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Introdução                                    

Diante das discussões atuais em torno do bilingüismo, não permanecemos alheios no campo da educação matemática e, nos voltamos a refletir sobre o papel desempenhado por sujeitos de línguas maternas diferenciadas ou não da língua de ensino. Isso é feito em nossa pesquisa por um estudo de caso nos Estados Unidos
, na construção das representações e estratégias matemáticas durante a resolução de problemas. Nossa pesquisa  aponta uma instrumentalização que pode permitir estudo diferenciado do papel da língua no processo de construção matemática de alunos bilíngües ou não, a partir da construção de suas representações mentais, que são fundamentais para o sucesso de suas aprendizagens, quer seja na escola ou no cotidiano. Esta pesquisa evidencia uma abordagem que traz reflexões a respeito da problemática de projetos desenvolvidos em países nos quais o multiculturalismo
 presente é resultante do intenso movimento imigratório, como busca de respostas que respaldem a preocupação com a educação, frente a diversidade lingüística e cultural das  populações no mundo. Nessa nova perspectiva de atuação há um investimento em prol da possibilidade de usar a aquisição lingüística diferenciada da língua materna para propiciar o desenvolvimento cognitivo e a comunicação social, amenizando o choque cultural e lingüístico que as crianças inevitavelmente se defrontam quando se instalam em um novo espaço geográfico, com cultura e língua diferentes das suas. Três principais razões nos levaram ao problema de pesquisa, embora de diferentes naturezas. Uma primeira de base sociocultural – a questão do bilingüismo e do multiculturalismo presentes em países desenvolvidos que recebem imigrantes. Uma segunda pertinente ao campo de estudos cognitivos, em torno das representações matemáticas por crianças durante a resolução de problemas. E uma terceira de natureza metodológica direcionada à metodologia de gravação em vídeo [denominada usualmente por metodologia de vídeo], usada há quase duas décadas pela Rutgers University( EUA).

 O problema o qual nos propusemos pesquisar teve como parte central a construção das representações matemáticas de dois grupos de crianças de mesma língua materna [espanhol] sendo que um deles estava submetido a diferente língua de ensino [inglês], a partir da resolução de problemas usando análise combinatória.Para nos orientarmos na pesquisa desse problema, elaboramos as seguintes questões: Houve, ou não, mudança na construção das representações matemáticas dos sujeitos da pesquisa? A questão da língua materna ser diferente da língua de ensino dificultou o processo de elaboração das representações matemáticas? O intercâmbio entre as crianças, a partir dos diálogos durante o processo de resolução dos problemas, provocou mudança na construção das suas representações matemáticas? O nosso objetivo geral foi o de investigar e analisar diferenciações relevantes no processo de construção das representações matemáticas de crianças de mesma língua materna, quando submetidas a diferentes línguas de ensino. Para alcançarmos esse objetivo mais amplo, partimos dos seguintes objetivos específicos: _ Obter as diferentes representações elaboradas por crianças nos seus discursos, gestos e escritas ao resolverem problemas matemáticos em sala de aula. 
_Analisar minuciosamente o processo de construção das soluções dos problemas e as representações matemáticas elaboradas por dois grupos de crianças diferenciadas em relação ao domínio da língua de ensino.
_Observar e analisar se o intercâmbio feito pelas crianças durante o processo de resolução de problemas, por meio de diálogos, provoca mudanças na construção das suas representações matemáticas. 

Algumas considerações: Representações/ Bilinguismo

Para entendermos e analisarmos as representações matemáticas construídas pelo grupo de crianças analisadas baseamo-nos em Gerald Goldin, Robert David e Carolyn Maher . Para analisarmos os discursos das crianças sujeitos da pesquisa durante as construções de representações, usamos alguns coceitos Vygotskianos. Um deles é o processo de representação mental, e o outro, é o conceito de mediação.  

