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Introdução
Com o aumento de número de jovens e adultos que têm (re)ingressado na escola, torna-se cada mais evidente a necessidade de pesquisas voltadas para o conhecimento deste aluno: sua identidade sócio-cultural, seu potencial cognitivo e afetivo, enfim – suas especificidades. 

Danyluk (2001) faz também a seguinte afirmação em um dos seus livros, intitulado “Educação de Jovens e Adultos: ampliando horizontes de conhecimentos”:

Uma das razões para esta publicação desta obra é que sentimos falta de literaturas sobre o tema; embora se fale muito sobre o assunto, as publicações, em nosso ver ainda são incipientes. Assim, conhecer como jovens e adultos não escolarizados pensam e aprendem pode possibilitar novas ações em relação a esse território da educação  ( p.15).
 Esta afirmação confirma a necessidade de pesquisas sobre o aluno da Educação de Jovens e Adultos (EJA) e nos incentiva, como educadores, a contribuir nesta investigação. Assim, nesta pesquisa tivemos como objetivo: investigar os conhecimentos sobre números decimais de alunos de Educação de Jovens e Adultos que exercem diferentes profissões, considerando que estes alunos produzem conhecimentos a partir do exercício e na relação com outros profissionais.

Segundo Oliveira (1999), o aluno adulto

traz consigo uma história mais longa (e provavelmente mais complexa) de experiências, conhecimentos acumulados e reflexões sobre o mundo externo, sobre si mesmo e sobre as outras pessoas. Com relação à inserção em situações de aprendizagem, essas peculiaridades da etapa de vida em que se encontra o adulto fazem com que ele traga consigo diferentes habilidades (em comparação à criança) e, provavelmente, maior capacidade de reflexão sobre o conhecimento e sobre seus próprios processos de aprendizagem (p. 60).

Toda essa vivência e conhecimento não podem ser negados pelo professor, pois de acordo como Freire (1996), o ato de ensinar não é transferir, depositar conhecimento no educando, mas é criar as possibilidades para a produção ou a construção do conhecimento, por isso que “ensinar exige respeito aos saberes dos educandos”, aos saberes sociais construídos na prática comunitária. Como defendeu ao longo de sua trajetória como educador,  Freire (1992), afirma:

jamais subestimar  ou negar os saberes de experiências  feitas, com que os alunos chegam à escola [...] . Evidentemente que há diferenças na forma de como lidar com esses saberes.[...] porém subestimar a sabedoria que resulta necessariamente da experiência sócio-cultural é ao mesmo tempo um erro científico e a expressão inequívoca da presença de uma ideologia elitista (p. 85)

 Concordamos com Freire, e, assim, com este estudo desejamos contribuir também para o reconhecimento e valorização dos saberes dos educandos dentro da escola, e, ainda, colaborar para a construção de uma escola democrática e de uma proposta metodológica mais coerente com a realidade e especificidades deste aluno.
Revisão da Literatura 
A Teoria dos Campos Conceituais

Esta pesquisa tem como objeto de estudo o conhecimento profissional de alunos da EJA sobre o conceito de números decimais. Por isso, nos fundamentamos na Teoria dos Campos Conceituais, desenvolvida por Vergnaud (1986) que propõe uma visão articulada de construção de conhecimentos. 

De acordo com a teoria proposta por Vergnaud, o conhecimento de determinado conceito não deve ser considerado isoladamente. Este deve ser considerado como inserido dentro de um campo conceitual, relacionando-se com outros conhecimentos, visto que conceitos são interdependentes. Isto é, um conceito não se desenvolve isoladamente e, sim, nas relações com outros conceitos, através de diferentes tipos de problemas que utilizam várias situações e simbolismos. Segundo Vergnaud (1986, p.84), um campo conceitual pode ser definido como um “conjunto de situações cujo domínio requer uma variedade de conceitos, de procedimentos e de representações simbólicas em estreita conexão”. Assim, a formação de um conceito requer muitas interações com diferentes conceitos em diferentes situações e contextos.

Segundo Vergnaud (1986), dois grandes campos conceituais nos quais o conhecimento matemático está organizado são: as estruturas aditivas e as estruturas multiplicativas. Nas estruturas aditivas estão inseridos os conceitos de número natural, as operações de adição e subtração e o conceito de medida, dentre diversos outros. O conceito de números racionais (foco da presente pesquisa) está no campo das estruturas multiplicativas, juntamente com as operações de multiplicação e divisão, dentre muitos outros conceitos. 


