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1. Algumas considerações sobre ensino e aprendizagem em matemática
Refletir sobre a possibilidade de mudar o que já está alicerçado em nossa prática pedagógica e agir, implica superar medos, nossas limitações e redefinir papéis. A quem pertence a produção do conhecimento?.

Na verdade, sabemos muito pouco em relação ao que podemos aprender junto com o nosso aluno. Não admitimos que ele possa nos ensinar. Ensinar-nos que existe um vasto campo de conhecimento não limitado ao quadro e giz, ao livro didático, aos exercícios mimeografados, ao espaço escolar, mas que surge nas situações diárias de um saber-fazer que fazem dessas crianças verdadeiros seres matemáticos.

O desafio que se nos impõem, refiro-me a todos os educadores, é de pesquisar, agir-refletir-agir, em relação aos velhos paradigmas, recomeçar e refazer o ensino e aprendizado de matemática, transformando-os em uma atividade prazerosa. 

Diferente do que acontece na escola, no nosso dia-a-dia mais que aprender matemática, fazemos matemática porque ela faz parte da vida. Nas situações da vida ela não ocupa, a priori, o status de ciência pura e racional, mas assume formas abertas e flexíveis de tratar diferentes situações de uma maneira mais criativa, mais desprendida, coletiva e interativa.

Fora dos muros da escola, o conhecimento matemático está em ação nas mais variadas situações do dia-a-dia com as quais o sujeito lida. Ele não está segmentado. Há uma interação com o conhecimento. Essa interação representa um nível de desempenho diferenciado se comparado como acontece no contexto escolar. Um pedreiro não escolarizado, por exemplo, usa suas habilidades matemáticas na realização de suas tarefas com grande precisão. Por sua vez, essas habilidades parecem não validar suas ações em situações escolares.

Toledo (2004) em sua análise sobre habilidades matemáticas dos adultos, fazendo algumas considerações sobre o numeramento
 destaca que a atividade matemática depende também das crenças, hábitos e sentimentos.
O que pode ser percebido é que nas situações e atividades do cotidiano, essas pessoas se vêem diante de contextos e conflitos por meio dos quais desenvolvem e usam habilidades matemáticas. Tais habilidades são de natureza e de níveis diferentes conforme as particularidades das situações nas quais são requeridas (em casa, no trabalho, no banco, no supermercado, num jogo).

Esse aspecto também é destacado por Pais (2002) ao questionar o significado educacional de problemas matemáticos que são dados para os alunos. Analisando um desses problemas, retirado de um livro didático que envolvia valores de apartamentos luxuosos, o autor questiona como um aluno que mora numa favela podráe sentir-se interessado em saber os preços de residenciais luxuosos, sem exercitar uma posição crítica.

Nesse sentido, questiona-se a finalidade do saber escolar nas e para as situações diárias. De que maneira, esse saber se relaciona com contextos cotidianos nos quais as pessoas estão inseridas, se por vezes o ensino toma como referenciais sociais aqueles que se destinam a um pequeno grupo? Este foi um dos aspectos centrais em nossa investigação que apresentamos parcialmente neste texto.
Por sua vez, isso não quer dizer que o saber cotidiano deve ocupar o lugar que é devido ao saber escolar. O autor destaca que quando há um compromisso com o contexto vivenciado pelo aluno, atribuindo significado autêntico àquilo que ele estuda,  é que se está próximo de sua realidade, imprimindo sentido ao plano existencial dele.
Além disso, os objetivos do saber escolar e do saber cotidiano são diferentes. Portanto, o saber escolar deve servir, em seus propósitos, para “modificar o estatuto dos saberes que o aluno já aprendeu nas situações do mundo-da-vida” (p. 28).

Entendemos que se o saber escolar não consegue aprimorar o saber cotidiano, além de propiciar ao aluno a aquisição de novas formas de saber, a dimensão do valor que lhe cabe, pode tornar-se ínfima.

