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A crianca e a matematica
—compreensao e rotina nos processos
de ensino e aprendizagem (*)

1. INTRODUCAO

A problematica da aprendizagem mate-
matica fci uma matéria que desde muito
cedo despertcu o nosso interesse. Davamo-
-nos conta de que muitas criangas da escola
primaria, face a qualquer problema, por
simples que fosse, ndo sabiam como proce-
der. S6 pensavam na «operacgio» a executar
(conta), e algumas diziam-na ao acaso,
numa tentativa de acertar, sem tentarem
fazer uma anélise do problema (texto). Ou-
tras faziam essa andlise, ndo das relagGes
existentes entre os termos, mas das pala-
vras que compunham o enunciado do pro-
blema. E através de sucessivos sucessos e
insucessos, iam encontrando, muitas vezes
ajudadas pelas professoras, as palavras que
lhes davam a indica¢do da «operagdo», mas
sem perceberem as relagdes entre os termos
do problema.

Mais tarde, dando explica¢des de mate-
mética a criangas do ensino secundério,

(*) O presente artingo constitui a sintese do
trabalho tedrico e experimental apresentado na
conclusdo do Nosso Curso de Psicologia, na area
da Educacgio.

(**) Psic6loga, diplomada pelo ISPA.

MARIA OCTAVIA GAMEIRA (**)

verificAmos como essa mé4 preparacido dos
primeiros anos escolares influenciava, pelo
menos nesta disciplina, os resultados futu-
ros: gosto ou desagrado por essa matéria e,
consequentemente, sucesso ou insucesso.

Posteriormente, quando tivemos acesso
as teorias do conhecimento, mais precisa-
mente as teorias do desenvolvimento cogni-
tivo de Piaget e seus seguidores, logo julga-
mos poder estar ai a explicagdo para essas
questdes.

Serd, entdo, que as dificuldades das crian-
cas em perceber as relagbes entre os termos
dos problemas eram devidas a um insufi-
ciente desenvolvimento cognitivo, no sen-
tido piagetiano do termo, ou, antes, a uma
aprendizagem deficiente que as levava a
adquirirem, nos primeiros anos escolares,
hébitos que seriam mais um obstédculo para
a sua compreensio?

Com vista ao esclarecimento destas ques-
toes procedemos, ainda que a nivel escolar,
ao estudo experimental e te6rico da apren-
dizagem matemaAtica nas criangas do ensino
primario.

Sao estas as etapas desse estudo, sumaria-
mente apresentadas, que constituem o tema
das consideragGes que se seguem.
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2. CONSIDERACOES GERAIS

Desde a publica¢do dos trabalhos de Pia-
get sobre o desenvolvimento cognitivo da
crianca e, em especial, de «A génese do
numero na crianga», varios trabalhos se
tém realizade com base na sua teoria de-
senvolvimentista e construtivista.

Inhelder, Sinclair e Bovet (1974) partem
dos pressupostos piagetianos: elaboragdo
progressiva dos conhecimentos etapa apés
etapa, estiadios de desenvolvimento e nogido
de equilibracio e da hip6tese por eles levan-
tada de que em situagtes concretas e ines-
peradas é possivel facilitar a emergéncia de
estruturas cognitivas. Constroem experién-
cias onde dizem ter acelerado esse desenvol-
vimento, procurando, assim, dar resposta a
objecgdes tedricas anteriormente formula-
das por Bruner.

Anne-Nelly Perret-Clermont (1978) faz
uma abordagem no mesmo sentido, mas
fazendo intervir a confrontagio com pon-
tos de vista contraditérios em interac¢io
social. Em 1980, conjuntamente com M.?
Luisa S. Leoni, aborda o problema, j4 ndo
em sentido lato, mas na mobilizagdo de
conhecimentos matemaéticos através do con-
flito sociocognitivo.

Claire Meljac (1979) aborda a actividade
da contagem, onde procura averiguar por-
que, como ¢ com que fim a crianca que
sabe contar, se serve espontaneamente na
vida corrente dessa técnica. Aborda a actua-
lizagdo desses conhecimentos, ainda em
sentido mais estrito que A. N. Perret-Cler-
mont e colaboradores, relacionando-a com
o desenvolvimento cognitivo no sentido pia-
getiano.