Para Vygotsky (1993, p.30), o homem se relaciona com o mundo pela mediação dos sistemas simbólicos, portanto, estes intermediam a relação do homem com o mundo. De acordo com a sua teoria, o homem como sujeito do conhecimento não tem acesso direto aos objetos, esse acesso é mediado por meio dos recortes do real operados pelos sistemas simbólicos de que ele dispõe.). O indivíduo no processo de desenvolvimento vai internalizando formas elaboradas culturalmente, constituindo assim o processo de internalização no qual as atividades externas transformam-se em internas [intrapsicológicas]. Dessa forma as funções psicológicas superiores são construídas de fora para dentro, e não seriam possíveis de se constituírem sem os processos de representação. (VYGOTSKY, 1993, p.48)
 Goldin,1998 analisa o papel das representações em seus diferentes estágios de desenvolvimento, desde a complexidade de sua estrutura teórica bem como seus resultados empíricos na prática da Educação Matemática. Nessa análise ele aponta à importância do pensamento imaginário, bem como das estratégias e heurísticas, nos sistemas de representações. Segundo ele, esse sistema consiste inicialmente de caracteres ou signos, que podem ser também descritos como

lógica simbólica, palavras faladas, letras de um alfabeto, marcas de pontuação, numerais, símbolos de operação aritmética, componentes de um circuito lógico, ou bases de uma molécula de DNA (...) Matemática abstrata, ou entidades físicas como números, vetores, matrizes, velocidades ou forças (GOLDIN, 1998, p.143 – Tradução nossa).

A representação matemática não pode ser entendida isoladamente e é importante que se faça a distinção entre sistema interno e externo de representação. Fundamental para o ensino e aprendizagem da Matemática é: entender a interação entre esses dois sistemas de representação na conexão entre eles, como por exemplo, o uso de metáforas, imagens e analogias. As palavras, além de uma estrutura sintática e gramatical, estão ligadas a imagens não verbais, como é o caso das chamadas imagens conceituais que cada sujeito constrói a partir de um determinado objeto. Quanto à representação interna ela não é só um objeto proveniente da atividade introspectiva, mas também resultante do que o observador pode construir a partir de comportamentos observáveis, como comportamento matemático e também verbal. As estratégias e heurísticas na resolução de problemas matemáticos são representadas pela organização e desenvolvimento mental da criança, como as “tentativas e erros”, entre outras; e elas podem ser às vezes inconscientes. A relação entre representações internas e externas não pode ser considerada como uma relação direta e simples, mas sim simultânea já que os indivíduos podem externalizar formas físicas usando estruturas internas por meio da escrita, da fala, da manipulação de alguns elementos externos do sistema concreto. Porém a representação interna não é resultado de uma cópia do sistema externo ou uma simples figura mental. A internalização também pode ser resultante de interações provenientes de estruturas físicas externas do sistema notacional pela leitura, interpretação de palavras e sentenças, interpretação de equações e gráficos. Para Davis, todo conceito matemático, técnica ou estratégia que envolvem informações de significados, que são processados e estão presentes em nossas mentes, constituem as representações que em algum momento podem ser externalizadas e apresentadas. Davis e Maher (1993), pontuam que as representações mentais não podem ser observadas diretamente, e que as observáveis se referem a representações usando material concreto, representações com desenhos a mão livre, representações em palavras e representações com símbolos matemáticos, por exemplo. 

Assim, para compreender o pensar matemático das crianças é importante dar atenção às suas representações mentais nas situações problemas, uma vez que podem ser escritas ou representadas fisicamente, com a manipulação de objetos.
2.2 BILINGÜISMO

