O "MUNDO-REAL" E O
DIA-A-DIA NO ENSINO

DE MATEMATICA

Luciano Meira

Departamento de Psicologia
UFPE - Recife - PE

OBJETIVOS DA EDUCAGAO
MATEMATICA

Q: objetivos do ensino de matemdtica
de primeiro e segundo graus sGo
em ser descritos em diferentes
to de vista da psicologia da
tica, podemos listar trés ob-
ietivos principais: (1) o desenvolvimento, nos
alunos, da compreensdo do significado, estru-
tura e fung@o de conceitos matemadticos; (2) o
desenvolvimento da competéncia para cons-
truir abordagens matemdticas para problemas
e situagoes; € (3) a apreciagdo do atividade
matematica enquanto pratica cultural.

na escola
moltiplos e pod
niveis. Do pon
educagao matema

A pratica educacional tradicional tem
sido reconhecidamente falha na realizagdo
destes objetivos, na medida em que o ensino
de matemdtica enfatiza a aquisicao de fatos e
procedimentos (Shoenfeld, 1991). Por sua vez,
a psicologia cognitiva cldssica fem pouco con-
tribuido para a compreens@o dos processos
envolvidos na aprendizagem da matemdtica
em contfextos culturais diversos (e.g., a sala de
aula), uma vez que enfatiza o individuo episté-
mico e processos de construgao intelectual que

reduzem significado e compreensdo a estrutu-

ras cognitivas (Putnam, Lampert & Peterson,

1990).

: M s recentemente, a psicologia cogni-
tiva passou a considerar as conexdes entre
fOQZecimenfos "formais" (supostomente cons-
’ ) .
S
através da experiénci .?(.] gelie0s
periéncia diaria fora da
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Este artigo discute ©
problema da construgéio de
significados na atividade
matematica escolar, e
apresenta uma vis&@o
psicolégica do carater
situado e circunstancial do
conhecimento matematico.
Adicionalmente, alguns
problemas s@o levantados
no que diz respeito as
possiveis consequéncias
educacionais da pesquisa
em etnomatematica
(D’Ambrésio, 1985).
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escola). O trabalho de Carraher, Carraher &
Schliemanm (1988) redine varios estudos que
contrasta, a matemdlico ensinada na escola
aquelo construlda por adultos e criancas em
atividades profissionais fora da escola. Estes
estudos demonstram, por exemplo, que a arif-
mética de criangas-vendedoras é caracterizado
por estratégias aditivas de decomposicto onde
o individuo monitora e compreende as quanti-
dades envolvidas na operagao (e.g., 200 - 65
é resolvida como 100-60=40; 140-5=1 35).

Assinm, apesar de envolver estratégias
nao-privilegiadas na escola, o atividade arit-
mética destas criancas envolve uma légica de
agrupamentos e valor-de-lugar que caracteriza
também a aritmética "formal". Com base nesta
observacao, Carraher, Carraher & Schliemann

res para a escolo. O "'mundo-real’ e o “dig-g.
dia" tornam-se, assim, fefiches da atividade de
sola de aula, reorganizados na forma de torefas
onde espera-se que O aluno possa construir
significados congruentes aqueles supps?omente
presentes na "mesma’ atividade reclizada fora

da escola.

A ETNOMATEMATICA

o programa pedagégico dos estudos
em etnomatemética (ver D’Ambrosio, 1986,
1985; Borba, 1990; Pompeu Jr., 1993) coin-
cide, algumas vezes, com a perspectivo questio-
nada na seqdo anferior. Enquanto abordagem

(1988) sugerem a existéncia de contradigoes filosofica, a etnomatemética é definida como:

no ensino de matemdtica na escola. A respeito
da matemdtica desenvolvida por criangas en-
gajadas em atividades de venda, estes autores
afirmam que:

... a matemdtica que é praticada por
grupos culturais especificos, tais como
sociedades tribais, grupos profissionais,
criangas em certas fases do desenvolvi-
mento, ...e assim por diante. Sua identi-
dade depende em grande parte dos
inferesses, motivacoes, e de certas nor-
mas e jargoes que nGo pertencem ao
dominio da matemdtica académica.