Sastre ¢ Moreno (1977) estudaram a gé-
nese das representactes simbolicas das quan-
tidades, verificando que h4 uma evolugio
gradual com a idade, evolugdo essa que
acompanha o desenvolvimento cognitivo.

Né6s numa tentativa de compreender o
raciocinio das criangas frente aos proble-
mas mateméticos ¢ de pesquisar o que as
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limitava nessas aprendizagens realizdmos
esta experiéncia.

Alias as dificuldades pareciam-nos ndo se
situarem ao nivel da «operagio» (conta)
a efectuar, mas da relacdo entre aplicacées,
transformacbes e composi¢hes que 0s pro-
blemas enunciavam e os algoritmos que as
representavam, isto é, entre as operagdes
reais e a sua simbolizacdo escrita.

O problema parecia-nos ser:

1.° — incompreensio, mesmo ao nivel da
linguagem natural, pela nio com-
preensio das relacdes;

2°—o0 da passagem da linguagem natu-
ral para a linguagem matematica,
pela ndo identificagio da operagao
enunciada com determinado algo-
ritmo ja conhecido que traduzsse,
do modo mais homomorfo possivel
a realidade.

A crianga na escola priméria aprende os
algoritmos das 4 operagdes matemadticas
fundamentais, mas o que muitas vezes nao
adquire é a competéncia de passar da for-
mula¢io verbal em que os problemas lhe
sdio apresentados, para uma codificacdo
matemética. Em nossa opinido, uma crianca
pode saber executar os algoritmos da divi-
sio ou mulitplicagio, mas nAo adquiriu
necessariamente essa operacio, nem a com-
peténcia de codificar problemas desse tipo.

Supomos existirem cinco momentos fun-
damentais na resolugdo de qualquer pro-

blema matematico:

1. — formulac¢do verbal;

2.° — descodificacio da linguagem natu-
ral, com descoberta das relacdes
entre os termos e€m presenca,

3.°— recodificagic mental dessas rela-
¢des em linguagem matemaética ou
pré-matematica;

4.° — codificagio do problema em gra-
fismos matemadticos com recurso a



um algoritmo ou algarismos ante-
riormente eprendidos;

5.°—execucdo dos algoritmos e verifi-
ca¢do dos resultados.

Todos estes momentos apresentam gran-
des dificuldades para as criangas, sobretudo
se aprenderam a executar os algoritmos
sem compreenderem as operagOes. Até a
execucdo e compreensio dos algoritmos,
que sdo, em todo este processe, a parte que
nos parece mais facillevanta grandes difi-
culdades. Pensemos na questdo do «trans-
porte» nas contas: como € que, ao obter-se
a quantidade 12, por exemplo, se escreve 2
e se diz que «sobra 1»? A distribuitividade
da multiplicagdo em relacdo a adigdo e a
comutatividade, sdo outro problema: como
¢ que se contam objectos reais por vezes?
A multiplicagdo por um décimal: como é
que se multiplica uma quantidade e fica
mais pequena?

Tudo isto deve fazer imensa confusio
as criangas, sobretudo se nio for explicado
convenientemente e acompanhado por si-
tuagOes e objectos reais que as criangas
possam manipular, formando conjuntos dis-
juntos, intercepgOes, unides e parti¢Ses, pa-
ralelamente com a sua representagio sim-
bblica em linguagem matematica. Parece-
-nos que é dai que se deve partir, ndo s6
para a explicacdo das respectivas operacgdes
e problemas, mas até dos préprios nime-
ros, para que as criangas vejam na lingua-
gem mateméatica representagoes de acgdes
sobre o real.

O momento 1, assim como parte do 2
dependem muito do nivel de compreensio
da lingua materna, e esta, por sua vez, esta
estritamente ligada ao ambiente sociocul-
tural onde a crianga estd inserida. O mo-
mento 3 e 4 podem ser muito facilitados
se se explicar as criangas como é que sdo e
como funcionam os diferentes tipos de pro-
blemas, fazendo um paralelismo entre a
linguagem natural e a linguagem matema-
tica.

A execugdo dos algoritmos e a verificagio
dos resultados, sio um momento nio menos
importante, pois podem servir, se bem ex-
plorados, para aclarar e sistematizar o ra-
ciocinio.

