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Resumo

Inicialmente, o artigo discute, de forma breve, alguns dos principais pontos que caracterizam e
distinguem a matematica escolar da matematica extra-escolar. Em seguida, sdo apresentadas e
discutidas diferentes concepgdes e maneiras do professor lidar com o conhecimento matematico extra—
escolar do aluno nas situagdes de instru¢@o voltadas para a aprendizagem da matematica. Por fim, sdo
consideradas as limitagdes da cada uma dessas concepgdes, ressaltando-se a necessidade de adotar em
sala de aula uma perspectiva educacional que favoreca o intercdimbio entre o conhecimento
matematico extra-escolar e o conhecimento matematico escolar.
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Teachers” conceptions about their students” out-of —
school knowledge and their implication for the
teaching of mathematics

Abstract

Initially, this paper discusses, briefly, some of the main aspects that characterize and differentiate
school mathematics and everyday mathematics. Afterwards, discussions are conducted in relation to
the different conceptions teachers have about their students” informal mathematic knowledge and the
different ways they deal with this knowledge in the classroom. To conclude, the limits of each of these
conceptions are considered, and the need to adopt an educational perspective that provides children
with the opportunity to establish an interaction between in—and out-of-school mathematics in the
classroom is emphasized.

Key words: teachers’ conceptions, school mathematics, everyday mathematics, teaching of
mathematics

'A autora agradece a Alberto Arruda, Argus de Almeida ¢ Arthur Galamba Abreu que, com olhares distintos ¢ comentarios
brilhantes, pontuaram em sala de aula questdes que inspiraram a elaboragao deste artigo.

BoLETIM GEPEM / N° 47 —jUL./DEZ. 2005 / 11-30



Alina Galvao Spinillo

E quase um truismo afirmar-se que toda agdo docente com um minimo de
consisténcia articula-se simbioticamente com um discurso pedagogico,
sendo ambos acdo e discurso tributirios de uma concepgdo de
conhecimento que freqlientemente subjaz e ndo parece estar em
discussdo. (Machado, 2002, p. 29)

Introducao

Ha muito, reflexdes acerca do saber popular e do saber académico tém sido
conduzidas por tedricos e pesquisadores de diferentes areas do conhecimento:
filosofia, sociologia, psicologia e educacdo. No que concerne a perspectiva
psicologica (desenvolvimento cognitivo e psicologia da aprendizagem), bem como
aperspectiva educacional, essas reflexdes assumem o formato de discussdes sobre o
conhecimento escolar e sobre o conhecimento extra-escolar, caracterizando-se por
dois principais enfoques: um, de natureza global, versando sobre questdes amplas
como a formagao e o desenvolvimento dos conceitos; € outro, de natureza particular,
versando sobre dominios especificos como o conhecimento lingiiistico,
conhecimento cientifico (bioldgico, fisico) e o conhecimento matematico. Em cada
um desses dominios, as discussoes se revestem de caracteristicas particulares a cada
um desses campos.

O presente artigo discute o conhecimento escolar e extra-escolar a partir de
um dominio especifico: o conhecimento matematico. Ao se colocar em perspectiva
o conhecimento escolar e o conhecimento extra-escolar, as discussoes recaem sobre
dois pontos: as diferencas entre eles e a interferéncia de um sobre o outro.

No que tange as diferencas entre eles, o conhecimento extra—escolar ¢é
considerado espontaneo, informal, assistematico, ndo—consciente; sendo referido na
literatura como conhecimento do cotidiano ou do dia-a-dia, estando associado a
contextos como a casa, as ruas e contextos profissionais. Em contraste, o
conhecimento escolar é considerado como de natureza cientifica, formal,
sistematica, deliberada, estando associado a situagdes de instrugao no contexto de
salade aula.

No que concerne ao segundo ponto, a interferéncia se manifesta em duas
dire¢des: (a) do conhecimento escolar sobre o extra-escolar, que € vista a partir da
aplicacdo do que se aprende na escola a situacdes do dia-a-dia; e (b) do
conhecimento extra-escolar sobre o conhecimento escolar, que é vistaa partirdese e
como o conhecimento extra—escolar pode contribuir para a aprendizagem dos
conteudos escolares.