Carvalho (2004) em suas reflexões sobre alfabetismo, escolarização e educação matemática faz um apontamento relevante quanto às questões que se apresentam aos alunos, por exemplo, nos problemas matemáticos, o que indica um outro nível de entendimento da relação entre o saber escolar e o saber cotidiano. Segundo ela, as questões presentes nesses problemas não podem estar fora do campo de significação das pessoas.

Portanto, vê-se que os conhecimentos prévios dos alunos, a maneira como interagem com esses conhecimentos (normalmente em situações práticas e envolvendo outras pessoas), os atalhos criados na resolução de problemas, as diferentes soluções obtidas acabam sobrepujados por outra forma de saber e de fazer. O sujeito passa a obedecer a regras impostas, reproduzindo-as mecanicamente para situações previamente definidas e restritas ao ambiente escolar. 

Refletindo sobre a natureza do problema no contexto de ensino e de aprendizagem em matemática, percebemos que é preciso considerar uma série de elementos ligados a esse contexto. Aspectos concernentes à metodologia de ensino, ao processo e mecanismos avaliativos, às concepções de ensino, ao desenvolvimento da aprendizagem, à valorização de múltiplos saberes, ao currículo, à mediação pedagógica são, dentre outros, elementos que necessitam ser tocados quando falamos de prática pedagógica, pensando nas mudanças que podem e devem ser operadas.

2.  Entre o pensar e o fazer matemáticos
A relação entre o que o aluno pensa, como pensa, como faz e representa o conhecimento matemático e o que o professor sabe, pensa e como representa esse conhecimento é aspecto relevante e imprescindível à análise do processo de ensino e de aprendizagem.

Considerando o fenômeno didático nesse processo, vê-se que acontece uma confrontação entre duas variáveis associadas à temporalidade: o tempo didático e o tempo da aprendizagem (PAIS, 2002).

Em função disso, acredita-se que a aprendizagem deve ocorrer segundo os parâmetros estabelecidos pelo tempo didático. Como destaca Pais (ibid.), esse tempo refere-se  àquele “marcado nos programas escolares e nos livros didáticos em cumprimento a uma exigência legal” (p. 24).

Portanto, os fenômenos cognitivos que se relacionam com a aprendizagem acabam sendo erroneamente entendidos na mesma linearidade de apresentação do saber matemático. 

Esse nível de concepção, porém, já não pode ser mais considerado imutável. Além das contribuições de estudos na área da Psicologia sobre desenvolvimento e aprendizagem, houve também uma evolução significativa no campo de estudo sobre o ensino da Matemática e que continua em processo.

Esse posicionamento permite dizer que as mudanças já operadas no plano do ensino de Matemática têm contemplado a dimensão do processo educativo em termos do desenvolvimento da aprendizagem.

Torna-se evidente que o tempo do aluno é um e o tempo da escola, em termos de ensino, é outro. O tempo do aluno pode ser entendido como o tempo da aprendizagem, mencionado anteriormente. Decorrentes desse aspecto merecem ser enfocados outros, a saber, o processo avaliativo e o de ensinamento dos objetos matemáticos, entendido este último no plano da transposição didática.

O saber matemático passa por um processo de transformações e adaptações a fim de que possa ocupar o lugar de objeto de ensino. Uma vez assumida a forma passível de ensinamento é preciso que haja efetivamente seu ensino – transposição didática (CHEVALLARD, 1991 apud PAIS, 2002)..

Vergnaud (1996) também discute a importância da transposição didática ao tratar da competência profissional. Segundo ele, a transposição didática envolve a transformação do conhecimento de referência (savoir reference) em um conhecimento de ensino (savoir effectivement enseigné). 

A partir dessa explicação, podemos conceber o esquema abaixo:
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Portanto, esse processo é muito mais abrangente do que simplesmente repassar os conteúdos escolares tal qual estão nos currículos, programas e livros didáticos. Até mesmo os conteúdos escolares necessitam passar por outra transformação que corresponde aos ajustes cabíveis para que sejam considerados como efetivamente ensinados em sala de aula.