A questão do bilingüismo tem despertado estudos, que pela importância da temática, estão sendo discutidos em meio a pesquisas acadêmicas e simpósios. Estudos resultantes desses eventos nos levaram a estabelecer um paralelismo com os sujeitos que observamos e analisamos, os quais, muitas vezes foram inseridos num outro contexto social, político e cultural, sem opções de escolhas. Porém, uma vez ali inseridos, tiveram que encontrar meios e maneiras de sobrevivência, principalmente nos ambientes e estruturas educacionais nos quais eles foram integrados .Para as discussões a respeito da questão do bilingüismo – o qual caracteriza o ambiente cultural das crianças sujeitos dessa pesquisa – usamos como base teórica alguns fundamentos dos autores Claude Hagége (1996) que entre outras obras escreveu  Lénfant aux deux langues, na qual faz uma análise da questão do bilingüismo. Também François Grosjean, que além de proceder a um estudo da educação bilíngue nos Estados Unidos da América, faz uma ampla abordagem das pessoas que usam duas ou mais línguas na sua vida diária e da natural aquisição dessas línguas. Em sua obra Life with two languages (1982), analisa os problemas sociais, culturais e educacionais das minorias lingüísticas
.O bilingüismo está presente em praticamente todos os países do mundo abrangendo diferentes idades e classes sociais. Não é um fenômeno recente, e Grosjean (1982) considera que ele existe desde o começo da história da linguagem humana, pois a necessidade de comunicação entre os diferentes grupos lingüísticos, os quais se encontravam próximos uns dos outros, propiciou a aprendizagem de ambas as línguas ou de uma terceira língua com a qual poderiam se comunicar, dando origem assim a um estado de bilingüismo. Sobre o uso da língua como instrumento para realizar operações matemáticas citamos Grosjean (1982, p. 275): 

[...] Para a questão, ”Em que língua você conta?” 62 por cento dos bilíngües disseram pensar na primeira língua. Kolers (1978) relata que os bilíngües que ele entrevistou tenderam a fazer matemática na língua que eles a aprenderam. Se eles aprenderam aritmética em uma língua, eles continuariam usando aquela lingua, e se eles tinham aprendido cálculo em outra, eles trocariam para a outra  lingua sempre que fizessem cálculo [[tradução nossa]
.
O fato de se conhecer uma língua não implica que devemos excluir o conhecimento de outra, inclusive constatou-se que os bilíngües possuem uma elasticidade cognitiva superior a dos unilíngües. Este fato tem-se mostrado presente nos resultados obtidos nas provas de inteligência verbal, nas descobertas de regras para soluções de problemas, na formação de conceitos, bem como na capacidade de refletir, pois, por serem habilidades adquiridas, são beneficiadas pela aprendizagem de outra língua que favorece o desenvolvimento cognitivo acima mencionado (HAGÉGE, 1996).

Ainda de acordo com Grosjean a criança bilíngue adquire as duas línguas simultâneas ou quase simultaneamente. A maioria adquire a primeira língua em casa e a outra quando vai para a escola. Essa afirmação de Grosjean vem ao encontro dos sujeitos dessa pesquisa _ crianças em idade escolar _ as quais são de origem hispânica, vivendo nos Estados Unidos da América. Elas receberam aulas de Inglês como segunda língua, ou aprenderam por meio da interação com professores, crianças ou outros membros da comunidade. Algumas dessas crianças já se tornaram bilíngües porque seus pais emigraram para os Estados Unidos da América, antes delas nascerem e, portanto elas falam uma língua em casa [espanhol] com os familiares e outra na escola [inglês] com a comunidade escolar; enquanto que outras das crianças dos grupos analisados estão em processo de aprendizagem para se tornarem bilíngües. Grosjean (1982) aponta para o fato de que o bilíngüe pode emprestar palavras de outras línguas e integrá-las fonológica e morfologicamente na base de sua linguagem, e enfatiza que a escolha da língua apropriada é feita normalmente de maneira inconsciente e sem esforço. Quando um bilíngüe escolhe uma língua
, essa escolha é feita rapidamente e automaticamente. Às vezes o bilíngue inicia a conversa numa língua e seu interlocutor responde nessa mesma língua. Há casos, no entanto, de não reciprocidade, no qual a conversação é feita inicialmente em uma língua e o interlocutor responde em outra, havendo normalmente um ajuste na escolha da língua, e outras vezes não, então a conversa se faz em duas línguas.

Nos Estados Unidos da América parte das minorias imigrantes tem-se tornado bilíngue nas escolas públicas e atualmente beneficia-se dos cursos de ESL [English as a Second Language], e também das escolas bilíngües, onde podem receber aulas no idioma materno até que estejam aptas às classes regulares. Porém, de acordo com Grosjean, no início do século XX as crianças eram mergulhadas em classes de inglês sem nenhum conhecimento da língua e, de maneira geralmente estressante, tornavam-se bilíngües. Segundo ele, esse processo de “mergulhar” a criança em salas de aulas, têm caracterizado muitos programas educacionais no mundo e assim transformado o papel da escola, em uma experiência desagradável infringindo os objetivos educacionais que respeite as diferenças, fazendo com que sinta-se confortável e a aprendizagem seja uma experiência gratificante e construtiva. 

