos Dourados e

0s Trés Ursos” foi usada pela pro-

fessora como uma forma de “con-
textualizar” o estudo de termos re-
lacionais, porque, além de conter
referéncias supostamente explici-
tas a comparagoes de tamanho,
sua narrativa faz parte da pratica
de leitura da crianga na pré-esco-
la (pelo menos na Inglaterra, onde

0 estudo foi conduzido.

Na perspectiva da professora,
esta historia funcionaria como
uma ferramenta instrucional ca-
paz de aumentar (1) o acesso dos
alunos a informacdes matematicas
sobre relagoes de tamanho e (2)
sua participagao na atividade de
sala de aula. Ao mesmo tempo, 0s
conteudos especificos da historia
nao deveriam desviar a atencgao
dos alunos do objetivo de estudo
matematico’ . Entretanto, Walker-
dine foi surpreendida pela reagio
negativa das criangas com per-
guntas do tipo “o papai urso é
maior que a mamae urso?”, isso
apesar de elas poderem realizar,
corretamente, tarefas de compara-
¢ao na presenga de figuras de ta-
manhos diversos, durante a mes-
ma aula e nas entrevistas clinicas,
além de usar corretamente os ter-
mos em questdo no contexto da
familia. A passagem abaixo exem-
plifica as interagdes entre a profes-
sora (P) e seus alunos (A) durante
a aula:

P: Por que aquele (apontando
para uma figura do papai
urso) é o papai urso?

A: Papai Urso.

P: Por qué?

jetos de forma consciente, devendo ser tomada come um modelo interpreta-



A: Porque é uma cadeira grande?
Porque ele é o maior urso de
todos, nio é? O maior urso é...
Ele é maior que a mamde ursa?

AAA: Nioooo!

P: O papai urso é maior que a
mamde ursa? (Aponta para as
figuras indicando o urso maior
e o médio).

AAA: Niaoooo!

P: Eu acho que ele é, nao €? Qual
deles é maior ali [na figural.

AAA: Aquele li. (Todos respondem
prontamente, apontando para
a figura do papai urso).

P: E aquele é qual? O Papai urso...

AAA: (Todos apontam para a fi-
gura do urso médio) A mamae
ursa... (p. 40-1)

Ao comparar estes dados
com aqueles obtidos durante en-
trevistas clinicas e observagoes et-
nograficas destas criangas em
suas familias, Walkerdine conclui
que, apesar da historia sobre a fa-
milia-urso ter sido usada na esco-
la apenas para ilustrar diferencas
de tamanho, a ocorréncia de ter-
mo a relacionais na pratica fami-
liar era fortemente associada ao
controle materno sobre o compor-
tamento das criangas (e.g., na mo-
nitoragao do consumo de alimen-
tos). Assim, termos relacionais in-
corporavam, para estas criangas,
relacdes de poder dentro de suas
proprias familias e que penetra-
ram “subversivamente” a ativida-
de da sala de aula: “Por exemplo,
os termos bebé, pirralho e peque-
no sio usados sinonimamente, as-
sim como grande e mamae. Eim-
portante notar que grande e pa-
pai ndo sdo usados como sindni-
mos... Estes termos, portanto, tém

|

um proposito regulatério e avali-
ativo dentro da pratica [na fami-
lia], e é possivel que seus multi-
plos significados nao sejam facil-
mente separdveis. Entretanto, €
justamente essa separagao que
seria necessario para sua articu-
lagdo no discurso matematico [na
escola]” (p. 67 -8).

Portanto, ao transformar uma
histéria sobre relagoes de tamanho
(na perspectiva instrucional) em
uma, sobre relagdes familiares, as
criancas desenvolveram uma in-
terpretagao cultural do conto. Por
sua vez, esta interpretagao baseou-
se na participagdo das proprias
criancas em préticas multiplas e
em constante evolugao. A ativida-
de na sala de aula emergiu de for-
ma inesperada (para a pesquisa-
dora, pelo menos) pois o que tor-
nou-se visivel para as criangas
(i.e., relagdes parentais) nao pode

A transferéncia de atividades

emergentes em praticas
 culturais diversas para a

escola ndo é suficiente,

podendo gerar mais problemas

que solugdes para o ensino de
matematica. |

ser explicado apenas em termos
de fatos ou informagdes conheci-
das sobre relagdes de tamanho.
Uma explicagao adequada da evo-
lucdo do discurso matemdtico na
sala de aula considerou também
a andlise detalhada e cuidadosa da
participagdo das criangas em muil-
tiplas praticas culturais™.

Este contraste, entre conheci-
mento enquanto informagao e co-
nhecimento enquanto informa-

cao-situada em praticas culturais,
pode ser resumido da seguinte
forma:

Participagao em pratica ¢...
algo que néao pode ser completa-
mente internalizado como estru-
turas de conhecimento (...) uma
vez que envolve atividades em
evolugdo e a organizagao emer-
gente de situagdes e circunstanci-
as sociais e materiais. Por sua vez,
anatureza de atividades e contex-
tos especificos pode explicar a
multiplicidade e, algumas vezes,
a descoordenagdo entre objetivos
que emergem em diferentes pra-
ticas... (Meira, 19910, p. 149).