Conseqüentemente, quando a transposição didática não é operada nesse sentido, provavelmente a forma como o aluno aprenderá não necessariamente corresponderá à forma como o professor ensinou. Assim sendo, parece haver por parte do professor uma não-compreensão de como realizar a transposição didática. Tal fato, além de, possivelmente, gerar dificuldades em termos de aprendizagem para o aluno, pode representar, na verdade, as limitações do professor quanto ao conhecimento adequado do conteúdo, a não-reflexão sobre as formas de ensino, e o mais importante, a dificuldade de o professor compreender como a criança está aprendendo.

Todavia, a clareza necessária ao professor sobre a importância da transposição didática remete a uma preocupação mais geral do processo educativo no contexto escolar.

Como destaca Vergnaud (1996) quem se preocupa com a dinâmica da sala de aula, precisa também se interessar pelo conteúdo do conhecimento: o que é, quais são seus elementos estruturantes, como ensiná-lo e, ainda, deve obrigatoriamente se interessar pela forma como as pessoas aprendem, especialmente, as crianças. 

3. O que nos mostram as produções das crianças

O contexto de ensino e de aprendizado da matemática ainda tem sido, nos dias atuais, fortemente marcado por práticas que prezam o raciocínio rápido, a alta capacidade de memorização e a reprodução de modelos.

Isso decorre da ênfase que é dada ao tipo “ideal” de aprendizado nessa área, o qual perpassa a dimensão quantificável do aprendido e não a qualidade e o processo do aprendido. Em conseqüência, o ensino caracteriza-se pela transmissão maciça do conhecimento matemático em aulas, por vezes, somente expositivas, nas quais são diferenciados os papéis de quem transmite e de quem recebe o conhecimento.

Diante desse quadro, tem sido difícil aceitar e pensar a constituição de “seres matemáticos”, participantes ativos do processo de construção do conhecimento que não aprendem, meramente, matemática, mas que fazem matemática.

Todavia, em sentido contrário a uma realidade que negligencia essa possibilidade, um dos trabalhos realizados por Muniz (2004a) revela o potencial de crianças em “situação de dificuldade” no contexto de matemática, promovendo uma profunda reflexão no que concerne aos paradigmas impostos sobre o que é realmente aprender matemática. Suas contribuições se voltam para a necessidade de uma releitura da postura do professor na condição de mediador do conhecimento. Partindo dessa premissa, sua pesquisa mostra que é fundamental reconsiderar a formação docente a fim de que o contexto de ensino e de aprendizado de matemática possa ser ressignificado com base na valoração da produção matemática diferenciada das crianças. Em outras palavras, leva o professor a aceitar as construções espontâneas dos alunos, enquanto efetiva produção do conhecimento matemático, sendo não somente flexível ante essas construções, mas, sobretudo, consciente do sentido que possuem para o aluno.

Em seus estudos, a análise não apenas cuidadosa, mas carinhosa que faz das produções das crianças em “situação de dificuldade”, demonstra que existe uma lógica nessas produções, revelada pelos esquemas desenvolvidos, os quais mesmo fugindo do “modelo” imposto pela escola, não deixam de ser uma produção matemática. 
Nosso foco de investigação toma corpo a partir da aceitação e do entendimento dos esquemas mentais, representados nos algoritmos produzidos pelas crianças, sabendo-se que resultam de uma ampla teia de reslações estabelecidas com o conhecimento em diferentes situações, a qual não se dá unicamente na escola. Em contrapartida, o menospreza-los, reforça o caráter, infelizmente, ainda excludente em relação àqueles que não conseguem reproduzir os algoritmos considerados “corretos”.
Dentro desse contexto, Carraher, Carraher e Schliemann (2001) destacam que a relação entre a formação do professor e as implicações de sua intervenção pedagógica, no ensino da matemática, pressupõe, também, acrescentar ao grupo das visões sobre o fracasso escolar – fracasso do indivíduo, da classe ou do sistema social – a do fracasso da escola. Isso se manifestaria na incapacidade de aferir a real capacidade da criança e no desconhecimento dos processos naturais de aquisição do conhecimento. 