3. EXPERIENCIA

Partindo dos estudos anteriormente cita-
dos e do que nds pensamos ser a compreen-
sio dos problemas ¢ suas operagdes, engen-
drdmos uma experiéncia em que pudésse-
mos seguir, o mais possivel, o raciocinio das
criangas, o seu nivel de compreensio e como
ligava as operacOes a situacOes concretas,
para seguidamente averiguar se havia algu-
ma correlagido entre essas competéncias, os
exercicios escolares e os estadios piagetia-
nos.

Como, para chegar & codificagdo mate-
mdtica com total compreensdo das opera-
¢les, é necessario saber contar, representar
os ntmeros ¢ codificar equacbGes, a nossa
experiéncia foi elaborada numa tentativa de
verificar essas aquisi¢cOes bdsicas, compa-
rando-as, quando possivel, com os estudos
acima referidos.

Populagio

A populagdo constou de 47 criangas de
ambos os sexos, de idades compreendidas
entre os 7 e os 13 anos, frequentando todas
o mesmo bloco escolar, mas em trés aulas
distintas, duas aulas da 2.* classe e uma
da 3.2. A média das idades das criangas na
2.2 classe era, numa de 9 A. ¢ 3 M. e nou-
tra de 8 A. e 10 M.. todas oriundas de nivel
socioeconémico muito baixo, sendo, 2 ex-
cepcdo de duas, repetentes ou birrepetentes.
Das criancas da 3.? classe s6 uma era repe-
tente; a médias das suas idades era de 8 A.
e 8 M. e o nivel socioeconémico um pouco
superior ao das criancas da 2.* classe. O mé-
todo de ensino era sensivelmente o mesmo
nas trés classes.
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A experiéncia desenrolou-se em 3 fases:

1.2 Fase — Foram passadas colectiva-
mente em cada uma das trés classes, mas
executadas individualmente, fichas de exer-
cicios escolares, tipo equacdes e inequagdes
lacunares, para verificar o nifvel de aquisi-
¢do de conhecimentos mateméticos de cada
crianga.

2.* Fase — Foram passadas individual-
mente e fora da sala de aula, provas de
desenvolvimento operatério (provas de Pia-
get), dando-lhes aspecto lddico, para as
dissociar o mais possivel dos deveres esco-
lares. Foram: igualiza¢do das quantidades
discretas, inclusio das partes num todo,
seriagdo das quantidades continuas, e com-
posicdo aditiva das quantidades discretas.

3.* Fase —Também em situagdo extra-
-escolar colocaram-se individualmente trés
questdes (problemas) as criangas, que elas
deviam resolver, 1.° manipulando o mate-
rial (rebugados), descrevendo as acgles exe-
cutadas 1.° oralmente, depois por escrito,
de modo que uma terceira pessoa compreen-
desse o que se passava. Ap6s os problemas
resolvidos e codificados, apresentavam-se a
crianca 7 formas diferentes de codificar
um mesmo problema, formas essas que iam
desde o desenho até 4 forma matemaética
tipo equacional, para que se pronunciasse
pela forma que lhe parecia mais correcta
e mais rapida de executar. Pretendia-se
assim, verificar se a crianga nio tinha recor-
rido 4 equacio matematica por nio se lem-
brar ou por lhe parecer inadequada para
representar acgbes reais, ou, caso a ela ter
recorrido, se estava segura de ser a mais
correcta.

Nesta 3.* fase, a principal desta expe-
riéncia, pretendia-se verificar se as criangas
procediam por compreensio total das ope-
ragoes e transformacdes executadas; isto é,
se s¢ davam conta do homomorfismo exis-
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tente entre os diferentes planos: objectos,
conjuntos, linguagem falada e escrita, e,
dentro desta, se sabiam qual o algoritmo
que representava as operagdes por elas exe-
cutadas com os objectos.

Exercicios lacunares

As fichas de exercicios escolares consta-
vam de trés grupos de problemas:

1.° Grupo — Enunciava-se uma igualdade
e pedia-se 4 crianga que «adivinhasse» o
nimero que a sastifazia;

2.° Grupo — Pedia-se que colocasse um
dos sinais (=, >, <) nos espagos vazios de
modo que ficassem verdadeiras as afirma-
¢Oes;

3.° Grupo — Pedia-se para a crianga «adi-
vinhar» que sinais (+, —, X) satisfaziam
as igualdades.