(D’Ambrésio, 1985, p.45)

... Estas criangas organizam sua ati-
vidade de resolugéo de problemas em
situacoes extra-classe de acordo com os
mesmos principios légico-matematicos
em que precisam apoiar sua apr_endiza-
gem de matemdtica na sala de aula... O
que esta constatagdo de sua capacidade
revelo é a existéncia de contradiges na
escola —um aluno que jé sabe somarnGo
aprende a somar. (p.175).

A ¢m de implicitamente excluir a escola
como uma prdtica cultural importante para a
construcdo de um saber (etno)matemdtico-es-
pecializado, embora néo privilegiado- a etno-
matemdtica defende explicitamente uma
disjuncéo entre o saber "formal’ (académico) e
aquele construido em préticas ditas "informais",
ao contrdrio das conclusdes sugeridas por Car-
raher, Carraher & Schlie-
mann (1988). Ao privile-
giar a matemdtica cons-
truida no "dia-a-dia" fora
da escola, a prética pedo-
goégica sugerida pela ef-

Ao controstar os resultados dos estudos
discutidos em Carraher, Carraher & Schlie-
mann (1988) e outros (e.g., Soxe, 1991) com
a crenca generalizada sobre o esvaziamento de
significado no ensino tra-
dicional de matemética, é
tentador atribuir uma ri-
queza de significados @ ex-
periéncia matemdtica do
"dia-a-dia" fora da escola

A aritmética de
crian¢as-vendedoras é
caracterizada por
estratégias aditivas de

que inexiste dentro dela.
Como conseqiéncia, e-
ducadores matemdticos
correm o risco de realizar
intervengoes instrucionais
no sentido de "importar’
ou fransferir atividades
tipicamente extra-escola-

decomposicao onde o

individuo monitora e
compreende as
quantidades envolvidas
na operagao.

ETHOMATEMATICA

nomatemdtica provoca a
tentativa de transterir, pa-
ra a escola, atividades i-
dentificodas como
pertencentes ao "mundo-
real', e, a partir das quais,
conceitos matematicos se-
riam ensinados. Embora

aparentemente adequada, esta perspectiva troz
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consigo mais complexidades teéri
dolégicas que aquelas previstas
fortemente ideoldgico que acom
tos em etnomatemadtica.

Cas e meto-
no discurso
Panha os tex-

A complexidades o que me ref
ossociadas aos microprocessos envol
ensino e aprendizagem de matemati
emergem diariamente na sala de qy|
o professor ou professora procuraren
alunos na andlise matemética de um "dia-q-
dia" supostamente "real". Um exemplo destq
tensdo entre a atividade matemética na escolq
e 0 'mundo real' pode ser observada no proto-
colo abaixo, onde um professor de oitava série
foz crer que a compreens@o matematica depen-
de intrinsecamente da construcdo de conexdes
explicitas entre conceitos matematicos especifi-
cos e a experiéncia diéria dos estudantes fora
da escola.

iro estdo
vidos no
ca, e que
0 quando
gajorseys

(Os alunos realizam a leitura de uma
passagem do livro diddtico sobre pares ordena-
dos, onde este conceito € sumariamente defini-
do e exemplificado).

P- Quando vocés fizerom a leitura desta pri-
meiro etapa, sobre par ordenado, serd que
vocés conseguiram elaborar algum proble-
minha do dia-a-dio que vocés pudessem,
por exemplo, usor um
par ordenado, um
grupo de dois elemen-
tos colocados numa
determinada  or-
dem?...

AA- (Nenhuma resposta).

P- O que foi que vocés
compreenderam em
relagGo a esta primei-
ra introduggo?... O
que foi?

Falem alguma coisa!

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

P- Isso é se dois pares ordenados sGo iguais,
ndo é2 Mas eu quero saber, em relagdo oo
par ordenado, se vocés compreenderam o
que o livro passou, e se vocés tem condi-
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ool €scola é
evidentemente parte do
"mundo real" e,
principalmente, é uma

pratica do "dia-a-dia"
para aqueles que a
experienciam
diariamente”.