E dentro desse segundo enfoque que se insere o presente artigo que discute as
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suas implicagdes para o ensino de matematica

diferentes maneiras do professor lidar com o conhecimento matematico extra—
escolar do aluno nas situagdes de instrugdo voltadas para a aprendizagem da
matematica’. Inicialmente, de forma breve e sem pretender esgotar o tema, alguns
pontos sdo discutidos a respeito da matematica escolar e da matematica extra—
escolar. Em seguida, diferentes perspectivas sdo apresentadas a respeito da maneira
como o professor lida com o conhecimento matematico extra—escolar de seus
alunos. Por fim, discutem-se as limitacdes da cada uma das perspectivas
apresentadas e aponta-se a necessidade de buscar uma concepg¢do que favoreca o
intercimbio entre o conhecimento matematico extra-escolar ¢ o conhecimento
matematico escolar.

Importante esclarecer que o presente artigo nao se trata de uma investigacao;
nao envolvendo, portanto, coleta e analise de dados relativos a uma populagdo em
particular. As reflexdes conduzidas e os argumentos levantados se derivam de
consulta a literatura na area e de contatos realizados com alunos e professores da
educacdo infantil e de séries iniciais do ensino fundamental a partir de observacdes
em salas de aula e de conversas informais em situagdes variadas. Os exemplos
apresentados sao recortes de um amplo e longo contato com alunos e professores
que foram pingados de episoddios do cotidiano escolar com o intuito de ilustrar os
conhecimentos matematicos de criangas e as situagdes que expressam as diferentes
concepgoes dos professores acerca do conhecimento extra-escolar de seus alunos.
Tais concepgdes se derivam, portanto, de uma reflexdo sobre a relacdo professor,
aluno e conhecimento matematico.

A matematica escolar e a matematica extra-escolar

Diferencas entre o conhecimento escolar ¢ o conhecimento extra-escolar
foram ressaltadas por autores oriundos da psicologia ao definir e comparar os
conceitos espontdneos e os conceitos cientificos (e.g., PIAGET, 1977;
VYGOTSKY, 1991). De maneira semelhante, Giardinetto’ (1999) afirma que o
conhecimento extra-escolar se caracteriza por um pragmatismo, por um saber
espontaneo produzido nas diversas instancias da vida cotidiana que se manifesta de
maneira ndo intencional. O saber escolar, por sua vez, ¢ formal, regido pela
intencionalidade e pela l6gica da sistematizagao, envolvendo conceitos cientificos
que, mediados pela instrugdo, sdo transmitidos de forma deliberada, ordenada e

*Giardinetto (1999) discute as relagdes entre a matematica escolar e a matematica extra-escolar a partir de uma analise das pesquisas
em educagdo matematica. De forma semelhante, o presente artigo tece consideragdes acerca dessas mesmas relagdes; porém, se
voltando para as concepgdes dos professores de matematica e a forma como lidam com o conhecimento informal trazido pelo aluno
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seqiienciada. Tais diferengas se aplicam de forma analoga ao conhecimento
matematico no que concerne a matematica escolar e a matematica extra-—escolar.

A matematica escolar e a matematica extra—escolar recebem denominagdes
variadas na literatura. Expressdes como matematica oral, matematica da vida
cotidiana ou do dia-a-dia e matematica das ruas sdo usadas para referirse a
matematica extra-escolar; e expressdes como matematica escrita, matematica
formal sdo adotadas para referirse & matemadtica escolar (e.g., CARRAHER,
CARRAHER & SCHLIEMANN, 1987; 1988; GIARDINETTO, 1999; RESNICK,
1995; SAXE, 1991; SCHLIEMANN, 1998).