Os resultados de cada um destes grupos
foram tratados em termos de percentagem
de exercicios correctos.

Provas piagetianas
— Igualizacdo de quantidades continuas:

Material: 10 marcas.

Consigne: «faz um montinho como este».
Colocava-se o conjunto das 10 marcas
em frente da crianca.

— Composicdo aditiva das quantidades:
Material: 16 rebugados (4+4) = (1+7).

Consigne: «se um dia comesses estes re-
bucados de manhi (apontava-se 4) ¢
estes 4 tarde (4); no dia seguinte, estes
de manhi (7) e este 4 tarde (1). Qual
o dia que comias mais?



Estas provas, a 1.* de realizagdo, com
colecgdo de referéncia e a 2.* de constata-
¢do, sem colec¢do de referéncia, tiveram,
em parte, por objectivo a comparagdo com
os estudos sobre contagem feitos por Claire
Meljac em 1979.

— Inclusdo:

Material: 24 marcas brancas ¢ 2 pretas,
todas de plastico.

Consigne: depois de a crianga verificar
e verbalizar que as marcas eram todas
de plastico e as brancas muitas e as
pretas s6 duas, perguntava-se-lhe: quais
sdo mais, as brancas ou as de plastico?

— Seriagédo:

Material: 16 baguetes paralelipipédicas,
de comprimentos entre 65 e 140 mi-
limeros.

Consigne: 1.° pedia-se para fazer uma
escadinha com metade das baguetes
(tamanhos intermédios), depois dizia-
-se-lhe que a escada tinha os degraus
um pouco altos e davam-se-lhe mais
baguetes para as intercalar. Por ulti-
mo, dizia-se se um boneco subisse esta
escada e parasse aqui (apontava-se
mais ou menos o meio), quantos de-
graus subiu e quantos lhe faltava su-
subir? '

A classificagdo utilizada foi: conservante
(C), intermédio (I), ndo conservante (NC).

Recurso ao simbolismo matemdtico tipo
equacional

Esta prova constou de 3 problemas: um
de tipo aditivo, outro de tipo subtractivo
e um 3.° de tipo partitivo.

Material: 8 rebucados iguais.

Consigne: 1.° colocavam-se em frente da

crianga dois montinhos de 4 rebucados

1.° problema:

«Vou dar-te estes rebugados para come-
res agora (4) e estes para comeres logo
(4). Quantos rebugados te dou? Ali em
baixo sabem que te dou rebucados,
mas ndo sabem quantos, nem se tos
dou juntos, se de duas vezes.» Depois
de a crianga verbalizar a resposta, pe-
dia-se-lhe que escrevesse, do modo mais
riapido que conhecesse, quantos rebu-
cados tinha recebido; e lembrava-se-lhe
que os ndo tinha recebido todos juntos,
mas 1.° um montinho e depois outro,
e que ndo era preciso dizer que eram
rebugados.

2.° problema:

«Agora tens 8 rebugados, se uma me-
nina ali no corredor te pedir e tu lhe
deres 2, com quantos ficas?» Depois da
manipulagio e verbalizagdo pedia-se-
-lhe para escrever o que acabava de
dizer do modo mais rapido que conhe-
cia.

3.° problema:

«Tens aqui 8 rebucados, se ao safres
desta sala os teus colegas te pedirem
e tu deres 2 rebugados a cada um, a
quantos meninos podes dar rebugados?»
Depois da respectiva manipulagio €
verbalizagdo pedia-se-lhe novamente
para escrever.
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Codificagdes utilizadas pelas criangas e pontos atribuidos

Adigdo Subtracgdo Divisdo
5 pontos 8§-2=6 8+2=4
4 » 4+4=8 6+2=8 8+4=2
3 » 8=4+4 226o0u6 2+2+2+2=8 ou 4X2=8 ou 2222
2 » 448 ous844 123456 2—-2—-2-2=0 ou 8—4=2 ou 4—4—-4—4

1 ponto

linguagem natural, mas nimeros a representar as quantidades.

Seguidamente apresentava-se-lhe a folha
com as diferentes codifica¢des do 1.° pro-
blema para que escolhesse a maneira que
lhe parecia melhor e mais rapida de o exe-
cutar.