ETNOMATEMATICA

gées de elaborar um problema do
d!o. Vamos associar isso com o
dia...Me déem um exemplo prétic
VOCEs usem constantemente, onde
conceito de par ordenado,

AA- (Nenhuma resposta).

[

d!O-(J-
dig-g-
O que
usar o

Pensem um pouco s6. Vejam se realmente
vocés podem encontrar um problema do
dio-o-dio que vocés usam realmente por
ordenado, e o que significa par ordenado.

(Os alunos nao conseguem fornecer e-
xemplos, e o professor apresenta o caso do
distribuigao de medalhas em ym torneio olim-
pico, onde o atleta que ganho a medolha de
ouro ¢ diferenciado daquele que ganha a me-
dalho de prata:k respectivamente x e y no mo-
delo do par ordenado)

A pratica pedagdgica ilustrada no pro-
tocolo acima tem por principio uma concepcdo
restrita da "vida didria", em que o escola parece
ndo perfencer. Entretanto, o escola é evidente-
mente parte do 'mundo real' e, principalmente,
€ uma prética do "dia-a-dia" para aqueles que
a experienciam diariamente.

CIoro, a pesquisa em etnomatematica é
em geral bem mais elaborada que a tentativa
empirica do professor neste exemplo. Apesar
disso, seus pressupostos metodolégicos e ted-
ricos sofrem algumas ve-
zes da mesma fragilidade
no que diz respeito & and-
lise psicolégica e antropo-
l6gica do que é tomado
como o "dia-a-dia". Pom-
peu Jr. (1993), por exem-
plo, propde uma
pedagogia (etno)mate-
matica de projetos centra-
dos na crianca onde "o
conhecimento matemati-
co é desenvolvido a partir
de situacoes [familiares] aos estudantes”. (p.2)
A brincadeira de "amarelinha" é sugerida por
Pompeu Jr., como um projefo através do q’uql
os criangas podem aprender sobre caracteristi-
cas topogréficas e cartogréficas do 'ombnenfe.
Ora, ¢ de fato possivel que este seja o caso,
mas os estudos em etnomatematica em geral
ndo apresentam uma andlise suficientemente

ST R SIS

A ATICA EM REVISTA -SBEM
A EDUCAGCAO MATEM HRB/ETA-SBEM

S

Scanned by CamScanner



L criangos fora da escolo, contrastando-as com

dgiolhodo dos processos cognitivos, sociais e
discursivos, envolvidos nas emergéncias de o-
tividades em contextos fora da escola, onde sGo
fransformadas pelo professor-pesquisador em
Projetos de estudo e reconstruidas pelos alunos
durante a prética de sala de aula.

N auséncia deste tipo de andlise, as
prescricdes pedagdgicas
da etnomatemdtica fen-
dem a reduzir o conceito
de conhecimento & nogao
de informagdo (mesmo
que distribuida em contex-
tos diversos), e desestimular
a investigagdo detalhada
(1) das formas de participo-
0o dos sujeitos epistémi-
cos em prdticas culturais e
(2) da organizagéo local e
circunstancial de cada con-

fexto (Lave & Wenger,
1991).

COmo argumenta-
rei na secdo a seguir,a di-
dética, ilustrada no
episddio acima, envolve
complexidades ndo previstas nas discussées em
torno da etnomatemdtica. A questao da trans-
feréncia de atividades entre contexfos diversos
é uma delas.

Além disso, argumentarei que a prética
escolar pode envolver atividodes matematicas
que ndo sdo ligadas ao "mundo-real" (fora da
escolo) de forma ébvia, mas que podem ser
desenvolvidas no sentido da construgdo de
significados robustos e ligados ao cotidiano das
criancas (dentro da escola).