Da Rocha Falcdo (2003, p. 18) define a matematica extra—escolar como um
“Conjunto de atividades envolvendo conhecimentos matematicos no contexto de
situagdes extra—escolares culturalmente significativas (comércio, praticas
profissionais)”. Essas atividades possuem caracteristicas proprias derivadas das
atividades e contextos sociais nos quais emergem. O autor define a matematica
escolar como um “Conjunto de iniciativas estruturadas voltadas para a negociagao,
em contexto cultural especifico (sala de aula), de atividades voltadas para o
desenvolvimento conceitual em matematica”. Segundo Da Rocha Falcao, baseado
na idéia de contrato didatico proposta por Brousseau, esse contexto cultural
especifico pressupde interagdes particulares entre alunos e entre alunos e professor
que sdo regidas por normas e expectativas explicitas ou implicitas. A atividade
matemadtica realizada na sala de aula envolve um conteido ou objeto de
conhecimento relativo, no caso, ao saber matematico; um professor que atua como o
agente da situagdo de instrugdo e alunos que atuam como agentes da aprendizagem.

Ressaltando o contexto cultural especifico da sala de aula e a transformacao
do saber ensinado na escola, Galvez (2001) enfatiza que o aspecto mais essencial e
definidor de uma situagdo didatica é seu carater intencional, o fato de haver sido
criada com o objetivo de levar alguém a aprender algo. Um bom exemplo disso € o
conceito de criagdes didaticas para ilustrar a escolha de conteidos matematicos
tratados na escola e as estratégias didaticas a eles associadas. Segundo Pais (1999)’,
criacdes didaticas sdo “motivadas por supostas necessidades de ensino, para
servirem como recursos para outras aprendizagens” (p. 17), e se revestem de uma
finalidade exclusivamente educacional, traduzindo-se como um saber que nao
apresenta relagio com o saber extra-escolar’. No entanto, nem por isso, as criagdes

*Nesta obra o autor apresenta uma excelente reflexdo a respeito do saber escolar e do saber cientifico, tendo como pano de fundo a
educagdo matematica.
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didaticas devem ter sua importancia minimizada frente a aprendizagem
matematica. Um exemplo de uma criacao didatica é a tabuada que, segundo Spinillo
e Magina (2004), dependendo da forma como explorada em sala de aula, pode se
tornar um excelente recurso para o ensino da multiplicagdo, da divisdo e das
relacdes entre essas operagoes.

As peculiaridades da matematica escolar podem ser ilustradas a partir das
nog¢des paramatematicas que podem ser entendidas como idéias que atuam como
ferramentas auxiliares a atividade matematica que ndo sdo explicitamente
ensinadas, porém aprendidas no transcorrer da propria aprendizagem, sendo
essenciais ao desenvolvimento do pensamento matematico (PAIS, 1999). No¢des
como parametro, equagdo, definicdo, prova e demonstracdo sdo exemplos de
no¢des paramatematicas associadas a formas particulares de pensar
matematicamente na escola. Segundo Chevallard, Bosch e Gascon (2001), essas
nog¢des nao sao utilizadas como objeto de estudo; por exemplo, nenhum professor
pergunta: O que ¢ uma demonstragdo ou Qual a diferenca entre uma variavel e um
pardmetro?

No entanto, ao se considerar a matematica escolar e a matematica extra—
escolar ndo se deve pensar em termos de uma dicotomia; pois, como afirma Meira
(1993), a sala de aula ndo pode ser considerada uma simples oposi¢do ao mundo fora

13

da escola, visto que “... a escola ¢ evidentemente parte do “mundo real” e,
principalmente, ¢ uma pratica do “dia-a-dia” para aqueles que a experienciam
diariamente.” (p. 21).

Além da nio dicotomia postulada por Meira (1993), ¢ importante defender a
idéia de que ¢ possivel estabelecer relagdes entre a matematica escolar e a
matematica extra—escolar de forma a propor uma educacdo matematica mais
significativa, sem que seja necessario buscar, ingenuamente, uma correspondéncia
entre os conceitos matematicos tratados pela escola e os conceitos matematicos
presentes nas atividades extra-escolares. E possivel, ainda, ndo se ter uma visio
utilitarista da matematica escolar € a0 mesmo tempo conferir a ela um significado e
uma motivacao contextualizada na situagado de instrugao.