4. RESULTADOS

Os nossos resultados confirmam, até certo
ponto, os obtidos por Greco e Claire Mel-
jac: os comportamentos de enumeragio
espontinea tendem a crescer com a idade.

Na nossa experiéncia obtivemos os se-
guintes resultados: 7 anos 33,33%; 8 anos
66,66'%; 9 anos 68,42%; 11 e 13 anos
100% das criangas recorriam espontanea-
mente 4 enumeragao, podendo considerar-se

conservantes na prova de igualizagio de

quantidades.

Fazendo a comparagdo, ndo por grupos
etarios, mas por classes de frequéncia, veri-
ficAmos que as criangas da 3.* classe, sen-
sivelmente mais novas, obtinham melhores

resultados, recorrendo espontaneamente a
enumeracio 87,5'%, enquanto na 2.* classe
16 66,38% o fizeram; s6 30,68 % tiveram
um comportamento intermédio, correspon-
déncia termo a termo com configuracdo
como modelo, mas sem contagem imediata
e na 3.2 classe s6 12,5% das criangas tive-
ram tal comportamento. A estimagdo visual
da figura s6 se verificou em 2,94% das
criangas da 2.* classe e em nenhuma da 3.2

Os resultados na prova de «composi¢do
aditiva das quantidades», consideravelmente
mais baixos, mas seguem a mesma evolu-
¢do que se nota na prova anterior. A dife-
renca de realizacdo constatada nas duas
provas, 87,59 de C na igualizacdo das
quantidades» para 31,25'% na «composi¢ao
aditiva», diferenca essa na mesma classe,
s6 pode ter a explicacdo que Claire Meljac
lhe deu, ou seja, que tarefas de realizagdo
fazem mais apelo ao numero que tarefas
de constatacio, sobretudo se ndo tém cole-
¢ido de referéncia.

Resulfados nas provas piagetianas e provas escolares, segundo a classe de pertenca

T Igual Comp. = Provas
Seriagdo quant, aditiv. Inclusgo cscolares
2+ Classe C 67,43 % 66,38 % 18,91 9% 10,09 % )
N'I 9 A 1 25,42'% 30,67 % 77,52 % 10,72% 68,59% .
: : NC 7,14% 2,95 % 3,57% 79,199%
3. Classe C 100 % 87.5% 31,259% 18.75%
M 8"9 A I 0 qO 12,5 "70 68,75 WO 18,75 WO 99,0 qo
: | NC 0% 0 % 0 % 62,25%
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Representag@o em grafismos matemdticos:

Os resultados por nés obtidos foram tra-
tados em 3 planos diferentes:

a) Num, consideramos s4 as representa-
¢Oes das quantidades, fazendo a com-
paragdo com os estudos de Sastre e
Moreno (1947).

b) Noutro considerAmos a representaciao
das quantidades e acgOes, isto é, o
recurso ao simbolismo equacional
como veiculo de transmissdo social,
comparando os resultados obtidos com
os verificados por A. N. Perret-Cler-
mont ¢ M.* L. Schumberer-Leoni, 51
a 80)..

c) Outro ainda, considerando dentro das
representagdes com recurso ao simbo-
lismo matematico, a correcgdo da sua
representacio e sua correlacdo com os
exercicios escolares e provas piage-
tianas.

Representagio grdfica das quantidades

O estudo de Sastre e Moreno (1977) cons-
tou de 350 representacdes graficas de 50
criangas, de idades compreendidas entre os
6 e os 10 anos. Verificaram que as criangas
faziam geralmente desenhos sem qualquer
correspondéncia com a quantidade a repre-
sentar, outras faziam desenhos esquematicos
em relacdo biunivoca (tantos ntimeros como
elementos a representar) e depois s6 um
numero para representar a quantidade total.
Passaram provas de inclusdo a 10 dessas
criancas de 10 anos e verificaram que eram
conservantes nessa prova.

No nosso estudo s6 12,76 % se podiam
sonsiderar conservantes na prova de inclu-
sdo e 21,27'% na prova de composigio adi-
tiva; e das 126 codificacGes por elas exe-
cutadas, todas recorreram ao numero para
representar as quantidades, algumas ndo
recorreram ao algoritmo das operagGes (es-

creveram por extenso as acgoes) e s6 uma
o fez incorrectamente, empregando tantos
algarismos como elementos a representar.
Uma outra crianga, que tinha recorrido a
codifica¢do das operagGes em linguagem na-
tural, empregou um sé algarismo para re-
presentar as quantidades; na prova de «es-
colha do simbolismo mais representativo»
escolheu a representagdo «1 2 3 45 6 7»,
como a melhor para representar os 8 ele-
mentos.