PRATICAS CULTURAIS E ENSINO DE
MATEMATICA

A pesquisa de Brenner (1989) discute
um exemplo interessante das dificuldades ine-
rentes & transferéncia de atividades do cotidia-
no extra-escolar, a fim de construir significados
matemdticos na escola. Esta autora estudou o
uso do dinheiro em atividades comerciais de

20 MATEMATICA EM REVISTA -SBEM
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desenvolvidas no sentide
da constru¢aio de
significados robustos ¢
ligados ao cotidiano das
criangas (dentro dq
escola).

a inslrugao escolar sobre dinheiro. Tarefos er.
volvendo dinheiro sao vistos muitas vezes come
potencialmente mediadoras da afividade mg.
temdtica com compreenso, uma vez que po.

recem mais evidentemente associodgs

ao
"dia-0-dia’",

Enirefonto, Brenner
observa que o estrufyrg de

A prética escolar pode atvicades com dinheiro,
envolver atividades
matematicas que néao
sao ligadas ao
"mundo-real" (fora da
escola) de forma ébvia,
mas que podem ser

ora e dentro dg escola, é
fundamentalmente dife.
renfe, e que o conhec;.
mento formal sobre
dinheiro, adquirido ng es-
colo, ndo corresponde &
estrutura de atividades ex.

perienciadas pelos crign.
cas fora dela.

Por exemplo, os g.
lunos aprendem sobre di.
nheiro na escolo afravés
de tarefas onde a hierar-
quio do conhecimento vai
da menor a maior unida-
de monetdria (e.g., centa-
vo a délar), e a partir das
quais operagdes aritméticas sdo trabalhadas
(geralmente através de atividades de comércio
simulado). Na rua, as mesmas criangas subver-
tem a hierarquia formal usando a maior unide-
de monetéria (a nota de um délar) como base
de sua atividade comercial, e podem evitar o
necessidade de célculos através, por exemplo, de
mecanismos sociais que permifem & crionca
comprar diversos itens usando o troco iterativa-

mente afé que este acabe. Brenner (1989) conclui
que:

"A estrutura do conhecimento cofi-
diano [fora da escola] é formada por
atividades nas quais as criangas se enga-
jam com o dinheiro (gastar, economizar),
enquanto que a estruturo de conhecimen-
tos apresentada na escola deriva de umo
*hierarquia de aprendizado" baseada na
estrutura interna do conhecimento [for-
mal] sobre dinheiro. (p.5) Se as criangas
fivessem que passar um teste escolar so-
bre dinheiro como em um ‘vestibular’
para ir s compras, elas ndo iriam poder
sequer enfrar em muitas lojas anfes de
completar a terceira série”. (p.25)

ETHOMATEMATICA Pg. 22
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<jm, enquanto ormfot9 cultural fam;.
riongos, O UsO pedogégnc? do dinheirg
fio &5 © mética escolar deveria criar 'Sityaca s
2 .a'e,;vaS" para o oprendizado de Muilog
nif'Cf’S matematicos (€.9., aritmética), Entre.
domfmos otividodes em que as criancqg <«
jontor o com o dinheiro fora da escolg envol-
enQOI‘ig‘ﬂ. cos e formas de participagao cyltyq|
ver orem rodicalmente daquelas atrayes das
que. 5 dinheiro, cOMo UMa érea de conheg).

men':o, ressurge N0 escola.
En relogdo o otividodfzs instrucionais,
lvendo simulagoes com dinheiro, Walker.

O e (1988) lembro ave

“No brincadeirafescolar] de fazer

(g 0S criangas podem ocupar em
Compy.o o posigGo de outros. Mas estos
’onms;‘os nGo as fazem ricos. De fato,
fanfas fontasias] aparentemente as pro-
[eswde ’domi”f’" as refogéos de subtra-
bem ve s60 os objetivos pedogdgicos da
gOO;aq Seu prozer tem uma foce duplo.
mnr:u(;mo fantasiam sendo ricos, [os crian-

‘oprendem’ a subtrair’. (p.198)

os] ndo 0PTen
Asd;(,culdodcs"’0'0”'05‘5"0”5”05'§60
o8 otravés de contextos merecem, de

de P’d"c’w e considerogo Em umo investi-
10/, onbt;m proticos discursivas em contextos
. 4 :oWol&crdmc (1988) prové um modelo

dwﬁodre ondlise defendi-

g:::f:l fsto outoro Giscu:

sB0, desen-

reen
fe 0 COMP em

wolvido por €nongos
idode pré-escolor, O
peito de reloces de tomo
nho @ O USO de termos
relocionois tais cOmo:
gronde, peqwnc; \ \‘.‘e
que, mendr Que, MR
mendy, dyronte vMQ |
de matemohca Umo en
trevisto clinico @ "0 fo
lig. A primeiro CO3
MCM de V"IC{»‘(".C. | .
a0 Geu-38 @M UMQ OUID Oe Mole”  poro
criangos entre 5 & & onos. Nesto ouic, 0 Nt