Partindo da idéia de que o conhecimento extra-escolar desempenha papel
importante na aquisicdo do conhecimento escolar, ¢ fundamental discutir as
diferentes maneiras de o professor lidar com esse conhecimento trazido pelo aluno

‘Melo (2005) destaca os saberes de professores de matematica: o saber relativo ao contetdo a ser ensinado, o saber didatico—
pedagogico frente ao contetido a ensinar, o saber curricular e o saber da experiéncia profissional acumulado ao longo dos anos de
trabalho docente.
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para a situacdo de instrucdo voltada para o ensino de matematica. Antes de iniciar
esta reflexdo, ¢ importante considerar que o conhecimento extra—escolar ndo deve
ser entendido exclusivamente como aquele relacionado a situagdes de trabalho, pois
outras praticas sociais da matematica podem ser consideradas, sobretudo, como
mencionado por Spinillo (1996a; 1996b), quando se trata de criancas que ndo
realizam atividades profissionais, mas que se envolvem em experiéncias sociais
diversas (antes e fora da escola), como por exemplo, no contexto familiar. Segundo
a autora, mesmo antes de serem formalmente ensinadas sobre um dado conceito
matematico e sem que estejam engajadas em atividades profissionais, as criancas
apresentam nog¢des iniciais a partir das quais geram hipoteses, elaboram
determinados tipos de representacdo e adotam determinadas estratégias de
resolucdo’.

Se por um lado ¢ necessario reconhecer a importancia do conhecimento
espontaneamente construido pelo aluno fora da sala de aula, por outro lado é
necessario considerar que esse conhecimento apresenta limitagdes, pode gerar
conflitos e obstaculos na aquisi¢do de novos conhecimentos no contexto escolar. O
que se observa € que a relacdo entre esses conhecimentos € algo complexo que,
dependendo como concebida, gera diferentes concepgdes por parte dos professores
as quais, por suavez, geram implica¢des educacionais importantes.

As diferentes concepcoes do professor sobre o conhecimento extra-escolar do
aluno

De modo geral, com base no que foi discutido até¢ entdo e a partir de
observagdes em sala de aula e de contatos com professores e alunos, é possivel
identificar-se trés diferentes concepgdes do professor sobre o conhecimento que o
aluno traz para a sala de aula e sua relagdo com o conhecimento escolar a ser
ensinado.

(1) O professor acredita que o aluno nada sabe fora da escola

O professor acredita que a escola &, praticamente, o local onde o raciocinio
matematico tomara lugar pela primeira vez na mente do aluno. Atribui-se a escola,
ao professor, ao livro didatico e as tarefas escolares o papel de introduzir € prover o
conhecimento matematico da crianga’. O que o professor parece ndo perceber é que

’Esse comentario é relevante porque existe a forte tendéncia, entre os estudiosos da 4rea, em associar a matematica extra-escolar
apenas a individuos de baixa renda, com pouca escolaridade e engajados em atividades profissionais que requerem a matematica.
Chama-se a atenc¢@o aqui para o fato de que criangas de classe média que nao exercem qualquer atividade profissional também estao
expostas a situagdes matematicas extra-escolares entendidas como situagdes que propiciam o desenvolvimento de conceitos
espontaneos.
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certos conhecimentos matematicos iniciam-se bem antes da crianga ir a escola,
estando presentes em diversas situacdes extra-escolares, como ocorre, por exemplo,
com a contagem e com nogdes sobre conceitos aritméticos.

Um exemplo interessante pode ser extraido de contatos realizados com uma
professora da educacdo infantil em que se perguntou até quanto seus alunos (com 6
anos de idade) sabiam contar. De imediato, informou que sabiam contar até¢ 20
porque ela sé havia ensinado até 20, deixando para a etapa seguinte a contagem dos
numeros até¢ 50. Segundo o depoimento da entrevistada, os nimeros eram
“ensinados em partes, de modo a ndo fazer confusdo na cabeca dos alunos e nio
sobrecarregar a memoria.” De maneira informal, solicitou-se a alguns alunos dessa
professora que abrissem o livro de histérias em uma determinada pagina. Em
seguida solicitou-se que abrissem o livro em uma outra pagina para frente ou para
tras ao longo da seqiiéncia de paginas. Isso foi feito diversas vezes, com niimeros de
dois ¢ até de trés digitos. Através dessa atividade observou-se que as criancas
reconheciam a notagdo de nlimeros bem maiores que 50, sendo capazes de indicar se
uma determinada pagina encontrava-se antes ou apos uma dada pagina. Muitos
alunos souberam contar em voz alta além de 50. Esta breve experiéncia foi contada
para a professora que ficou surpresa com o fato de seus alunos apresentarem
conhecimentos que nao haviam sido ensinados em sala de aula.