Vergnaud (1997), no desenvolvimento de sua teoria, considera que todo conceito envolve o que ele chamou de triplet de três conjuntos: (S) o conjunto de situações que tornam o conceito útil e significativo; (I) o conjunto de invariantes operatórios que podem ser usados pelo sujeito para lidar com essas situações; e (R) o conjunto de representações simbólicas – lingüísticas, gráficas ou gestuais – que podem ser usadas para representar invariantes, situações e procedimentos.  

 
Em relação ao conjunto de situações, Vergnaud (1986, p.84) fez as seguintes considerações:

( As situações devem abordar uma diversidade de classes de problemas para que sejam encontradas todas as propriedades de um conceito, ou seja, uma variedade de situações para as quais a tarefa cognitiva depende do tipo de relação envolvida (no caso das estruturas multiplicativas tem-se, como exemplo, situações de correspondência um-a-muitos e a distribuição, entre outras) e o tipo de incógnita que se tem de calcular (estado inicial, estado final ou transformação).

( Uma situação não põe em jogo um único conceito, mas, em sua maioria, vários conceitos. Uma situação problema pode implicar, como, por exemplo, nas situações que foram propostas aos alunos que participaram desta pesquisa, a compreensão dos conceitos de multiplicação, área, números decimais, medidas e ainda outros.

( Para dar sentido às novas situações que lhe são propostas e aquisição de novos conceitos, os alunos aplicam seus conhecimentos anteriores a estas. 

Quanto ao conjunto de invariantes, Vergnaud (1986) afirma que para cada classe de situações a pessoa recorre a operações de pensamento diferenciadas. As operações do pensamento são decorrentes de invariantes que são extraídos de uma propriedade, uma relação ou um conjunto de relações. Estes podem ser implícitos, quando ligados aos esquemas de ação do sujeito, ou explícitos, quando são expressos por palavras ou por outras representações simbólicas.

Tratando sobre a questão dos invariantes, mais especificamente investigando se os invariantes utilizados na resolução de problema na vida cotidiana são os mesmos utilizados na resolução de problemas na escola, Nunes Carraher, (1988, p.163), com base nos estudos que realizou com crianças vendedoras e mestres-de-obras, afirma que a prática da matemática na vida diária oferece condições para a construção dos mesmos invariantes ligados à aprendizagem formal da matemática, definindo assim uma capacidade sólida para a matemática escolar. 

Tal afirmação é de grande importância para a educação matemática por verificar que há princípios comuns entre a matemática formal e a informal. Em relação à Educação de Jovens e Adultos, principalmente, tal afirmação toma maior relevância ainda, por sabermos que seus alunos possuem uma maior experiência de vida e, daí, a possibilidade do conhecimento que é construído fora da escola vir a contribuir, a facilitar, a aprendizagem da matemática escolar, através das possíveis relações que podem ser estabelecidas. 

Em relação ao conjunto de representações, ou seja, os símbolos usados para a representação e solução de problemas, eles podem ser diferentes de acordo com o contexto. Por exemplo, na escola os símbolos usados são normalmente os escritos, enquanto que nas situações da vida cotidiana pode haver preponderância da linguagem oral. 

Baseando-nos nestas considerações teóricas, realizamos um estudo, no qual consideramos três diferentes contextos (o de construção civil, o de marcenaria e o de agricultura) e, a partir deles, as situações-problema propostas envolveram conceitos que lhes foram comuns: área, perímetro e número decimal. O foco da pesquisa foi o número decimal, porém abordamos outros conceitos ao considerar que um conceito não ser compreendido isoladamente, mas dentro de um campo conceitual. Diversas propriedades invariantes relacionadas às operações com números decimais e aos conceitos de área e perímetro estiveram envolvidas. Os participantes puderam se utilizar, na resolução das situações propostas, de diferentes formas de representação simbólica, tais como algoritmos, desenhos, linguagem falada etc.