'v}'
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1A sebise OPOIS G0y ARe IMPICE Que T protes vaze
M‘t.&-c‘hmnxu-c o euil ¢ se.2 o2 :

Nesta avla, a histéria
ilustrada de "Cachinhos

" Dourados e os Trés
Ursos” fol usada pela

professora como uma
forma de
“contextualizar’ o estudo
de termos relacionals.

llustrada de "Cachinhos Dourados o o5 Trés
Ursos" fof ys

o sada pela professora como uma
" \

rma de "conlextualizar o ostudo do termos

relacionais,

porque, além de conter referdncias

SuPostamente explicitas q comparagdes de ta-
manho,

o SUa narrativa faz parte da prética de
|01|uro da crianga na pré-escola (pelo menos no
nglaterra, onde o estydo foi conduzido).

N, perspectiva da professora, esta his-
t6ria funcionaria como uma ferramenta instru-
cional capaz de aumentar (1) o acesso dos
alunos a in(ormoqéos matematicas sobre rela-
coes de tamanho o (2) sua participacao na
atividade de sala de aula. Ao mesmo tempo,
Os conteudos especificos da histéria ndo deve-
riam desviar a atenc@o dos alunos do objeto de
estudo matemadtico. ' Entretanto, Walkerdine foi
surpreendida pela reagao negativa das crian-
§as com perguntas do tipo "o papai urso é maior
que a mamae urso?", isso apesar de elas po-
derem realizar, correlamente, tarefas de com-
paragto na presenga de figuras de tamanhos
diversos, durante o mesma aula e nas entrevis-
tas clinicas, além de usar corretamente os fer-
mos em questGo no contexto da familia. A
passagem abaixo exemplifica as interacdes en-
tre a professora (P) e seus alunos (A) durante a
aula:

Por que aquele (apontando para uma figu-
ra do papai urso) é o papai urso?
A: Papai Urso.

P: Por qué?

A:  Porque é uma cadei-
ra grande?

Porque ele é o maior urso

de todos, nto ¢2 O maior

urso é ... Ele 6 maior que

a mamae ursa?

AAA: NGoooo!

P: O papai urso é
maoior que o mamae
ursa? (Aponta para
0s fl'}'lf()', indicando
O Urso maoior e 0 mé-

’11’)/

’ A
5 H s ' 1o l-‘l: {':’ r/)/J ‘(’.{ (JII'J’ (}lf{(j', e
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maior ali [no figura],

AAA: Aquele I8, (Todos respondem pronfamen-

fe, apontando pora a figura do popai
urso.)

P: E aquele é qual? O Papoi urso...

AAA: (Todos opontam para a figura do urso
médio) A mamae ursa. .. (p.40-1)

A, comparar estes dados com aqueles
obtidos durante entrevistos clinicas e observa-
Goes etnogrdficas destas criangas em suos fo-
milios, Walkerdine conclui que, opesor da
histéria sobre a fomilia-urso fer sido usada na
escola apenas para ilustror diferengas de fama-
nho, o ocorréncio de termos relacionais no
prético familior era fortemente associada oo
controle materno sobre o comporfamento das
criongos (e.g., na monitorogdo do consumo de
alimentos). Assim, termos relacionais incorpo-
ravam, para estas criangas, relagdes de poder
dentro de suas préprias fomilias e que penetra-
rorln ‘subversivamente’ & atividade do sola de
aulo:

*Por exemplo, os termos bebé, pirro-
lho e pequeno séo usados sinonimamen-
te, assim como grande e momae. F
importante notar que grande e papai ndo
sdo usados como sindénimos... Estes ter-
mos, portonto, f€m um propésito regula-
torio e avaliativo dentro do prdfica [na
familio], e é possivel que seus miltiplos
significados néo sejom facilmente sepo-
raveis. Entretanto, é justomente esso se-
paragGo que serio necessdaria pora sua
articulagéo no discurso
matemdtico [na esco-

la]". (p.67-8)