Quanto a esse último aspecto, Vergnaud (apud FRANCHI, 2002) afirma que “os procedimentos canônicos ou estandartizados não correspondem diretamente aos processos cognitivos envolvidos na sua resolução e, portanto, não podem ser ensinados diretamente” (p.189).
Em outras palavras, acreditamos e assumimos como pressuposto que quando o ensino de matemática fecha-se na reprodução de “modelos”, inibe-se ou não se aceita a manifestação dos esquemas mentais dos alunos, negando a essência da produção matemática do ser epistêmico que é cada criança
.

Com certeza, o desenvolvimento de um trabalho pedagógico que envolva situações diversificadas nas quais as crianças falam, testam, discutem, verificam, comparam hipóteses/estratégias de resolução permitirá ao professor não só compreender a natureza cognitiva da atividade matemática presente nas produções dos alunos, como também, levará, estes últimos, a refletirem com propriedade sobre o seu próprio fazer.
3.1 Júlia está multiplicando

O registro feito a seguir é resultado da proposição de uma situação-problema por mim, no contexto da pesquisa – mês de outubro de 2005, durante a aula de matemática, envolvendo uma multiplicação em que as crianças manipulariam a réplica do nosso dinheiro para resolvê-la.
A situação
 proposta fora a seguinte: ontem, dia 13, tive de ir ao centro de Ceilândia. Fui convocada para prestar serviços junto à Justiça Eleitoral no dia 22 de outubro – dia do referendo. Aproveitei a ida ao cartório eleitoral e de lá fui ao Taguacenter
. Na loja em que comprei as réplicas do dinheiro, encontrei o pacote com 100 notas a um preço de R$ 0,99 (noventa e nove centavos). Comprei 10 pacotes. Dei uma nota de R$ 10,00 (dez reais) para pagar pelos pacotes. Quanto custou a compra?
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Figura 1 – Resolução na operação feita por Júlia

Sem qualquer preocupação em registrar tal qual no modelo convencional a multiplicação envolvendo inteiros, décimos e centésimos, Júlia realiza com sentido sua operação.

No algoritmo registrado, percebe-se o procedimento convencional que é ensinado na escola quando se apresenta pela primeira vez o modelo:

1st. Multiplicam-se os algarismos do multiplicando, no caso, o 99 pelo multiplicador, que é o 10;

2nd. Inicia-se a multiplicação da direita para a esquerda;

3rd. Faz-se primeiro a multiplicação pela ordem das unidades do multiplicando por cada algarismo do multiplicador; 
4th. Em seguida, faz-se a multiplicação pela ordem das dezenas do multiplicando por cada algarismo do multiplicador;
5th. Por fim, adicionam-se os valores parciais resultantes da multiplicação entre os algarismos do multiplicando pelos do multiplicador e depois registra-se o produto final.

Prosseguindo a análise, na Figura 2, logo abaixo, Júlia explica por meio de uma frase, seguida de uma operação de multiplicação e outra de subtração o procedimento que desenvolveu para chegar ao resultado da situação-problema, revelando estratégias não manifestas no registro do algoritmo produzido. A explicação dada serve não apenas como complementação, mas também como um recurso de validação de seus conhecimentos mobilizados.
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Figura 2 – Registro escrito: frase e operação

Ao pedir que Júlia me explicasse como procedera, iniciei nossa conversa com a seguinte pergunta: Como você fez para descobrir o total da compra, sendo que você tinha uma nota de R$ 10,00 para pagá-la?

Júlia – Primeiro eu troquei a nota de R$ 10,00 por 10 notinhas de 1 real. (Enquanto fala, vai representando no material a troca).