O número decimal como subconstruto do número racional

Para entender o conceito de número racional, temos de compreender que este é constituído de diferentes subconstrutos que, segundo Kieren (1976, apud. SILVA, SILVA, BORBA, AGUIAR E LIMA, 2000, p.16) são: 

1. Frações ordinárias – fração como relação entre parte(s) e todo; 

2. Frações decimais – formadas a partir da extensão dos números inteiros, via nosso sistema de numeração decimal; 

3. Classes de equivalência – conjunto de frações equivalentes como 1/2, 2/4, 4/8 etc.;

 4. Razões expressas na forma p/q, sendo q diferente de zero, e que indicam uma relação entre duas quantidades;

 5. Operadores multiplicativos que transformam as quantidades pela ação de operações aritméticas e algébricas, sendo as estruturas cognitivas básicas necessárias à interpretação desse subconstruto a noção de proporção, composição e identidade;

 6. Quociente de divisão na forma x=p/q, satisfazendo à equação qx=p, para os quais a partição, habilidade cognitiva para dividir um objeto dado em um número de partes, é fundamental; 

7. Medidas ou pontos numa reta numérica, subconstruto associado a propriedades topológicas. 

Defende-se, assim, a idéia de que uma compreensão completa sobre números racionais não só requer uma compreensão de cada um destes subconstrutos separados, mas também de como eles se relacionam. 

Esta abordagem do número racional pode ser considerada como baseada na Teoria dos Campos Conceituais, uma vez que explicita a necessidade de estabelecer relações entre os diversos subconstrutos dos números racionais, para melhor desenvolver sua compreensão. 

O número decimal é, desta forma, um subconstruto do número racional e, embora para efeito de investigação possa-se isolá-lo momentaneamente, no processo de ensino e de aprendizagem sabe-se que o mesmo articula-se com outros subconstrutos do racional e com outros conceitos matemáticos. 

Investigações anteriores sobre números racionais

O conceito de número racional tem sido objeto de estudo de diversas pesquisas anteriores. Destacamos, dentre outras, as realizadas por Silva, Silva, Borba, Aguiar e Lima (2000) que trata dos números racionais e seus subcontrutos; Rodrigues (2003) que verifica a evolução da escrita dos números dos alunos do Ensino Fundamental; e Cunha e Magina (2004), que abordam as concepções dos alunos sobre números decimais.

Em sua pesquisa, Silva, Silva, Borba, Aguiar e Lima (2000) se propuseram a verificar se o ensino desenvolvido nas escolas possibilitava ao aluno compreender que a fração ordinária, o decimal e a percentagem são representações distintas de um mesmo número e propuseram uma metodologia que possibilitasse a integração de três diferentes subconstrutos do número racional: a fração ordinária, o número decimal e a percentagem. 

Participaram 108 alunos da 5ª de escolas da rede pública estadual em Pernambuco e o estudo foi desenvolvido em três momentos: pré-teste, desenvolvimento de 16 aulas e pós-teste. 

Os resultados da pesquisa mostraram que há possibilidade de realização de um trabalho integrado com os subconstrutos do número racional, levando a um melhor desempenho dos alunos. Em relação aos números decimais, os resultados mostraram que os alunos apresentaram um baixo desempenho em todas as questões do pré-teste, demonstrando uma grande dificuldade em relação a este conceito. No pós-teste houve um aumento em termos percentuais de acertos, porém os alunos demonstraram, ainda, dificuldades em identificar as ordens da parte decimal do número ao empregar o zero para ocupar ordens no sistema de numeração decimal. 

Outra pesquisa neste campo foi a realizada por Rodrigues (2003), objetivando identificar como evolui a construção das escritas numéricas e seu uso, ao longo do Ensino Fundamental, envolvendo os conceitos de Sistema de Numeração Decimal, Números Naturais e Números Racionais, com participação de 10 crianças de cinco a seis anos e 927 crianças e adolescentes do Ensino Fundamental. 

A pesquisa mostrou que as crianças possuem um conhecimento numérico amplo e diversificado construído a partir do contato cotidiano com os números e que os alunos do Ensino Fundamental (2ª, 4ª e 6ª séries) têm algumas dificuldades no campo dos números naturais, mais especialmente ao lidarem com números racionais, mediante a tentativa de aplicação das regras do campo dos números naturais aos racionais.