Porfomo, ao frans-
formar uma histéria sobre
relogées de tomanho (na
perspectiva instrucional)
em uma, sobre relagGes
familiares, as criangas de-
senvolveram uma inter-
pretagdo cultural do
conto. Por sua vez, esta
interprefagdo baseou-se
na porticipagdo das préprias criangas em prd-

A EDUCACAD MATEMATICA EM REVISTA -SBEM
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A transferéncia de
atividades emergentes
em praticas culturais
diversas para a escola

néao é suficiente, e pode
gerar mais problemas
que solug¢oes para o
ensino de matematica.

T T Ty

ticas mdltiplos e em constante evolugdo. A
ofividade no salo de oula emergiu de formo
inesperada (para o pesquisadora, pelo menos)
pois o que fornou-se visivel para as criangos
(i.e., relagdes parentais) nGo pode ser explica-
do apenas em termos de fatos ou informacses
conhecidos sobre relagées de tamanho. Umag
explicagGo adequada da evolucdo do discurso
malemdtico na sala de aulo considerou tam-
bém o andlise detalhada e cuidadosa da por-
ficipagGo_ dos criongas em multiplos préticas
culturais.

Esie contraste, entre conhecimento en-
quanto informogdo e conhecimento enquanto
informagao-situada em préticas culturais, pode
ser resumido do seguinte forma:

Participagéo em praticas é... algo
que ndo pode ser complefamente infer-
nalizado como estruturos de conheci-
mento (...) uma vez que envolve
afividodes em evolugGo e o organizagGo
emergente de situagdes e circunstancias
sociais e materiais. Por sua vez, o nature-
za de atividades e contextos especificos
pode explicar a multiplicidade e, algumas
vezes, a descordenagdo entre objetivos
que emergem em diferentes pradticas...
(Meira, 19910, p.149)

Assirn, o transferéncia de atividades e-
mergentes em praticas culturais diversas para o
escola ndo é suficiente, podendo gerar mais
problemas que solugdes para o ensino de mo-
tematica. E importante,
também, que repensemos
a educagio matematica,
em torno de significados
criados em farefas culturo-
mente ligadas & escolo,
como uma pratica cotidia-
na, na forma de atividades
que requeiram o reflexdao
sobre conceitos matemati-
cos, o partir de situacoes
probleméticas. Enquanto
pratica cultural, a ativido-
de matemdtica, na escola, pode gerar signifi-

{2) Métodos paro o investigogbo delothado de dedos videogrofados sléo discutidos edensivamenteem Meira (em preparagéo)
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cados que sdo préprios deste contexto, apro.
priados para o desenvolvimento da compreen-
sgo de conceitos e modelos matemdaticos.

O estudo, sumariomente discutido se-
quir, exemplifica aspectos da alividade mafe.
matica o portir dos quais poder-se-ig s
siluogdes que oportunizem a construgao de uma
compreensdo profunda e real do matemética ng
escola.

ATIVIDADE MATEMATICA E RESOLU.-
¢AO DE PROBLEMAS

U dos obietivos da pesquisa apresen-
toda em Meira (1991) foi investigor e promover
o oprendizado de fungGes lineares em criancas
do primeiro grou, ofrovés de ofividades com
maleriois instrucionais mecanicos ou computa-

clonois.

U dos materiais utilizados era com-
posto de duas molos (marcadas “preta” ou
"bronca’) suspensas no topo de uma escalo
aumerado (ver figuro 1).