Pesquisadora – Se você trocou a nota de 10 reais por notinhas de 1 real, você ficou com quanto?

Júlia – Com 10 reais.

Pesquisadora – E agora, como é que você calculou o valor dos pacotes de dinheirinho se você só tem notas de 1 real? (À disposição da criança havia uma caixinha com réplicas das moedinhas em valores de R$ 0,01, R$ 0,05, R$ 0,10, R$ 0,25, R$ 0,50 e R$ 1,00).

Júlia – De cada 1 real eu tirei 1 centavo que dá 99 centavos. (Não usa as moedinhas, apenas explica oralmente).

Pesquisadora – Então, 99 centavos é o mesmo que 1 real menos 1 centavo?

Júlia – É. Aí eu faço isso por 10 vezes pra ter 99 centavos de cada pacotinho.

Pesquisadora – E depois que você tem 99 centavos de cada pacotinho, o que você faz?

Júlia – Eu somo as 10 notinhas de um real que dá 10 reais. Tiro um centavo de cada uma que dá 10 centavos. Depois tiro 10 centavos de 10 reais e dá 9 e 90.
A partir da articulação estabelecida entre o pensar e o fazer, mediada pela fala da criança, pela ação sobre algum tipo de material e pela ação da pesquisadora em relação à produção do aluno, é possível concluir que o registro escrito, convencional ou não, não é suficiente para contemplar a gama de conceitos e conhecimentos prévios utilizados quando o sujeito está em situação.

E o que significa o sujeito estar em situação? Significa que ele se vê, se percebe, se apropria da situação que lhe é proposta, encarando-a como um desafio a ser superado porque se faz presente nela. Há um problema para ser resolvido, e isso, defere bastante, em termos de desenvolvimento cognitivo se de outra maneira, à criança é pedido apenas que resolva operações. Um problema a resolver imprime um sentido ao que a criança terá de fazer.

É estando em situação que o sujeito mobiliza seus conhecimentos anteriores para buscar uma solução. A situação provoca uma desestabilização no sujeito que posto em conflito é levado a avançar em suas construções. A situação dá sentido as ações psicológicas superiores como nos ensina Júlia.

Moro (2005) em seu estudo sobre as notações
 das crianças na iniciação matemática, destaca com base em Vergnaud como se dá a mudança de concepções das crianças diante de situações novas. Para a autora, é preciso oferecer situações que não apenas ativem os esquemas já disponíveis, mas que os transformem também para reconstrução em outras relações com novos dados.
Nessa análise, não é o conhecimento de como se resolve no algoritmo convencional uma multiplicação envolvendo inteiros, décimos e centésimos o mais importante para Júlia, ela sequer está preocupada com seu registro, mas sim, em como fará o pagamento da compra a partir do desafio lançado. 

Foi utilizando o material que se viu instigada a buscar uma solução para a situação-problema. O material contribuiu para ativar conceitos e relações anteriormente internalizados para alcançar um resultado.

3.2 Usando, mas reinterpretando o modelo, Lina vai dividindo

Na figura 3, observa-se o registro de Lina para uma situação de divisão proposta pela professora. A operação foi registrada no quadro. Os alunos copiaram-na em folha branca do tipo A4, resolveram-na, devolvendo-a, em seguida, para a professora. No comando da atividade pedia-se  que resolvessem as operações, lembrando dos diferentes materiais que haviam aprendido a usar.

A produção de Lina retrata um pensamento matemático observado na análise de algumas produções envolvendo o algoritmo convencional. As crianças aplicavam as regras de resolução de determinada operação a partir do modelo, sem, contudo, terem entendido tais regras.