Pesquisa realizada Cunha e Magina (2004) sobre a medida e o número decimal, na qual identificaram algumas concepções dos alunos sobre números decimais, mobilizadas no ensino dentro de determinados contextos, revelou que ao lidar com números decimais os alunos tentam moldar um problema de situação do contínuo para uma situação discreta e, assim, trabalhar com uma falsa unidade natural. As autoras concluíram que há falhas de conceituação dos números decimais durante a conversão das representações da linguagem natural escrita ou falada para decimal por parte dos alunos; que uma das dificuldades de trabalhar com números decimais pode estar relacionada com a ausência de conexão entre a medida e o número decimal possível do aluno estabelecer.


As pesquisas revistas nos revelam que há um nível de dificuldade de compreensão de alunos em relação aos números decimais. A partir desta constatação, na pesquisa aqui relatada nos propusemos a investigar as estratégias que alunos adultos desenvolvem para lidar com estes números em seu exercício profissional e, assim, contribuir para estas sejam conhecidas e consideradas, pois entendemos ser este um dos caminhos para que haja um avanço na compreensão deste conceito.

Metodologia

Colaboraram na realização deste estudo oito profissionais da área da construção civil e da marcenaria, estudantes da EJA, dos Módulos I e II, de três escolas: uma da rede estadual e outras duas que funcionavam em canteiros de obras nos bairros de Recife/PE.

Os participantes foram distribuídos em dois grupos: Grupo dos pedreiros, formado por quatro alunos com profissão de pedreiro; e o Grupo dos marceneiros, formado por quatro alunos com profissão de marceneiro. 

Foi realizada com os participantes uma entrevista na qual resolviam 12 problemas envolvendo números decimais. As entrevistas foram realizadas individualmente, por meio do método clínico piagetiano, pois focamos as estratégias de cálculo utilizadas pelo participante para chegar à solução do problema proposto.

Estas situações foram contextualizadas, ou seja, relacionadas às atividades profissionais dos participantes, sendo: quatro delas de contexto de construção civil (revestimento de um piso, construção de muro, cobertura de laje de uma casa e construção de uma cisterna); quatro de contexto de marcenaria (revestimento de um quadro de fórmica, colocação de rodapé, colocação de uma moldura e revestimento de um guarda-roupa); e ainda quatro problemas de contexto de agricultura (plantação de milho num terreno, confecção de cerca de uma roça, limpeza de um terreno, feitio de um cercado), não familiares aos dois grupos de alunos profissionais.

Nestes problemas foi solicitado o cálculo de área ou perímetro, já que estes conceitos estão relacionados diretamente às profissões selecionadas, porém nossa atenção esteve mais voltada para verificar as estratégias de cálculo utilizadas pelos alunos em relação aos números decimais presentes nas situações. Dessa forma, os conceitos de área e de perímetro serviam de base para evidenciar o conhecimento possuído pelos participantes do estudo quanto a números decimais. 

Todas as situações foram apresentadas por escrito para os participantes, que puderam escolher a maneira como iriam resolvê-las: verbalizando suas estratégias e/ou registrando em papel, que estava à disposição. 

Discussão e apresentação dos resultados

Em relação aos resultados obtidos, apresentaremos, primeiro, alguns dados gerais e depois focaremos, neste texto, os cálculos numéricos com números decimais efetuados pelos participantes.

Na Tabela 1 apresentamos os percentuais de acertos gerais dos dois grupos de participantes (pedreiros e marceneiros) nas 12 situações-problema propostas.  

Diferenciamos dois tipos de cálculo envolvidos: numérico e relacional. Caracterizamos como cálculo numérico a realização de contas, aplicação de procedimentos e algoritmos propriamente ditos. O cálculo relacional refere-se à escolha de estratégias para resolução das situações, ou seja, seleção de estratégias e operações a serem realizadas. 
TABELA 1

Percentual de acertos no calculo relacional (CR)  e no calculo numérico (CN) por grupo de profissionais  nas doze situações-problema 

	GRUPOS
	CR

(%)
	CN

(%)

	PEDREIROS
	93,7
	81,2

	MARCENEIROS
	89,5
	87,5


Podemos observar que os percentuais de acerto dos dois grupos de profissionais tanto no cálculo relacional como no cálculo numérico, foram altos (acima de 80%), apenas com pequenas variações, o que nos aponta que os participantes demonstraram compreensão do conceito de área e perímetro e bom domínio das operações com números decimais necessárias à resolução dos problemas envolvendo estes conceitos.