DPe ccordo com a lei de Hook, molas
comportam-se linearmente de fol forma que se
o comprimento inicial de uma molo é B e seu
coeliciente de elasticidade é A, cada vez que
uma unidade de peso é colocada na molo, esta
alonga-se A unidades. EntGo, se X unidades de
peso sao colocadas, a molo alongo-se A vezes
X unidades e adauire um comprimento final Y=
AX + B. Devido a limita-
coes fisicas das molos uso-
das no experimento, O va-
lor méximo assumido por
X foi 3. Os estudantes fo-
ram solicilados o usar em
codo mola (‘preta” ou
*bronca’) apenas os pesos
marcodos com O cor cor-
respondente. Varios pro-
blemos foram eloborodos
o fim de incentivar o uso

funcionaram come
mediadores importantes
da comunicagao entre os

estudantes e de sua

competéncia na e
construgao de idéias
matematicas complexas.

seee ©oN LN —D
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Y=A.X+B, onde
Y = Comprimento final
A = Coeficiente de elasticidade
X = Quantidade de pesos
B = Comprimento inicial

Figura 1. Mecanismo com molos.

E:e tipo de instrumento didético e os
problemas propostos ndo eram particularmen-
te familiares &s criangos entrevistadas, mas fun-
cionaram como mediodores importantes da
comunicagdo entre os estudantes e de sua
competéncia na construgao de idéias matema-
ficas complexas. O protocolo a seguir reproduz
a inferag@o entre dois sujeitos durante a reso-
lugdo do problema "Qual das duas molas seré
mais longa com 5 libras? Neste problemo, a
mola “preta” correspondia & equacdo y= 2x +
8, e a molo "branca" & equagdo y=x + 7.
C-E, eventualmente, o preta ocinda vai ser

mais longa.

A- Quer fentar?... Quéo moais longa?...(En-
quanfo coloca um peso na mola. Alguns
segundos depois, refira o peso do mola e
diz:) Espera.

C - Sabe o que podiamos
fozer? Uma vez que
ndo podemos por pe-
sos brancos na mola
preta, nés deveria-
mos/

Esse é quanto? (Em-
purra a mola contra o
escala e Ié o compri-
mento inicial. A pare-
ce estar trobalhando

no sentido de descobrir o deslocamento por

libra.)

C - Poderiomos por dois pesos prefos na mola
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deste instrumento na coleta e registro de dados,
& na onélise de padres e relogdes funcionais.
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preta, of se

' guror @ mola no lugor que elo
ficar,

e continuor fozendo desta maneiro.
(Ao mesmo tempo em que gesticula como
S€ puxasse a mola para baixo, segurasse-a
alguns momentos pa-
rada, e puxasse-q no-
vamente para baixo
mais duos vezes. A i-
déia de C consiste em
‘congelar' descoloca-
mentos parciais da
mola oté que um fofal
de 5 libras fosse colo-
cado, embora néo ao
mesmo tempo. Esta
estratégio resolverio o
limitagéo imposta pe-
lo experimentador o respeito do numero
maximo de pesos permitidos em cadao uma
das molas.)

A- Oque2l

C - Assim, pde este [1 libra’ ali [na mola pre-
ta]... Sabemos que com 1 € 10. (C parece

reformular suo sugestao original, comegan-
do com 1 oo invés de 2 libros.)

A— 10 libros. (Na verdade, 10 polegadas).
C - Agorao firo.

A — Gonhou 2 polegadas. (Com base nas a-
ges de seu companheiro, A consegue @
informagdo que procurava acerca da taxa
de alongamento da molo preta.)

C - Entgo... (Interrompe o colocagdo de um
novo peso na mola e diz:) Ganhou 2 pole-
gaodas, 2 vezes 3 sGo 6, 6 mais 8 sdo 14,
isto é para 3 libras... (Puxa a mola poro
baixo até o nimero 14 na escala, e aponta
para o nimero 16. Em seguida, solta a
mola e percorre com a mdo o escalo do
ndmero 16 ao 18.) Entdao, a mola ficaria no
18; 18 polegadas com 5 libras. (Apés os
cdleculos realizados acima para a mola pre-
ta, os estudantes calculam o comprimento
final da mola branca contando 5 unidades
a partirdo 7. Em seguida, os comprimentos
finais das duas molas sGo comparados.)