Segundo Munn (1998), atividades de contagem se iniciam desde cedo em
casa, quando a crianga associa a contagem a uma atividade ludica (recitar os
nimeros em voz alta, usar musicas em contagens) ou quando imita o
comportamento de criangas mais velhas e de adultos com os quais convive. Apesar
dos propositos sociais da contagem diferirem entre adultos e criangas e entre
criangas com diferentes niveis de escolaridade, ao ingressar na escola, a crianga ja
possui algum conhecimento sobre os numeros, sendo esse conhecimento muitas
vezes mais sofisticado do que aquele que a escola ira ensinar. No entanto, os
professores acreditam, como observado com a professora no exemplo acima, que
seus alunos iniciam a aprendizagem da contagem na escola.

Um outro exemplo ¢ o conhecimento espontdneo sobre a adicdo e a
subtracdo. Hughes (1986) entrevistou criancas entre 3 e 5 anos, solicitando que
indicassem quantos blocos haviam ficado em uma caixa, ap6s adicionados ou
retirados blocos dessa caixa. As criangas tinham acesso ao estado inicial (numero de
blocos na caixa) e a transformacao ocorrida (ntimero de blocos

‘Fato semelhante se observa em relagdo & linguagem escrita: o professor acredita que o conhecimento das criangas sobre a linguagem
escrita inicia-se durante os anos escolares dedicados a alfabetiza¢do. Criticas contundentes a essa idéia sdo apresentadas por Emilia
Ferreiro em diversas obras.

BoLETIM GEPEM / N° 47 —JUL./DEZ. 2005/ 17



Alina Galvao Spinillo

adicionados/retirados); porém nao tinham acesso ao estado final (nimero de blocos
apos a transformacao), visto que a caixa era imediatamente tampada apo6s a adigdo
ou a subtrag@o dos blocos. Ao tampar a caixa, o pesquisador evitava que a crianga
contasse o numero de blocos na caixa ao invés de realizar a operagao de adicionar ou
retirar blocos. Os resultados mostraram que as criangas faziam adi¢des e subtragdes
simples mesmo antes de serem formalmente ensinadas no contexto escolar.

Fato semelhante ocorre em relagdo a divisdo, como mostram Correa, Nunes e
Bryant (1998). Neste estudo, criangas entre 5 e 7 anos eram solicitadas a dizer se os
coelhinhos de um grupo de quatro coelhinhos receberiam mais balas ou menos balas
que os coelhinhos de um grupo de dois coelhinhos. Essa era uma tarefa de
julgamento que examinava o conhecimento da crianca acerca da relagdo de
covariagdo inversa entre divisor (nimero de coelhinhos em cada grupo) e quociente
(nimero de balas que cada coelhinho receberia) no caso em que o dividendo
(nimero de balas) era mantido constante. Muitas das criangas, mesmo sem terem
sido ensinadas sobre a divisao no contexto escolar, eram capazes de, intuitivamente,
compreender a relagdo inversa entre o nimero de partes (grupos de coelhinhos) e o
tamanho das partes (nimero de balas recebidas por cada coelhinho).