Estes percentuais evidenciam a influência da prática profissional destes alunos nos resultados obtidos, levando em consideração que o exercício das profissões de pedreiro e marceneiro envolve diretamente algumas atividades nas quais há necessidade do cálculo da área e do perímetro, bem como de operações com números decimais (relacionadas às medidas) e que os participantes não haviam tido experiência formal na escola com estes conceitos, pois se encontravam nos anos iniciais das suas escolarizações.

Podemos verificar, ainda, que os grupos obtiveram um melhor desempenho no cálculo relacional do que no cálculo numérico, indicando que a dificuldade dos grupos foi menor na elaboração de estratégias do que na operacionalização das operações para a resolução dos problemas. 

Nos Gráficos 1 e 2, comparamos o desempenho dos pedreiros e marceneiros, respectivamente, nos problemas envolvendo área e perímetro nos três contextos.

GRÁFICO 1

Percentual de Acertos no Cálculo Relacional e Cálculo Numérico

Grupo: PEDREIROS
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GRÁFICO 2

Percentual de acertos no cálculo relacional e cálculo numérico

Grupo: MARCENEIROS
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Observamos que houve um melhor desempenho dos grupos nos problemas envolvendo o conceito de perímetro, pois se verifica que em todos os contextos houve 100% de acertos no cálculo relacional. Porém, o desempenho dos grupos nos problemas envolvendo o conceito de área foi também significativo, visto que foram alcançados percentuais iguais ou maiores a 80%.

Em relação ao cálculo numérico, os grupos alcançaram percentuais de acertos aproximados nos problemas de área e perímetro, demonstrando que possuem um bom domínio na realização de operações envolvendo números decimais. Queremos salientar que para resolver os problemas os participantes tinham de fazer (no mínimo) duas operações, que podiam ser a multiplicação, adição e/ou subtração.

O que nos chama a atenção nestes resultados é o fato que os participantes alcançaram bons desempenhos não só nos problemas em que o contexto lhes era familiar, como era possivelmente previsto, mas alcançaram aproximadamente os mesmos percentuais também nos problemas nos quais o contexto não era familiar, evidenciando que a compreensão dos conceitos de perímetro e área oportunizou aos participantes a transferência do conhecimento de uma situação familiar para outra não familiar.
Cálculo numérico com números decimais


Nesta pesquisa também observamos que os participantes apresentaram domínio das operações com números decimais. Como já apresentado na Tabela 1, a média geral de acertos no cálculo numérico foi alta, principalmente nos problemas envolvendo o conceito de perímetro.


Para a resolução dos problemas se fez necessária a realização de várias operações: multiplicação, adição e subtração com números decimais, que foram operacionalizadas de diversas maneiras pelos participantes


Durante as entrevistas, foi dada aos participantes a livre escolha de como proceder a resolução dos problemas, que poderia ser por meio do cálculo oral ou escrito ou oral e escrito (cálculo misto). 

Na Tabela 2 apresentamos o total de acertos por participante em relação ao tipo de cálculo utilizado na resolução das 12 situações-problema propostas, que são: cálculo oral (CO), cálculo escrito (CE) e cálculo oral e escrito (COE). 

TABELA 2

              Total de acertos por participante em relação ao tipo de cálculo utilizado na resolução de 12 situações-problema propostas

	
	CONST. CIVIL 

(máximo de 8 acertos)
	MARCENARIA

(máximo de 8 acertos)
	AGRICULTURA

(máximo de 8 acertos)

	PARTICIPANTES
	CO
	CE
	COE
	CO
	CE
	COE
	CO
	CE
	COE

	P1
	
	5
	1
	
	5
	1
	
	6
	

	P2
	
	8
	
	
	8
	
	
	8
	

	P3
	2
	4
	
	2
	4
	
	3
	3
	

	P4
	1
	2
	1
	2
	3
	2
	1
	3
	2

	M1
	
	7
	
	
	7
	
	
	8
	

	M2
	1
	3
	1
	1
	4
	1
	2
	3
	1

	M3
	
	5
	2
	
	7
	1
	
	5
	2

	M4
	2
	6
	
	4
	4
	
	1
	7
	

	 TOTAL
	6
	40
	5
	9
	42
	5
	7
	42
	5


                 
Tipos de cálculo:

CO – Cálculo Oral

                 
CE – Cálculo Escrito

                 
COE – Cálculo Oral e Escrito



Profissões:

P1,P2, P3 e P4 – alunos pedreiros



M1, M2, M3 e M4 – alunos marceneiros

Podemos observar que houve uma predominância do cálculo escrito em todos os contextos, tanto nos contextos familiares (construção civil e marcenaria) quanto no não-familiar (agricultura). A transferência de conhecimentos de contexto familiar para não-familiar evidencia-se pelo fato dos participantes, em geral, utilizarem as mesmas estratégias nos três contextos. 

Durante a realização das entrevistas, indagamos a alguns dos participantes o porquê da escolha do cálculo escrito e eles alegaram considerá-lo mais seguro, com menos probabilidade de erros, principalmente quando lidavam com “números grandes”. Abaixo transcrevemos uma parte da entrevista, na qual tratamos a opção de cálculo de um participante pedreiro, aluno do Módulo II.

Pesquisadora: O senhor prefere fazer cálculo oral  ou prefere o cálculo escrito?

Aluno: Escrever.

P: Por que o senhor prefere escrever?

A: Porque de cabeça a gente pode errar e fica perdido, né? (sic), o tempo, trabalho e no lápis é certeza.

P: E no seu trabalho diário, o senhor usa mais o cálculo oral  ou usa mais o cálculo escrito?

A: Eu uso mais o escrito. Eu me sinto mais seguro.

Observamos também que o cálculo oral é a segunda estratégia mais utilizada pelos participantes, entretanto sua utilização foi bem inferior ao cálculo escrito. Este resultado de alguma forma nos surpreendeu, pois tínhamos por hipótese que o cálculo oral seria o mais usado pelos participantes, em virtude de terem poucos anos de escolaridade e, ainda, porque pensávamos ser este tipo de cálculo o mais usado na prática profissional. 

Verificamos nos protocolos que em algumas resoluções os participantes utilizaram outras formas de fazer as contas (não convencionais). Apresentamos alguns exemplos que demonstram a criatividade e o conhecimento dos alunos em operar com números decimais. 


Os exemplos seguem a seguinte seqüência: cálculo numérico da multiplicação; cálculo numérico da adição e cálculo numérico da subtração.


No exemplo que segue para resolver o problema um participante do grupo dos pedreiros calculou primeiro quantos metros de fórmica eram necessários para revestir um quadro (cálculo da área de um quadro) e, em seguida, com o resultado da conta calculou os metros de fórmica necessários para revestir oito quadros (cálculo da área de oito quadros). Abaixo apresentamos multiplicação realizada pelo aluno, por meio do cálculo oral. No exemplo, o aluno calcula oito vezes três virgula nove centímetros (8 X 3,09) . Três virgula nove, foi resultado obtido no cálculo da área de um quadro (1,4 + 2,05 = 3,09), realizado incorretamente pelo participante.

Um marceneiro foi contratado para revestir alguns quadros do Colégio Brasil. Com as seguintes medidas:
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Quantos metros quadrados de fórmica serão necessários para revestir 8 quadros?

Pesquisadora: Então quantos metros quadrados serão necessários para revestir oito quadros?
Aluno: São oito quadros. Oito quadros....são oito vez (sic) nove centímetros. Dez vez (sic) nove noventa, sem dezoito, setenta e dois centímetros. Setenta e dois centímetros. Oito vez (sic) três ...dá vinte quatro. Vinte quatro... vinte quatro e setenta e dois centímetros. Pronto.

P: Então, quantos metros quadrados serão necessários para revestir oito quadros de fórmica?

A: Vinte quatro metros e setenta e dois.

P: Setenta e dois o quê?

A: Setenta e dois centímetros.


Neste exemplo o aluno utiliza procedimentos não convencionais para realização da multiplicação. Observamos que para o cálculo de oito vezes três virgula zero nove ( 8 X 3,09) , inicialmente, ele multiplica dez vezes nove e chega ao resultado de noventa centímetros (10 x 9cm  = 90cm) , dos noventa  subtrai dezoito (as duas unidades a mais consideradas), chegando ao produto de setenta e dois centímetros (90cm – 18cm = 72 cm). Depois, multiplica oito vezes três obtendo o resultado de vinte e quatro metros (8 X 3 =24m). Em seguida junta os produtos obtidos, obtendo o resultado de vinte quatro metros e setenta e dois centímetros. 