Lina, por exemplo, aplica as regras de resolução da divisão para produzir uma resposta inicialmente esperada pelo professor, mas que ao contrário disso, resulta num registro esteticamente estranho e “sem sentido”.
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Figura 3 – O registro de Lina para a divisão proposta

Para proceder à análise de seu protocolo, o trabalho interpretativo foi realizado em duas etapas complementares entre si. Na primeira, o procedimento adotado buscou a partir de uma entrevista com a criança identificar o desenvolvimento de seu raciocínio mediante as indicações do processo resolutivo que aplicou.

Foi com base nessas indicações que se tornou claro como a criança estava entendendo o modelo de resolução da divisão e o que significava a estrutura registrada. Além disso, foi possível perceber como a aluna estava trabalhando com os conceitos matemáticos envolvidos mobilizados na situação.

Já na segunda etapa de análise, a pesquisadora realizou um trabalho mediático voltado para a aplicação dos conceitos matemáticos usados por Lina, criando uma situação-problema e disponibilizando material (réplica das notas de dinheiro) com o fim de ajudá-la a compreender como se daria a solução mediante o procedimento de resolução da divisão no modelo convencional.

Ressalte-se que, embora nesse momento estivesse sendo realizada a mediação pedagógica pela pesquisadora, ela não deixou de ter caráter analítico e interpretativo, pois, a partir da articulação entre o entendimento do procedimento desenvolvido por Lina e uma reconstrução pela aluna, tomando por base o que fez anteriormente, mas agora, dentro de uma situação-problema e com o auxílio do material, a professora/pesquisadora conseguiu realizar uma avaliação mais fidedigna dos conhecimentos mobilizados e construídos. 

A seguir, é apresentado o registro feito pela pesquisadora do procedimento realizado por Lina sobre material (réplica de nosso dinheiro), a partir da situação-problema que lhe fora proposta.
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Figura 4 – Registro da pesquisadora do procedimento no material feito Lina

O desencadeamento do registro foi feito logo depois da explicação que Lina dera ao primeiro registro feito (ver Figura 3). Ele representa uma sucessão de passos seguidos por Lina para chegar à solução enquanto manipula réplicas das notas de dinheiro, fazendo a distribuição para bonequinhos.

Na situação-problema proposta Lina deveria fazer o pagamento a oito pessoas por um serviço prestado, sendo que o valor total do serviço foi de R$ 432,00 (quatrocentos e trinta e dois reais). Para a situação, perguntei: Quanto cada pessoa iria receber?
Os trechos, a seguir, são parte da entrevista realizada por mim enquanto Lina ia registrando no material o que estava pensando em fazer para dividir 432 (agora, dinheiro) entre oito pessoas.

Pesqusadora – Quanto você tem para distribuir?

Lina – Quatrocentos e trinta e dois reais.

Pesquisadora – Então, pegue essa quantidade em dinheiro.

Lina – (Separa 4 notas de R$ 100,00, 3 notas de R$ 10,00 e 2 notas de R$ 1,00). Ta aqui os R$ 432,00.

Pesquisadora – Para quantas pessoas você terá que fazer a divisão?

Lina – Para oito. (Pega de uma caixinha disponível do material da pesquisadora, 8 bonequinhos de brinquedo e os arruma em duas fileiras de 4, uma em cima e outra logo abaixo, dando um espaço entre elas.)

Pesquisadora – Olhe para as notas que você tem. Como é que você vai fazer para dar o mesmo tanto de dinheiro para cada uma dessas pessoas? Você tem que dividir todo o dinheiro. Tem alguma quantidade de notas que dê para você dar uma delas a cada uma das pessoas?

Lina – Não. Eu só tenho 4 de 100 e não dá porque precisaria de mais 4. As de 10 e as de 1 real também não dá, fica faltando.

Pesquisadora – O que você pode fazer então? Será que você pode fazer algum tipo de troca com as notas?

Lina – Posso. Eu posso pegar uma de cem e trocar por notas de dez?