Cremos que, pelo menos estas duas crian-
¢as, ndo faziam distingdo entre a represen-
tagdo das quantidades com um ou varios
algarismos, pois ambas as representagdes
lhes pareceram correctas; nas outras crian-
cas, onde este tipo de comportamento nao
ocorreu, ndo tivemos oportunidade de veri-
ficar. Perante estes resultados ndo podemos
afirmar que é necessirio ou suficiente ser
conservante na prova de inclusio para saber
codificar graficamente as quantidades. Aqui
podemos levantar uma questio explicativa:
a prova de «inclusdon, tal como a de «com-
posi¢do aditiva»n, € uma prova de constata-
tacdo e, como tal, deixa as criangas bastante
presas ao aspecto visual do conjunto. Ora,
um conjunto de 24 marcas pretas e 2 bran-
cas impde-se muito mais que um conjunto
de 7 bombons vermelhos e 2 amarelos {ma-
terial empregue por Sastre e Moreno, 1977);
essa numerosidade ndo permite que a
crianca faca uma descentralizacdo visual e
pense na totalidade. H4 ainda um outro
factor que nao € de desprezar: a qualidade
do dispositivo, sobretudo se a crianga pensa
em comé-los.

Recurso ao simbolismo matemdtico tipo
equacional

Nos 3 grupos de exercicios escolares por
nés propostos as criangas, obtivemos os se-
guintes resultados: na 2.* classe 75,53 % fez
correctamente o 1.° grupo, 65,09% o 2.°
grupo e 71,66% o 3.° grupo. Na 3.* classe
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o 1.° e 0 3.° grupos foram feitos correcta-
mente por todas as criangas, no 2.° acerta-
ram 97,5%.

Das tarefas (problemas) de tipo aditivo,
~ subtractivo e partitivo, que todas realizam,
primeiro no plano dos objectos, seguida-
mente no nome dos conjuntos e sé depois
no das representacGes escritas, obtivemos
os resultados seguintes:

— Nenhuma crianga mostrou dificulda-
des, quer no plano dos conjuntos, quer no
dos cardinais dos conjuntos por elas forma-
dos. Todas fizeram, quer a unido, quer a
particdo e deram respostas verbais correc-
tas. As dificuldades s6 apareceram no plano
das representagGes escritas.

Das 47 criangas da nossa experiéncia, s6
43 fizeram codifica¢do e dentro destas 18'%
codificaram em linguagem natural, s6 em-
pregando os nimeros na representacido das
quantidades, pelo que pode concluir-se que,
ou ndo conheciam os respectivos algori-
tmos, o que € de duvidar, pois quase todas
essas criangas tinham altas percentagens de

exercicios escolares correctos ou ndo foram
capaz de os actualizar, ndo encontrando
paralelismo entre as acgbes por elas exe-
cutadas e os algoritmos respectivos. Além
disso, s6 duas dessas criangas no teste de
«escolha do melhor simbolismo» se pronun-
ciaram a favor da representacdo (4 +4=28)
como a mais correcta para representar a
a accdo, o que parece confirmar a hip6tese
da ndo actualizacdo dos respectivos algo-
ritmos por nido os compreenderem ou por
nio encontrarem, na escrita matemaética,
uma forma correcta de transmissdo social.

Verificimos que a correlagio entre a
execucdo correcta dos exercicios escolares
e o recurso a linguagem matemdtica tipo
equacional era nula (r = 0,088), donde pa-
rece poder concluir-se que fazer exercicios
escolares correctos na escola ndo implica
que em situaces extra escolares as criangas
empreguem esses conhecimentos como trans-
missdao social.