Sabendo-se que o participante é pedreiro, inferimos que há grande possibilidade que esta forma de operacionalização com números decimais tenha sido desenvolvida no exercício da sua prática profissional. Esta inferência se baseia no fato que o participante, que resolveu esta multiplicação, tem 17 anos de experiência profissional e é aluno do Módulo I com apenas um ano de escolarização, sem ainda ter tratado decimais na escola. 

Embora o problema envolva cálculo de área, o aluno refere-se a unidades lineares, metro e centímetro, ao invés de metros e centímetros quadrados. Há evidências de que outros alunos que se referiram a unidades lineares em problemas de área sabiam que não se tratava de medidas lineares. 

 No cálculo numérico da adição, observamos os alunos optaram em sua maioria pelo algoritmo convencional e o cálculo escrito, mas os procedimentos não convencionais realizados por meio do cálculo oral foram também empregados por alguns alunos na resolução dos problemas.


No exemplo que apresentamos a seguir, um participante do grupo dos marceneiros realizou uma operação de adição utilizando procedimentos não convencionais por meio do cálculo oral, que corresponde ao cálculo da altura do guarda-roupa.

Um marceneiro foi contratado para revestir as portas e gavetas de um guarda-roupa com folheado de cerejeira, conforme o desenho abaixo. Quantos metros quadrados de folheado serão usados?
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Pesquisadora : Agora você está calculando o quê?

Aluno: A altura. Vinte dois mais cinqüenta e oito, vai dar oitenta centímetros, num (sic) é isto? Mais cento e trinta, vai dar duzentos e dez centímetros.

P: Me explica como você fez esta conta.

A: Vinte dois mais cinqüenta e oito. Dois com cinco, setenta, dois com oito dez. Vai dar oitenta. Oitenta mais cento e trinta, vai dar duzentos e dez.

P: E como você pensou?

A:. Tiro o vinte do trinta e boto no oitenta, que vai dar cem, não é isto? E o dez que vai sobrar do trinta vem pro lado, né (sic)? Significa cem mais cem, duzentos e dez. 

P: Duzentos e dez o quê?

A: Duzentos e dez centímetros.

P: E em metros?

A: Em metros, daria dois metros e dez centímetros de altura.


Os procedimentos de cálculo realizados nos revelam que a prática profissional pode levar o participante a realizar cálculos por arredondamento que busquem facilitar as operações a serem realizadas. Podemos observar claramente os arredondamentos realizados através de adições que foram feitas pelo participante: dois (vinte) mais cinco (cinqüenta) igual a setenta; dois mais oito igual a dez; setenta mais dez, oitenta; vinte mais oitenta igual a cem; cem mais cem igual a duzentos, mais dez, duzentos e dez.  


Observamos também que para realizar as operações, este participante transforma as medidas de metros para centímetros. Perguntamos a ele o porquê desta transformação, já que este foi um procedimento usado na resolução da maioria dos problemas por este aluno. Ele nos respondeu que em sua profissão (marceneiro) lidava muito com os centímetros e por isso achava mais fácil fazer as contas em centímetros.


Ao lidar com números decimais este participante, e outros, mantinha em mente a natureza dos números com os quais estava lidando, numa clara evidência de compreensão de como centímetros e metros se relacionam. Ao referir-se a ‘dois mais cinco igual a setenta’ ele evidencia compreender que o ‘dois’ e o ‘cinco’ referem-se a ‘vinte’ e a ‘cinqüenta’ centímetros, respectivamente. A retirada momentânea da vírgula é um procedimento para facilitação de cálculos e não há esquecimento de que se trata de número decimal.  
Em relação ao cálculo numérico da subtração, diferindo das outras operações, os participantes optaram em utilizar procedimentos não convencionais e o cálculo oral na realização das contas. Poucos participantes realizaram o algoritmo convencional e, entre eles, alguns não alcançaram êxito. As dificuldades na compreensão do algoritmo desta operação parecem ser o motivo que levou os participantes a buscarem outras estratégias alternativas.