Pesquisadora – Você acha que dá pra trocar? (Balança a cabeça afirmativamente e pega das notas restantes de seu pacotinho 10 notas de R$ 10,00, contando com os lábios a seqüência 10, 20, 30, ... 100.) Lina observa o que foi que você fez. (À medida que explico, vou refazendo o que a criança fez). Você trocou uma nota de cem por 10 notas de R$ 10,00. Depois você junta com as três notas que você já tinha. Então, com quantas notas de 100 você ficou?

Lina – Fiquei com três.

Pesquisadora – Certo. O que foi que você distribuiu para cada pessoa? Qual é o valor que cada pessoa recebeu?

Lina – Dez reais.

Pesquisadora – Vamos vê então como é que a gente pode registrar isso que você fez. Você tinha notas de 100 reais em quantidade suficiente que cada pessoa pudesse ter ganhado pelo menos uma nota?

Lina – Não. (Registro no quociente a ordem das centenas e deixo em branco.)

Pesquisadora – A  nota de 100 que você trocou por notas de 10 eu vou colocar onde? Não é mais de uma de100, são  notas de 10.

Lina – Coloca aqui. (Indica a “casa” dezena, logo abaixo do 3.) E junta com essas três que já tem. (Refere-se ao algarismo 3 do número 432)

Pesquisadora – Juntando dá 13. Aí você distribui essas notas de dez para as pessoas que estão aqui. Qual foi a quantidade que cada uma ganhou?

Lina – Cada pessoa ganhou uma nota de 10. 
Pesquisadora – O que foi que você distribui mesmo? Notas de 10? Onde então eu posso registrar nesse espaço (referindo-me ao quociente) as notas de 10 que você deu?

Lina – Agora são dezenas, então tem que colocar o “D” (de dezena) e escrever o que eu dei.

Pesquisadora – Ao todo quantas notas você deu?

Lina – Oito.

Pesquisadora – De onde você tirou essas oito notas?

Lina – Dessas treze que eu tinha.

Pesquisadora – (Retomando ao registro escrito). Então, Lina vamos registrar aqui logo abaixo do 3 (casa das dezenas) essas 10 notas que você juntou (faço uma adição) e colocar o total 13. Depois, vamos tirar as notas que você distribuiu. Não são das treze que você tinha que você tirou 8? (Olha para mim e diz que sim.) Aí vai ficar 13 menos 8 e sobra cinco. (Registro uma subtração.) E agora, Lina o que é que você vai fazer?

Lina – (Olha para as notas de cem. Fica quieta, em silêncio. Está pensando.) Eu posso trocar essas três notas de cem, todas de uma vez, por notas de 10 reais?

Pesquisadora – Pode? E quantas notas vão dar?

Lina – Se pra primeira nota deu 10, então pra cada uma dessas (mostra as notas de cem) também vai dar 10 (Conta nos dedos a seqüência 10, 20, 30.). Vou pegar 30 notas de 10 reais.

Pesquisadora – E o que você vai fazer com essas notas que você pegou?

Lina – Eu posso juntar com essas outras aqui (aponta as 5 notas de 10 que haviam restado da primeira distribuição.).

Pesquisadora – Espera aí, deixa eu registrar o que você está fazendo. As notas de cem viraram notas de 10. Então elas não vão mais estar aqui (aponto para a centena).
Lina – É. Pode riscar o 3 (centena).

Pesquisadora – Elas viraram (refiro-me as notas de cem) 30 notas de 10 reais (registro na ordem das dezenas). Aí a gente junta com essas cinco (registro uma adição) e fica com 35 notas de 10. E agora, você tem quantidade de notas suficientes que dá para distribuir pelo menos uma pra cada pessoa?

Lina – Dá mais de uma (refere-se a quantidade que pode dar para cada pessoa).
Pesquisadora – E quantas notas você acha que cada uma pode ganhar?

Lina – (Faz a conta nos dedos.). Eu posso dar 4 notas pra cada uma e ainda vai sobrar 3 notas de reais.