A. N. Perret-Clermont ¢ M.* L. Schun-
bauer-Leoni (1980), em experiéncia idéntica,

Reparticdo dos 43 sujeitos segundo a 9% de exercicios escolares correctos e o tipo de codificacdo
utilizada nos 3 tipos de problemas

Numero de sujeitos
Percentagem
de Prova aditiva Prova subtractiva Prova partitiva
exerclcios Tipos de codificacdo Total Tipos de codificagdo Total Tipos de codificagdo Total
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
[100] 11 1 1 0 2} 15 13 0 0 0 2 ‘15 5 2 3 1 9 15
73,3% 86,6 % 33,339%
[100-80] 8 0 1 1 47§ 13 9 0 0 0 4| 13 3 0 3 2 64 13
61,54 9% 69,23 % 23,07% ‘
[80-60] 6 0 0 0 2 8 3 3 0 0 2 8 1 0 3 1 3 8
75% 37,5% 12,5%
[60-40] 4 0 0 0 O 4 0 2 2 0 O 4 0 0 1 3 0 4
100 % 0% 0'%
[40-20] 1 0 1 0 O 2 0 1 1 0 O 2 0O 0 1 0 1 2
50 % 0% 0%
<20 0 0 1 0 O 1 0 0 1 0 O 1 0O 0 1t 0 O 1
0% 0% 0%
Totais 30 1 3 1 81 43 25 6 4 0 8] 43 9 2 12 7 13 43
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verificaram igualmente que as criangas ra-
ramente recorriam ao formalismo matema-
tico como transmissao social e que, mesmo
as que a ele recorriam, eram pouco expli-
citas nas suas formulagbes, apesar de nas
provas de exercicios lacunares por eles apre-
sentadas (semelhantes as apresentadas por
nés) revelarem certos conhecimentos mate-
maéticos.

Perante estes resultados, pos-se-nos o pro-
blema de saber se a situagdo por nés pro-
posta, «iransmissio de uma mensagemy,
seria de molde a implicar uma actualizagio
dos conhecimentos matemaéticos tipo equa-
cional. Fizemos idéntica experiéncia com
6 adultos e adolescentes e verificamos que
0 recurso ou hio a esse simbolismo tinha
muito a ver com os gostos e vivéncias dos
sujeitos. Parece-nos que a situacdo por nés
proposta, e talvez a criada por A.-N. Perret-
-Clermont ¢ Schunbauer-Leoni, ndo era de
modle a implicar necessariamente um re-
curso a essas competéncias.

Assim_ passdmos a analisar, nas criangas
que recorreram ao simbolismo matemaético,
o seu grau de correc¢do e se havia alguma
correlagdo com as provas piagetianas e pro-
vas escolares.

S6 9 criangas codificaram correctamente
os 3 problemas com perfeito homomorfismo
entre as acgdes e as representagdes, € dessas
5 tinham todos os exercicios correctos, 3
tinham percentagem que se situava entre
1009% e 809 e s6 uma tinha resultados
entre 80 ¢ 60%. As restantes criancas, em-
bora recorrendo ao simbolismo matematico,
cometeram vArios erros €m uma ou Inais
provas.

Como se pode verificar no quadro atras
a execucdo correcta dos exercicios escolares
nio é condi¢io necessaria ou suficiente para
uma representagio simbélica correcta. As
codificagdes do tipo aditivo parecem ndo
ter qualquer relagio com os exercicios es-
colares. As 4 criangas que obitveram clas-

sificagbes entre 60% e 409 codificaram
perfeitamente o problema aditivo, enquanto
s6 73,33% das criangas que tiveram todos
os exercicios certos o fizeram.

Na prova subtractiva nota-se j& um certo
paralelismo entre as duas performances.
Talvez isso se verifique por essa prova ter
sido passada em 2.° lugar e as criangas te-
rem compreendido entretanto, que era me-
Thor recorrerem aos algoritmos matematicos
que faziam na escola; mas s6 as que tinham
ja certa compreensdo dasoperacdes o con-
seguisse fazer.

Na prova partitiva a relagdo do parale-
lismo é mais nitido. Verifica-se que s6 uma
crianca que tem resultados nos exercicios
escolares entre 80'% e 60% o consegue

-fazer, todos os cutro stém percentagem mais

elevada.