A  Pesquisa em Campo
Investigamos a construção das representações matemáticas de alunos hispânicos, que estudam em escolas americanas. Trabalhamos com crianças de terceiras séries que vivem em espaço geográfico que não é o de sua origem, pois a maioria é constituída de filhos de imigrantes que saíram de seus países em busca de melhores condições de vida nos Estados Unidos da América, onde se submetem a línguas e culturas diferentes da sua, já que nesse país transitam imigrantes de diversas partes do mundo. 
Escolhemos duas escolas, uma delas– Livingston School – é bilingue e na sua composição apresenta alunos que são na sua maioria hispânicos, onde os idiomas falados na sala de aula são o castelhano e inglês. A outra escola – Woodrow Wilson School - apresenta-se composta de alunos hispânicos, africanos, filipinos, americanos, além de outras nacionalidades, onde o idioma predominante na sala de aula é o inglês, tendo em vista que a escola é unilíngüe; porém ela oferece aulas de Inglês como Segunda Língua (ESL), para preparar as crianças que ainda apresentam dificuldades no entendimento do idioma da escola. Nessa escola há também professores de nacionalidade hispânica, que falam o espanhol e são fluentes em inglês.
Na Woodrow Wilson School haviam quatro alunos de origem hispânica [Parniery, Kayla, Ciara, Eric], portanto, nossa escolha ficou limitada a estes alunos, já que o nosso problema solicitava sujeitos submetidos a processo de aprendizagem com aulas em idioma diferente [inglês] da língua materna [espanhol]. Na Livingston School como a escola é bilingue e todos os alunos da classe que participaram da pesquisa recebiam aulas no mesmo idioma [espanhol], deixamos que a escolha dos alunos fosse feita pela professora. Para procedermos a coleta de dados dessa pesquisa usamos como instrumentos as gravações em vídeo envolvendo a resolução de três problemas de análise combinatória, sendo que eles foram aplicados em espanhol para o grupo com aulas em espanhol, e em inglês para o grupo com aulas em inglês. O primeiro e o segundo problemas foram aplicados no primeiro dia e, o terceiro, no segundo dia. Para a nossa análise mais refinada, usamos apenas um problema, o qual citamos abaixo:

Calças e camisas

Estevão tem uma camisa branca, uma azul e uma amarela. Ele tem uma calça de jeans azul e uma calça de jeans branco.Quantas combinações diferentes ele pode fazer? Quais são as combinações? Encontre uma maneira de convencer que você tem todas as combinações possíveis.

Foram usadas nas gravações duas potentes câmeras digitais de vídeo que permitiram captar os gestos, falas e intercâmbios desenvolvidos pelo grupo focalizado. Uma das câmeras foi colocada num tripé e manteve-se fixa focalizando as crianças discutindo e interagindo. A outra câmera movia-se focalizando o trabalho que estava sendo feito por cada uma das crianças dos grupos participantes da pesquisa, permitindo-nos, quando assistimos aos vídeos, visualizar a maioria dos passos do trabalho escrito realizado por eles. Um microfone móvel, potente, foi usado para captar as falas, sendo, portanto movido de acordo com o locutor em questão. A gravação em vídeo como instrumento de pesquisa, embora requeira uma análise especial e refinada, que exige um tratamento mais demorado, tem sido considerado uma ferramenta importante para a Educação Matemática, pois permite captar e registrar cada momento da coleta de dados. Além disso, permite revê-los ilimitadas vezes, nos reportando ao campo, sem necessidade presencial real dos sujeitos no contexto da coleta. Tal procedimento, favorece a refinação pontual , de modo flexível e de acordo com o interesse do pesquisador, possibilitando ainda colocar para reflexão e discussão a outros pesquisadores interessados. (POWELL, FRANCISCO E MAHER 2004).