Assim, a transferéncia de ati-
vidades emergentes em praticas
culturais diversas para a escola
nao é suficiente, podendo gerar
mais problemas que solugoes para
o ensino de matematica. E impor-
tante, também, que repensemos a
educagao matematica, em torno
de significados criados em tarefas
culturalmente ligadas a escola,
como uma pratica cotidiana, na
forma de atividades que requei-
ram a reflexdo sobre conceitos ma-
teméaticos, a partir de situagoes
problematicas. Enquanto pratica
cultural, a atividade matematica,
na escola, pode gerar significados
que sdo proprios deste contexto,
apropriados para o desenvolvi-
mento da compreensio de concei-
tos e modelos matematicos.

O estudo, sumariamente dis-
cutido a seguir, exemplifica aspec-
tos da atividade matematica a par-
tir dos quais poder-se-ia criar situ-
agoes que oportunizem a constru-
¢do de uma compreensdo profun-
da e real da matematica na escola.

11 Métodos pala a investigagao detaihada de dados videografados sao discutidos exlensivamente em Meira (em preparagac).
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ATIVIDADE MATEMATICA E
REsOLUCAO DE PROBLEMAS

Um dos objetivos da pesqui-
sa apresentada em Meira (1991)
foi investigar e promover o
aprendizado de func¢des lineares
em criancas do primeiro grau,
atraves de atividades com mate-
riais instrucionais mecanicos ou
computacionais.

Um dos materiais utilizados
era composto de duas molas (mar-
cadas “preta” ou “branca”) sus-
pensas no topo de uma escala nu-
merada (ver figura 1).

figura 1: Mecanismo com molas
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Y = Comprimento final

A = Coeficiente de elasticidade
X = Quantidade de pesos
LB = Comprimento inicia;

De acordo com alei de Hook,
molas comportam-se linearmen-
te de tal forma que se o compri-
mento inicial de uma mola é B e
seu coeficiente de elasticidade é
A, cada vez que uma unidade de
peso é colocada na mola, esta

alonga-se A unidades. Entio, se
X unidades de peso sdo coloca-
das, a mola alonga-se A vezes X
unidades e adquire um compri-
mento final Y = AX + B. Devido a
limitagdes fisicas das molas usa-
das no experimento, o valor mé-
ximo assumido por X foi 3. Os es-
tudantes foram solicitados a usar
em cada mola (“preta” ou “bran-
ca”) apenas os pesos marcados
com a cor correspondente. Vari-
0s problemas foram elaborados
afim de incentivar o uso deste ins-
trumento na coleta de registro de
dados, e na andlise de padroes e
relagdes funcionais.

Este tipo de instrumento di-
dético e 0s problemas propostos
nao eram particularmente fami-
liares as criancas entrevistadas,
mas funcionaram como media-
dores importantes da comunica-
¢ao entre os estudantes e de sua
competéncia na construcao de
idéias matematicas complexas. O
protocolo a seguir reproduz a in-
teragao entre dois sujeitos duran-
te a resolucdo do problema
“Qual das duas molas serd mais
longa com 5 libras? Neste proble-
ma, amola “preta” correspondia
a equagio y = 2x + 8, e a mola
“branca” a equagdo y = x + 7.
C-E eventualmente, a preta ain-

da vai ser mais longa.

A - Quer tentar?... Quio mais lon-
8a?... (Enquanto coloca um
peso na mola. Alguns segun-
dos depois, retira o peso da
mola e diz:) Espera.

C - Sabe o que podiamos fazer?
Uma vez que nio podemos
por pesos brancos na mola
preta, nés deveriamos.

A - Esse é quanto? (Empurra a
mola contra a escala e I¢ o
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comprimento inicial. A pare-
ce estar trabalhando no sen-
tido de descobrir o desloca-
mento por libra).

C - Poderiamos por dois pesos
pretos namola preta, ai segu-
rar a mola no lugar que ela
ficar, e continuar fazendo
desta maneira. (Ao mesmo
tempo em que gesticula
como se puxasse amola para
baixo, segurasse-a alguns
momentos parada, e puxasse-
anovamente para baixo mais
duas vezes. A idéia de C con-
siste em “congelar” desloca-
mentos parciais da mola até
que um total de 5 libras fos-
se colocado, embora nio ao
mesmo tempo. Esta estraté-
giaresolveria alimitacio im-
posta pelo experimentador a
respeito do niimero maximo
de pesos permitidos em cada
uma das molas).

A -0 que?!

C- Assim, poe este [1 libra ali [na
mola pretal... Sabemos que
com 1¢10. (C parece reformu-
lar sua sugestio original, co-
mecando com 1 ao invés de 2
libras). A - 10 libras (Na ver-
dade, 10 polegadas).

C - Agora tira.

A - Ganhou 2 polegadas (Com base
nas agoes de seu companheiro,
A consegue a informagdo que
procurava acerca da taxa de
alongamento da mola preta).