N inicio deste episédio, os estudantes
A e C tém interpretagdes distintos do problema
e formulom estratégias de a¢do também dife-
renciadas. O discurso inicial de A indica a
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«faz supor a
possibilidade de um
ensino criative
significative que supera

a simulagao ou
transferéncia de praticas
extra-escolares para o
ensino escolar.
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eloboragdo de uma estratégia (implicita) que
usaria informagdes sobre o deslocomento do
molo por libro (‘Esse é
quanto? [Empurra o molo
contra 0 escalo e 1é o com-
primento iniciol]"). Por suc
vez, a estratégio inicicl de
C indico suo crence em
que deslocomentos por-
ciais do mola podericm
ser ‘congelados” o fim de
obter-se um resultado em-
pirico (‘Podericmos pér
dois pesos prefos na molo
prefo, ai sequrar o mola no

lugar que elo ficor, e continuor fozendo desta
maneira”).

NG medido em que C inicia seu experi-
mento, A apropria suas a¢des o fim de obter o
informogGo que desejava a respeito do deslo-
camento da mola por libra ("Ganhou 2 polego-
dos). Em seguida, C abandona seu plano
iniciol e apropria a informacao explicitada por
A, realizando os célculos que conduzem & res-
posta final. O procedimento computacional é
tal que, oo dizer 2 vezes s@o 6, 6 mais 8 sdo
14" C usa a mola, a escala, e agdes motoros
para demonstrar o alongomento de 14 o 18.

Esto ondlise ilustro dois pProcessos
freqientemente presentes na atividade mate-
matica de estudantes, na escola, e nos foz supor
a possibilidade de um ensino criativo significo-
tivo que supera a simulagdo ou transferéncio
de préticas exira-escolares para o ensino esco-
lar. Estes processos indicam o caréter situado e
circunstancial do conhecimento matemaiico na
medida em que envolve (1) a resolucdo de
problemas, através da construcao, colaborati-
vamente distribuida, de significados durante
inferacdes sociais (e.g., mecanismo de apro-
priagdo mutua ilustrada acima); e (2) o uso do
organizagdo material de situagdes como parte
inerente do processo de resolugdo de proble-
mas (e.g., a acdo de puxar a molo até 0 14 o
fim de fixar um resultado matematico como
parte material do situagao.)

A partir da andlise dos microprocessos
subjacentes, vemos que a atividade matemaéti-
ca que envolve préticas e problemaos fortemente
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gssociados a0 conlexto uc‘odémico-escdm
jombém € poleljcnclmer.\ie‘r'lco e imporiante
ora 0 construgdo de significados. A andlise
preliminor de outra pesquiso em andamento
(Meiro, 19930, 1993b) mducg, lambém), que os

r0CesSOS; ilustrados no episédio acima, sdo
yma porte inerente do atividade matemélica de
olunos € professores na escola, mesmo em
salos de aulo, reconhecidomente tradicionais.

CONSIDERAGOES FINAIS

A alividode motemdtico escolar consti-
jui uma prética cultural que pode encontrar em
<j mesma OS confeddos e mecanismos para a
construgdo de significados. Para tanto, é neces-
s6rio uma "engenharia didética": que pesquise
situagoes, verdadeiramente probleméticas, pa-
o investigogdo em sala de oulo e realize efno-

«ofios do confexto escolar, no sentido de
descrevé-lo e explicé-lo exaustivamente. Esla

engenhoria didética pode incluir, por exemplo,
o elaborag@o de ofividodes de discussGo onde
0s alunos experienciem a construgGo e comu-
nicagdo de argumentos matemdticos sélidos,
na defesa de idéios mateméticas familiares ou
em exploragdo.

(o] processo de comunicagdo e orgu-
mentagdo na sala de aula forna explicito a idéio
do prético matemdtica escolar, como uma ofi-
vidade real e cotidiana, no medida em que suo
linguagem e procedimentos se tornam familio-
res 0os alunos.

Finolmenfe, é importante ressaltar que,
sem negar o dio-a-dia e o mundo-real além da
escola, esta proposta procura resgatar o papel
desta instituicgo como geradora de "rituais de
iniciogdo" em culturas especificas (o matemati-
ca como uma prética académica, por exem-
plo), cujos objetivos ndo sdo completamente
contemplados pela transferéncia simples (e
simplisto) de atividades emergentes em préticas
culturais diversas.
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