 Durante a atividade fizemos várias interferências, sempre que percebíamos situações que nos permitiam explorar melhor como as crianças estavam construindo suas representações, incentivando-as a expressar suas idéias e a resolver os conflitos promovidos durante a interação do grupo. Observamos e anotamos os procedimentos principais durante o processo de coleta de dados, tais como: a intervenção ou não da professora, a interação dos alunos entre si e entre os grupos, as mudanças que podiam ocorrer no período de adaptação, a questão da língua como elemento dificultador ou não na resolução dos problemas. Todo o material usado pelas crianças durante as atividades de filmagens foi recolhido, e nos permitiu a partir deles, agregarmos mais detalhes aos dados obtidos pelo vídeo. Antes mesmo de iniciarmos essa primeira fase, com as descrições em mãos, construímos um memorando analítico, que serviu-nos como ferramenta para anotarmos nossas impressões, fazermos inferências, traçarmos primeiras instâncias analíticas durante a observação, descrição, transcrição e codificação dos dados; visando compor um rascunho que embasaria a construção da nossa narrativa (POWELL, 2003). Nas descrições usamos a sugestão de Powell para fazer a codificação do tempo num intervalo que variou de um a cinco minutos, para apresentarmos uma idéia do conteúdo das fitas de vídeo. No processo descritivo revisitamos repetidas vezes, paralelamente, os vídeos das duas gravações simultâneas, que focalizava o trabalho escrito dos alunos e o vídeo que focalizava o grupo como um todo, observando as imagens dos corpos e faces dos sujeitos, permitindo-nos visualizar os gestos, expressões e movimentos dos corpos.
Após as descrições, identificamos os momentos significativos ou também chamados de eventos críticos, nos vídeos referentes ao problema das calças e camisas. Para Powell, Francisco e Maher (2004 p. 104 e105), um evento é chamado crítico quando demonstra uma significativa ou contrastante mudança em relação a uma compreensão prévia, um “salto conceitual em relação a uma concepção anterior”. Para eles, os eventos críticos vão além do vídeo, podendo também ser encontrados nos diferentes tipos de registros escritos dos estudantes. O vídeo nos permitiu buscar os eventos críticos em vários momentos, nos quais pudemos descartar alguns eventos selecionados previamente que não nos interessavam e incluir outros que julgamos mais significativos de acordo com as questões de pesquisa. A nossa seleção de eventos críticos foi orientada pelas nossas questões de pesquisa . Nos procedimentos para classificar as representações entendemos serem estas de duas naturezas: uma de caráter mais geral relacionada à comunicação, que nomeamos como representações por meio da escrita, do discurso e dos gestos. Uma outra de caráter mais específico à resolução de problemas matemáticos, que nomeamos como: representações simbólicas, peculiares e estratégicas.
TABELA 1: ROTEIRO PARA CODIFICAÇÃO E ANÁLISE DOS DADOS

	Representações
	Escrita
	Discurso
	Gestos

	Simbólicas

(RS)
	Uso de letras ou

símbolos matemáticos abstratos e grafismos indicando quantidade
	Comparam modelos

Conexão significativa entre dois problemas
	Interesse em negociar usando símbolos

Associações entre objetos exteriores e os símbolos

	Peculiares

( RP)
	Uso de palavras - língua materna e outras

Gravuras-desenhos de formas e objetos
	Descritivos com linguagem coloquial

Sem uso de símbolos matemáticos

Argumentos intuitivos
	Comuns associados a linguagem coloquial

	Estratégicas

(RE)
	Uso de diagramas
	Argumentos indutivos e estratégicos argumentativos
	Interesse em buscar modelos para solucionar problemas


     Fonte: Tabela elaborada durante a análise dos dados desta pesquisa.
Da combinação dos aspectos gerais e específicos trabalhamos com os seguintes códigos:

RSE - Representação simbólica no trabalho escrito; RSD - Representação simbólica no discurso;RSG - Representação simbólica nos gestos ; RPE - Representação peculiar no trabalho escrito; RPD - Representação peculiar no discurso; RPG - Representação peculiar nos gestos; REE - Representação estratégica no trabalho escrito; RED - Representação estratégica no discurso; REG - Representação estratégica nos gestos.