C - Entdo... (Interrompe a coloca-
¢do de um novo peso na mola
e diz:) Ganhou 2 polegadas, 2
vezes 3 a0 6, 6 mais 8 sio 14,
isto é para 3 libras... (Puxa
amola para baixo até o niime-



ro 14 na escala, e aponta para o
niimero 16. Em seguida, solta
amola e percorre com a mao a
escala dontiimero 16 ao 18). En-
tao, amola ficaria no 18; 18 po-
legadas com 5 libras. (Apos o0s
calculos realizados acima para
amola preta, os estudantes cal-
culam o comprimento final da
mola branca contando 5 unida-
des a partir do 7. Em seguida,
os comprimentos finais das
duas molas sdo comparadas).
No inicio deste episodio, os
estudantes A e C tém interpreta-
¢oes distintas do problema e for-
mulam estratégias de agao tam-
bém diferenciadas. O discurso ini-
cial de A indica a elaboragao de
uma estratégia (implicita) que usa-
ria informacoes sobre o desloca-
mento da mola por libra (“Esse é
quanto? [Empurra a mola contra
a escala e 1& o comprimento inici-
al]”). Por sua vez, a estratégia ini-
cial de C indica sua crenga em que
deslocamentos parciais da mola
poderiam ser “congelados” afim
de obter-se um resultado empiri-
co (“Poderiamos por dois pesos
pretos na mola preta, ai segurar a
mola no lugar que ela ficar, e con-
tinuar fazendo desta maneira”).
Na medida em que C inicia
seu experimento, A apropria suas
acdes afim de obter a informagao
que desejava a respeito do deslo-
camento da mola por libra (“Ga-
nhou 2 polegadas”). Em seguida,
C abandona seu plano inicial e
apropria a informagao explicitada
por A, realizando os célculos que
conduzem a resposta final. O pro-
cedimento computacional é tal
que, ao dizer “2 vezes sao 6, 6 mais
8 sio 14" C usa a mola, a escala, e
agdes motoras para demonstrar o
alongamento de 14 a 18.

Esta analise ilustra dois pro-
cessos freqiientemente presentes
na atividade matematica de estu-
dantes, na escola, e nos faz supor
a possibilidade de um ensino cri-
ativo significativo que supera a
simulag¢do ou transferéncia de pra-
ticas extra-escolares para o ensi-
no escolar. Estes processos indi-
cam o cardter situado e circunstan-
cial do conhecimento matematico
na medida em que envolve (1) a
resolugdo de problemas, através
da construgao, colaborativamen-
te distribuida, de significados du-
rante interagdes sociais (e.g., me-

... faz supor a possibilidade de
um ensino criativo

significativo que superaa

- simulagdo ou transferéncia de
préticas extra-escolares para o

ensino escolar.

canismo de apropriacao mutua
ilustrada acima); e (2) o uso da
organizagao material de situagoes
como parte inerente do processo
de resolugao de problemas (e.g., a
agdo de puxar a mola até o 14 a
fim de fixar um resultado mate-
maético como parte material da si-
tuagao).

A partir da andlise dos micro-
processos subjacentes, vemos que
a atividade matematica que envol-
ve praticas e problemas fortemen-
te associados ao contexto acadé-
mico-escolar também é potencial-
mente rica e importante para a
construgdo de significados. A ana-
lise preliminar de outra pesquisa
em andamento (Meira, 1993a,
1993b) indica, também, que os
Processos, ilustrados no episodio
acima, sio uma parte inerente da

‘ atividade matematica de alunos e

-

professores na escola, mesmo em
salas de aula, reconhecidamente
tradicionais.

CONSIDERACOES FiINAIS

A atividade matematica esco-
lar constitui uma pratica cultural
que pode encontrar em si mesma
os contetidos e mecanismos para
a construgao de significados. Para
tanto, é necessario uma “engenha-
ria didatica”: que pesquise situa-
¢oes, verdadeiramente problema-
ticas, para investigagao em sala de
aula e realize etnografias do con-
texto escolar, no sentido de descre-
vé-lo e explicd-lo exaustivamente.
Esta engenharia didatica pode in-
cluir, por exemplo, a elaboragéo de
atividades de discussdo onde os
alunos experienciem a construgao
e comunicagdao de argumentos
matematicos solidos, na defesa de
idéias matematicas familiares ou
em exploragao.

O processo de comunicagao e
argumentag¢ao na sala de aula tor-
na explicita a idéia da pratica ma-
tematica escolar, como uma ativi-
dade real e cotidiana, na medida
em que sua linguagem e procedi-
mentos se tornam familiares aos
alunos.

Finalmente, é importante res-
saltar que, sem negar o dia a dia o
mundo-real além da escola, esta
proposta procura resgatar o papel
desta institui¢ao como geradora
de “rituais de iniciagdo” em cul-
turas especificas (a matematica
como uma pratica académica, por
exemplo), cujos objetivos nao sao
completamente contempladas
pela transferéncia simples (e sim-
plista) de atividades emergentes

| em praticas culturais diversas.
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