Pesquisadora – Então, aqui (aponto o quociente) eu vou colocar mais essas 4 notas que você deu. Como você já tinha dado uma nota de 10, lembra? Eu vou colocar aqui na dezena embaixo desse 1 as outras que você deu agora.

Lina – Aí, eu sei que sobrou R$ 32,00 (olha para o dinheiro). Agora é só dividir de novo. Se aqui eu dividi 35 pra 8, deu 4 e multiplicando deu 32, então vai dar 4 de novo.

Pesquisadora – Vai dar 4 o quê pra cada pessoa?

Lina – Vai dar R$ 4,00. Eu podia ter trocado as notas de 10 por nota de um, mas eu já sei que 4 vezes o 8 é 32. É o tanto que eu tenho.

Pesquisadora – Depois que você deu então os últimos 32 reais que você tinha com quanto você ficou?

Lina – Com nada.

Pesquisadora – Agora, eu vou escrever aqui (represento com a letra “U” a ordem das unidades e escrevo 4) o tanto que você deu para cada uma das oito pessoas e aqui (no dividendo) o total que você deu ao todo. Presta atenção, porque eu escrevi esse 4 aqui (apontando no quociente na ordem das unidades).

Lina – É porque eu não estou dando mais notas de 10 reais, agora elas valem 1 real.
Desse exemplo, a constatação que fiz é que muitas vezes, e quem sabe na maioria das vezes, as crianças não efetuam a operação coforme esperado pelo professor porque não entenderam a organização espacial dos valores, o que não necessariamente seja condição sine qua non para que a solução seja alcançada.

Logo que conclui a reconstrução da produção de Lina, sem desprezar o que havia feito, mas partindo de sua primeira produção, fizemos uma comparação entre as produções. Lina observou a primeira, enruga a testa, não diz nada. Olhou para a outra e sorri, transmitindo um ar de satisfeita como quem dissesse: “Era só isso!?”

Até mesmo as operações subtrativas apresentadas na primeira produção, que pareciam confirmar a falta de compreensão por parte de Lina em como operá-las, foram redefinidas num novo procedimento que revelou claramente que aluna compreendeu não só as idéias subjacentes à subtração como conceitos relacionados à adição (quando reúne as quantidades transformadas as já existentes, fazendo a sobrecontagem), à multiplicação (quando é capaz de trabalhar com a adição de parcelas repetidas)  e à divisão (quando demonstra compreender a sua operacionalização a partir da noção de quota/partilha).
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� Numeramento pode ser definido por “um agregado de habilidades, conhecimentos, crenças e hábitos da mente, bem como as habilidades gerais de comunicação e resolução de problemas, que os indivíduos precisam para efetivamente manejar as situações do mundo real ou pra interpretar elementos matemáticos ou quantificáveis envolvidos em tarefas” (CUMMING, GAL, GINSBURG, 1998, p. 2 apud TOLEDO, 2004, p. 94). 


� Por questões éticas, o nome dado às crianças é fictício.


� A ZDP (Vygotsky, 1998) pertence a cada criança, na qualidade de ser epistêmico mergulhado numa situação histórico-cultural e pedagogicamente situada e de acordo com sua capacidade de produzir aquilo que, para ele, ainda não está pronto. 


� A elaboração da situação-problema derivou de uma situação real vivida por mim em atendimento a um pedido das crianças.


� O Taguacenter é um conjunto comercial em Taguatinga – Distrito Federal, onde concentram-se muitas lojas que vendem produtos por atacado.


� Teixeira (2005) baseada em Lee e Karmiloff-Smith (1996) explica que “é preciso distinguir representação de notação. Representação se refere ao que é interno à mente, e notação, ao que é externo. Representação reflete como o conhecimento é construído na mente e notação estabelece o suporte das relações entre um referente e um signo. Notações não são meramente cópias idênticas, nem externalizações ilimitadas de representações internas. Notações têm suas próprias e singulares propriedades que refletem a relação dinâmica interativa entre notação e representação.





_1198595595