Para procedermos a análise de dados, inicialmente fizemos as descrições dos vídeos,  usando um intervalo de tempo que variaram de 2 à 5 minutos, nas quais procuramos retratar os acontecimentos de maneira que o leitor pudesse ter uma compreensão do enredo do filme. Em seguida apresentamos a transcrição dos momentos que elegemos como eventos críticos, nos quais inserimos o tempo do evento e os códigos usados de acordo com a natureza das representações (capítulo 4), e os comentários que elucidam os eventos críticos. Esses comentários foram estendidos e relacionados na análise mais pormenorizada dos eventos críticos. Segundo o modelo abaixo:

	Intervalo de Tempo
	Descrição

	00:30:00

00:33:38


	Os primeiros 30 minutos da fita foram usados para aplicação do primeiro problema [problema dos números], o qual não foi objeto de análise visto que tinha por finalidade deixar as crianças mais confortáveis diante das câmeras. Após o término do referido problema, os pesquisadores junto com a professora distribuíram as folhas com o segundo problema, “Problema de las pantalones y de las camisas” [Problema das calças e camisas] para toda a classe. O grupo observado estava assim disposto, da esquerda para a direita: Gissel, Levy, Vianey e Eunice.

Vianey propôs ao grupo iniciar a discussão. O grupo iniciou a leitura em conjunto, porém ela sugeriu continuar sozinha e solicitou que a ouvissem. A discussão iniciou de forma acalorada sobre as combinações que poderiam ser feitas com as 3 camisas e as duas calças. Gissel propôs branco com azul, Levy propôs branco com branco e Eunice jeans azul com camisa azul. Levy contestou dizendo que assim não poderia ser, pois ficaria parecido com um “morto”. A discussão foi interrompida pela professora, que estabeleceu regras dizendo que deveriam trabalhar em duplas, com o colega do lado e não em grupo e que um seria o leitor, e outro o escutador e, juntos responderiam as questões.

	
	


Após as descrições fizemos a transcrição dos eventos críticos usando os códigos que elaboramos para as representações: 
	Intervalo de Tempo
	Códigos
	Transcrição dos Eventos Críticos – Woodrow Wilson  School – Escola Unilíngüe

	24:40
	
	[Antes desse evento as crianças desenharam camisas e calças e identificaram-nas pelas cores usando letras W para White (branco) e B para blue (azul)].

Ciara: Eu sei como fazer.

Parniery: Nós sabemos Ciara, temos que desenhar um par...

Ciara: Nós podemos por a calça branca com camisa branca  e camisa azul com calça azul

Parniery: Não precisa ficar bem...

Ciara: Não precisa ficar bem...[inaudível]... nós podemos por a calça branca com a camisa branca [ ela desenhou uma camisa e colocou WS- camisa branca- e  WJ – calça branca ] e podemos por a calça azul com...

Kayla, que estava acompanhando a linha de pensamento e a representação de Ciara, completou:

Kayla: Com a camisa azul ...

Ciara parecia não abstrair a idéia de combinação, pois entendia que deveria colocar as mesmas cores como pares de roupa, e não encontrando par para a amarela não sabia como continuar.

	25:52
	RPD

RPE
	Ciara: A questão é como pôr a camisa amarela.

Eric: ...com a calça amarela

Parniery: com a calça azul...

Kayla: ...ou nós podemos pôr com a calça branca porque combina...branco combina com tudo então...

Parniery construiu um diagrama identificando com a primeira letra de cada cor as duas calças e as três camisas chegando a 7 combinações, porque contara erradamente. Ele havia feito 6 combinações aos três minutos do início da atividade. 

Enquanto isso o restante do grupo discutia vias para resolução do problema. 