Embora s6 9 criancas conseguissem uma
codificacdo correcta nesta prova, suas rea-
lizagdes deixam-nos amplamente satisfeitas,
porque ¢ geralmente tido por certo, nos
meios escolares primdrios, que a compreen-
sio da operagdo divisio é muito dificil e
raramente atingida, mesmo pelas criangas
que frequentam a 4.* classe. As criangas que
codificaram esta operagdo correctamente
eram da 6 3.* classe e 3 da 2.* classe, o que
nos parece provar que a execucio de pro-
blemas partitivos com perfeita compreensio
da operagao € possivel desde os primeiros
anos de escolaridade.

Feito um estudo estatistico entre o nivel
de codificacio nos 3 problemas e as com-
peténcias escolares, pelo mesmo teste, obti-
vemos um r = 0,508, que estd no limiar da
significacdo, o que €é muito pouco, aten-
dendo a que as operagbes que as criangas
codificaram ou tentaram codificar, sdo as
mesmas que fazem diariamente na escola.

Para compararmos os nossos resultados
com os de A.-N. Perret-Clermont e S. Leoni,
fizemos também o mesmo teste estatistico
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entre os exercicios escolares e dois tipos de
problemas (aditivo e subtractivo). obtivemos
um r = 0,41, que ndo é nada significativo.

A relagdo entre os estddios nas 4 provas
de Piaget ¢ o tipo de codificacdo nos 3 pro-
blemas foi igualmente estudado pelo mesmo
teste, obtendo-se um r = 0,48, que esti
levemente acima do limite de significincia.

A correlagio mais significativa por nés
obtida r = 0,65 foi a executada entre o
simbolismo escolhido ¢ o utilizado nos 3

problemas, o que parece confirmar a hipé-
tese: se ndo codificaram bem ndo foi, pelo
menos na maioria dos casos, por nao se
lembrarem, mas sim por ndo saberem actua-
lizar os conhecimentos, pela nio compreen-
sdo das operagdes ou pela nio relacionagio
destas com as acg¢Oes que executaram em
situacac extra-escolar.

Para se ter uma visdo mais precisa e sin-
tética deste estudo apresentamos um qua-
dro de todas as correlacGes executadas.

Correlagées encontradas entre as diferentes realizacbes das criangas, através do teste
momento-produto

n =43 —r =0,088 -— provas escolares e recuso a codifica¢io matematica.

n=43 —r=0,29 — todas as provas piagetianas e recurso do simbolismo matematico
tipo aditivo e subtractivo.

n=35—r=0,41
tractivo.

— provas escolares ¢ codificacio matemaética tipo aditivo e sub-

n=35—r=0,48 —todas as provas piagetianas e codificacio nas trés provas,

n=35—r=0,48 — todas as provas piagetianas e exercicios escolares, mas s6 nos
sujeitos que recorreram ao formalismo matematico.

n=35—r1r=0,51 — provas escolares e codificacdes nas trés provas.

n=35-—-r=0,52 — prova piagetiana de composi¢do aditiva e codifica¢do aditiva e

subtractiva.

n=46 —r=0,52 —todas as provas piagetianas e exercicios escolares, incluindo os
individuos que ndo recorreram ao formalismo matematico.

n=43 —r=0,65 — codificacdo nas trés provas e escolha do simbolismo mais ade-

quado.

Niveis minimos de significincia (r = 0,01)

(2 graus de liberdade): n = 44 — 0,368, n = 41 — 0,389; n = 33 — 0,430.

5. CONCLUSAO

Dos resultados obtidos nas realizagdes das
criangas, em todas, e da anlise pormeno-
rizada que fizemos verificimos, no essencial
que:

— O recurso a contagem espontinea pode
variar, quer em fung¢do do dispositivo
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e do modo como é apresentado, quer
em funcio da idade, quer em fungio
dos conhecimentos escolares (classe a
que pertence).

— As representacoes graficas das quanti-
dades parece nido dependerem da com-
preensdo da nogdo de inclusdo, ou do
nivel atingido nas outras provas piage-
tianas.



— Ser conservante ndo é condi¢do neces-
saria ou suficiente para fazer exercicios
lacunares correctos, mas hé entre estas
duas competéncias uma ligeira corre-
lagéo.

— A representag¢io matematica como
transmissdo social parece nido estar
associada as vivéncias e motivaghes
dos sujeitos.

— Fazer exercicios lacunares correctos
nio implica que, em contacto com
problemas reais, as criangas, mesmo
resolvendo-os acertadamente por
acgOes e verbalizagGes, sejam capazes
de os codificar correctamente.
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