Um outro exemplo, também sobre a divisdo, ¢ o fato de que as criancas desde
muito cedo associam a divisdo a nogdo de particdo, isto €, a nogao de distribuigado de
uma quantidade em um numero determinado de partes. Esse conhecimento se deriva
de situagdes extra-escolares diversas como dividir 12 lapis em trés estojos. Nesse
caso, sabe-se o tamanho do todo (12 1apis) e o nimero de partes (trés estojos) em que
esse todo sera dividido, sendo necessario saber o tamanho das partes. No entanto, a
divisao também pode estar associada a nogao de quotas, como no caso em que 12
lapis serdo divididos em estojos com quatro lapis em cada um (LAUTERT &
SPINILLO, 2002; SELVA, 199). Nesse exemplo, sabe-se o tamanho do todo (12
lapis) e o tamanho das partes (quota: quatro lapis em cada estojo), sendo necessario
saber o numero de partes. O que se nota € que a escola e os livros didaticos tendem a
associar a divis@o exclusivamente a nogao de parti¢do, negligenciando a divisdo por
quotas que ¢ bem menos freqiiente nas experiéncias infantis; enfatizando, assim,
conhecimentos que as criangas ja possuem (particdo) e ndo investem em
conhecimentos que as criancas ainda tém dificuldade (quotas). Na realidade, o
professor desconhece os limites e as possibilidades do raciocinio infantil derivados
de experiéncias fora do contexto escolar, acreditando que o conhecimento
matematico que o aluno apresenta se resume ao conhecimento escolar.
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(2) O professor desvaloriza e ignora o conhecimento extra-escolar

O professor reconhece que o aluno possui nogdes e conceitos espontineos
antes de ser formalmente ensinado; no entanto, esse conhecimento nio é,
efetivamente, incluido na situagdo de instrugdo. Na realidade, o professor o ignora
por achd1o desnecessario, inadequado e inconciliavel com o conhecimento escolar;
propondo, mesmo que de forma implicita, a substituigdo deste pelo conhecimento
escolar’.

Esta ¢ a perspectiva mais freqiientemente observada entre professores,
embora, quando diretamente questionados sobre isto, afirmem que consideram e
acham importante o conhecimento extra—escolar de seus alunos. No entanto,
observando esses mesmos professores em sala de aula verificase que nao
incorporam o conhecimento extra-escolar as atividades de ensino. Quando muito,
ouvem as idéias dos alunos, porém nao refletem sobre elas e nem levam os alunos a
tomar consciéncia entre as diferengas entre sua forma de raciocinar forada escolaca
forma de raciocinar proposta pela escola.

Muitas vezes, o aluno sabe apenas que sua maneira de raciocinar ndo € aceita
no contexto escolar, como pode ser visto em uma situagdo corriqueira de compra de
bilhetes para o cinema. A pedido da mae, Luana, uma menina de 8§ anos, € solicitada
a comprar trés ingressos ao prego de R$ 2,50 cada. A mée entrega a menina uma nota
de R$ 10,00, alertando para o fato de que quando chegar sua vez de comprar os
ingressos a ela deve saber quanto custam os trés ingressos e quanto serd o troco.
Comprado os ingressos, a mae pergunta a crianga como fez as contas na cabega. A

explicacdo fornecida pela menina pode ser assim resumida:

(1) Quanto custa os trés ingressos?

2+2+2ficaR36.4i0,50 + 0,50fica R31. Junta R86 e R§1 da R$ 7. Sete
com mais cingiienta fica R$ 7,50. (decompds 2,50 em 2 + 0,50,
adicionando os numeros inteiros em um primeiro momento e os centavos
depois)

(2) Qual o troco?

7,50 para chegar em 10. Se fosse 8, era 2. Mas ¢ 7,50. De 7,50 para 8 da
0,50.E2+ 0,50 quefica R$ 2,50 de troco.

Apos essa explicacao, estabeleceu-se o seguinte didlogo:

" Fato semelhante ¢ observado em relagdo a linguagem. A linguagem nio-padrao falada pelas criangas de baixa renda nao ¢ aceita
pela escola, propondo-se, de maneira implicita, a substituicdo desta pela linguagem padrao de prestigio.
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Made: Se fosse na escola, fazia assim?
Luana: Ndo podia. Tinha que armar a conta sendo tava errado.

Made: Mas ta certo. O troco td certo e o prego dos trés (ingressos) td certo.
Como é que ndo podia?
Luana: Mas ndo pode, mde. Na escola tem que armar a conta e fazer 'vai
um', a tia ndo deixa de outro jeito.

Mae: E se tivesse que armar a conta que fez no papel?