Resultados
A estruturação de nossa análise foi feita a partir dos eventos críticos construindo um enredo para compor a narrativa analítica pela qual o leitor pudesse ter uma compreensão do ocorrido durante as filmagens. Essa construção narrativa foi referenciada nas representações escritas, nos discursos e nos gestos das crianças, envolvidas na pesquisa. . Nos discursos centralizamos nossa atenção em como negociavam suas idéias e os conflitos, atentando, entre outras coisas, para os tipos de argumentos construídos: indutivo, intuitivo, estratégicos, bem como se as justificativas apresentadas eram convincentes. Para complementar nossa análise, voltamos nossa atenção aos gestos usados durante as atividades, os quais pudessem fortalecer os argumentos, observando se apontavam para objetos exteriores, se faziam uso de modelos externos ao problema, se usavam as mãos para reforçar posições, além de observarmos o interesse ou desinteresse na interação com o grupo e com as atividades. Fizemos várias intervenções para encorajar a sustentação dos argumentos, para dar suporte às idéias e às justificativas, usando questionamentos do tipo: Você pode convencer seus colegas? Você concorda com o que seu parceiro está dizendo? Propiciamos tempo necessário para que as crianças discutissem, revissem suas idéias e formulassem suas justificativas e soluções.
Durante a atividade de resolução do problema em cada um dos dois grupos analisados, duas crianças conduziram o desenvolvimento dos argumentos, e, uma foi o elemento discordante em relação às combinações, influenciando a performance de ambos os grupos. No bilíngue predominou o uso de representações simbólicas e estratégicas tanto nos discursos, como nos trabalhos escritos e nos gestos. 

No grupo ainda não bilíngue, com aula em espanhol, e inglês predominaram argumentos com representações peculiares e também estratégicos [porém em menor intensidade que no grupo bilíngue] sem uso, no trabalho escrito e nos discursos, de símbolos matemáticos.

Nossa idéia inicial partia da pressuposição de que a língua de ensino diferente da língua materna poderia ser um fator dificultador na aprendizagem da matemática. Não podemos afirmar de modo geral que sim, porém nossos resultados indicam que, nas classes pesquisadas, as crianças já bilíngues apresentaram maior facilidade na resolução de problemas, construindo representações mais refinadas.  Esse resultado foi respaldado por Hagége (1996) que apontou a constatação entre pesquisadores de que os bilíngües possuem uma elasticidade cognitiva superior ao dos unilíngües, favorecendo descobertas de regras para resolução de problemas, formação de conceitos e capacidade de reflexão. Enquanto Grosjean (1983) afirmou que pesquisas atuais também apontavam que as crianças bilíngües são mais motivadas e freqüentemente acima da média dos outros, especialmente no aspecto cognitivo.
Somos tendenciosos, também em relação ao ensino e aprendizagem de matemática, a concordar com Hagége e Grosjean em relação ao bilingüismo. Consideramos assim que o grupo bilíngue teve melhor desenvoltura no intercâmbio e também, no desenvolvimento dos argumentos construídos, induzindo mais facilmente os pares que se encontravam num estágio menos avançado a alcançarem os resultados do problema, modificando as representações primeiras, estendendo-as e construindo outras mais refinadas. Além disso, os bilíngües usaram em seus discursos representações predominantemente estratégicas e os trabalhos escritos evidenciaram o uso de representações simbólicas, com operações e símbolos matemáticos. Mas isso pode não ter somente implicações diretas com o bilingüismo. Outros fatores psicológicos e de desenvolvimento cognitivo podem também ter favorecido ao grupo bilíngue a alcançar melhores resultados. 