Apresentaremos, a seguir, um exemplo que julgamos muito interessante pela forma de procedimentos realizada, revelando grande habilidade nos cálculos e conhecimento de decimais. Na resolução, o aluno precisa subtrair a medida do portão do perímetro da cerca para chegar ao resultado de quantos metros de cerca serão feitos. Ao realizar a subtração, o participante marceneiro utilizou procedimentos não convencionais e o cálculo oral.
Seu Zezinho vai fazer uma cerca de arame farpado ao redor de sua roça, que tem 30,15 de comprimento por 21,40m de largura, como mostrado no desenho abaixo. Quantos metros de cerca ele vai fazer?
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Aluno: Aqui eu vou fazer feito os outros dois (referindo-se aos problemas já realizados), vou tirar logo os dois e meio.

Pesquisadora: Vai tirar o quê?

A: O portão de trinta ponto quinze. Ai no caso vai ser... vinte e oito..

P: O que você fez?

A: De trinta tirou dois, vinte e oito. Agora tem de tirar os quinze dos vinte oito. Vinte e oito e quinze vou tirar quinze.

P: Repete para mim.

A: Trinta tirei dois, vinte e oito e quinze. O cinqüenta. Tinha trinta tirei os dois, ficou vinte e oito e quinze, tirei quinze, fiquei com vinte e oito. 

P: Vinte oito.

A: Ainda tem de tirar trinta e cinco. Vou ficar com vinte sete metros e sessenta e cinco centímetros. Eu me baseei nos problemas que a gente fez. Eu tirei vinte e cinco ficou setenta e cinco, ai se eu tirei mais dez, fica sessenta e cinco porque eu precisava tirar trinta e cinco. Fica vinte e sete metros e sessenta e cinco centímetro.


Observamos que ao realizar a subtração, o participante opera com a parte inteira dos números, subtrai dois dos trinta metros e quinze e obtém o resultado de vinte oito e quinze (30,15 – 2= 28,15m). Em seguida, opera com a parte de decimal: subtraiu os quinze centímetros, ficando com vinte e oito metros (28,15 – 0,15= 28m). Depois o participante alega que tem ainda de subtrair trinta e cinco centímetros (visto que o portão a ser retirado mede dois metros e cinqüenta centímetros) e, assim, subtrai dos vinte oito metros, trinta e cinco centímetros: diminui primeiro vinte e cinco centímetros, e depois subtrai mais dez, chegando à diferença de vinte e sete metros e sessenta centímetros.   

 Este processo de operacionalização da subtração mostra claramente o conhecimento que o participante tem sobre os números decimais, pois demonstrou compreender que, ao lidar com números decimais, deve-se considerar tanto sua parte inteira como a parte decimal no cálculo e, ainda, demonstra compreender as regras do sistema métrico, ao realizar o cálculo vinte e oito metros menos trinta e cinco centímetros Mesmo sem explicitar, percebemos que ao realizar a subtração, o participante mentalmente realizou uma transformação de um metro em cem centímetros para que conseguisse chegar ao resultado de vinte e sete metros e sessenta centímetros. 


Observamos, ainda, que o participante buscou formas de arredondamento dos números no processo de realização da conta, pois sabemos que com os números ‘redondos’ torna-se mais fácil e ágil o processamento oral dos cálculos. 

Conclusão

Os resultados obtidos neste estudo sugerem que, ao tentarem resolver situações propostas, os participantes buscaram referências na sua experiência profissional e que a experiência de pedreiros e marceneiros mostrou-se significativa na formação do conceito de número decimal, devido às estratégias de cálculo utilizadas e às habilidades demonstradas pelos participantes. 

Partindo destes resultados, queremos ressaltar que é de grande importância que os alunos da EJA recebam um tratamento diferenciado no que diz respeito à introdução formal do conceito de número decimal na escola, uma vez que muitos deles podem demonstrar ter um conhecimento já construído e bem elaborado deste campo numérico, que precisa ser reconhecido, aproveitado em sala de aula e valorizado pela escola. Reconhecer o conhecimento já possuído pelos alunos e partir deste para possibilitar avanços conceituais deve, portanto, ser alvo prioritário na Educação Matemática de Jovens e Adultos.
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