Conclusão
Assim consideramos que nos grupos pesquisados as crianças bilíngues tiveram  uma maior habilidade que as do grupo unilíngue para resolverem as tarefas matemáticas. Segundo nossa análise mencionamos dois fatores que podem ter contribuído para esses resultados: um deles relaciona-se ao desenvolvimento cognitivo conseguido com o bilinguismo.  Outro fator que apontamos, porém não temos como analisar com os dados aqui presentes, pode ser atribuído a um maior grau de desenvolvimento psicognitivo de cada criança, que  juntamente com o bilingüismo tenha possibilitado que o grupo bilíngue apresentasse um melhor resultado durante as intervenções. Concluímos ainda que a diferenciação na construção de representações em favor do grupo bilíngue pode ter sido resultante de fatores culturais, já que nossos dados sugerem que o grupo que possui aulas no mesmo idioma que o materno, podem ter imbuído seus discursos por uma forte influência de elementos culturais, que refletiram na elaboração de suas representações matemáticas. Esses elementos parecem ter sido trazidos de seus países de origem, pois diferiram significantemente do grupo de crianças bilíngües, que embora sejam filhos de imigrantes, não nasceram nos países de origem de seus pais, ou vieram em idade pré-escolar para os Estados Unidos da América. Mesmo recebendo influência da cultura dos pais, cresceram submersas na cultura dos Estados Unidos. Como não nos é possível responder a essa questão com os elementos que dispomos nessa investigação, consideramos ser essa uma outra discussão pertinente a ser investigada com mais tempo, dada a sua abrangência.  
A análise por meio de metodologia do vídeo propiciou um movimento dialético fundamental para uma reflexão mais minuciosa das abstrações, das representações, argumentações, intercâmbios e modificações, as quais as crianças elaboraram e vivenciaram usando do pensar matemático para a resolução de problemas. Como desdobramento desse resultado consideramos importante que professores repensem e reformulem estratégias metodológicas desenvolvidas em salas de matemática, incluindo nelas uma possibilidade de maior reflexão dos processos de pensamento dos estudantes. Como resultado, o professor pode refinar a análise de representações e produções de significados dos seus alunos. Portanto, uma estratégia metodológica que inclua uma análise desse tipo, deve ser considerada pelos professores ao pensarem suas práticas, tendo em vista que além de permitir ao professor analisar mais minuciosamente as produções de seus alunos, também permite que crianças ajam com liberdade e tempo para pensar, e assim construir representações matemáticas diversificadas e mais elaboradas.

No entanto, sabemos que esta é uma questão que limita a consideração por parte do professor, pois em uma estratégia desse tipo não pode estar implícita as exigências de cumprimento de uma carga curricular muito extensa em tempo reduzido. No entanto, em nosso ver, isso não deve invalidar tentativas de praticar tal metodologia, mesmo que em menor intensidade e em períodos mais curtos.

A matemática escolar não pode ser vista hoje como conjuntos de regras estabelecidas, mas sim, como uma importante ferramenta e campo na aprendizagem em geral, que permite aos alunos construírem uma base analítica, que deve transcender aos limites da sala de aula, possibilitando uma aplicabilidade prática na vida diária. Isso só se torna possível se os professores se despojarem dos procedimentos inflexíveis e que possam permitir uma liberdade para os alunos pensarem, reorganizarem os conhecimentos prévios e as representações, usando o potencial e a vivência que fazem parte de suas representações internas, e auxiliem na resolução de problemas. Acreditamos que essa pesquisa também pode se constituir numa janela que se abre a algumas outras pesquisas na área de educação matemática, nas quais pesquisadores possam estar preocupados em interagir com professores a partir de atividades que os convidem a desenvolver em sala de aula um ambiente capaz de propiciar discussões e trocas de idéias, incentivando os alunos a falarem e representarem tais idéias, a sentirem-se desafiados, e, ao mesmo tempo, com respeito pelos elementos culturais diferentes dos seus.  
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�“Os Estados Unidos provavelmente tem sido o lugar onde há mais pessoas bilíngües do que outro país do mundo, e isso teve início desde a imigração atlântica (Haugen apud Grosjean, 1982, p. 117)


�Quando falamos de multiculturalismo, dentro de sua abrangência conceitual, estamos nos referindo à coexistência de grupos de pessoas com diferentes crenças e costumes numa mesma sociedade.


� Por minorias lingüísticas usaremos a conotação de Grosjean que se refere a linguagem falada pelos  grupos com menos poder e prestígio. Enquanto que a linguagem dominante é a linguagem do grupo que detém o poder político, econômico e cultural do país.





� Pudemos constatar esse fato com nossos sujeitos da nossa pesquisa, quando questionadas sobre o uso que elas fazem das línguas (espanhol e inglês) quando resolvem problemas matemáticos.    


� No inglês a palavra language é usada tanto para língua como para linguagem. Portanto traduzimos para o português segundo nossa compreensão e uso. Em português segundo Houaiss, língua “é o sistema de representação constituído por palavras e por regras que as combinam em frases que os indivíduos de uma comunidade linguística usam como principal meio de comunicação e de expressão, falado e escrito. Linguagem é qualquer meio de comunicar idéias ou sentimentos através de signos convencionais, sonoros, gráficos, gestuais, etc.” 2001, p.1762, 1763.  