Luana: Ai eu ndo sei, porque tinha muita conta junta, de uma vez. Tem que
ser uma de cada vez, a tia nunca da misturado 'de mais' e 'de menos'. Eu
também ndo aprendi com dinheiro e com troco, s6 aprendi com numero.

Nota-se que, no exemplo acima, a crianc¢a adotou formas de resolugdo bem
distintas daquelas usualmente empregadas na escola, ¢ que o conhecimento
informalmente construido fora da escola nao ¢ considerado como importante pelo
professor que privilegia a matemadtica escrita como Unica forma de raciocinio
matematico.

Casos semelhantes a esses sao amplamente discutidos por Carraher, Carraher
e Schliemann (1988) acerca do conhecimento matematico de criangas ¢
adolescentes que fracassam na escola, mas que sdo bem sucedidos ao realizar
calculos mentais em situagdes praticas relacionadas a atividades profissionais
(vendedores ambulantes, feirantes, marceneiros, mestres de obras etc.).

Spinillo (1994) afirma que as criangas pré-escolares e em séries iniciais do
primeiro grau apresentam diversas habilidades matematicas antes mesmo de serem
formalmente instruidas sobre determinados conceitos matematicos. Para ilustrar, a
autora cita estudos em que criangas sdo capazes de criar um sistema de
representagdo de quantidades baseado em um principio de correspondéncia um a
um, sdo capazes de considerar tanto o valor absoluto como o valor relativo das
quantidades quando em situagdes de contagem de dinheiro, realizam divisdes
partitivas com base em equivaléncias entre unidades diferentes, e, ainda, possuem
nogdes sobre conceitos complexos como a propor¢do e a probabilidade. Dentro de
certos limites, enfatiza a autora, as criangas sao usudrias competentes do niamero.
Portanto, ao ser ensinada pela primeira vez sobre um conceito matematico, a crianga
possui um conhecimento anterior que ira, inevitavelmente, interagir com o

conhecimento escolar.
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(3) O professor supervaloriza o conhecimento extra-escolar

A supervalorizagao do conhecimento extra-escolar decorre de uma reagao a
perspectiva mais tradicional representada pelas duas posi¢des anteriores. E possivel
identificar-se manifestagdes distintas dessa supervalorizagio’, como mostrado a
seguir.

(a) o cotidiano extra-escolar é o eixo norteador dos conteudos escolares

No que concerne ao aluno de baixa renda, ¢ comum ouvir-se criticas no
sentido de que o conhecimento escolar esta fora da realidade de seu cotidiano e que
embora ele apresente um conhecimento especifico que viabiliza a resolucao de
problemas fora da escola, quando esse conhecimento ¢ transposto para a esfera
escolar, o aluno de baixa renda passa a ter dificuldades na sua apropriacao.

De acordo com essa perspectiva, a eficacia da apropriagdo dos conceitos no
cotidiano poderia ser perfeitamente transferida para a apropriagdo dos conceitos
escolares, se estes fossem trabalhados em funcao das necessidades cotidianas dos
alunos. A idéia ¢ que, tomando-se como parametro o conhecimento extra-escolar, a
solugdo dos problemas de ensino residiria na aproximagdo entre o conhecimento
escolar e o extra-escolar a partir de um ensino que preparasse o aluno a superar as
dificuldades do cotidiano. Giardinetto (1999) comenta que tal perspectiva
pressupde que a pratica pedagogica deveria se aproximar do conhecimento extra—
escolar e, ainda, satisfazer os carecimentos imediatos presentes no cotidiano fora da
escola.

Trés comentarios podem ser feitos a respeito dessa perspectiva. Um primeiro
comentario é que, levada as ultimas conseqiiéncias, uma posi¢do como esta pode
gerar no professor a idéia de que a escola deve ensinar apenas aquilo que teria uma
aplicagdo pratica imediata na vida extra-escolar do aluno; revestindo-se, assim, de
um carater utilitarista mais do que formador. Uma educagdo matematica desta
natureza poderia aumentar ainda mais as diferencas entre classes sociais no que se
refere aos conteudos ensinados e as habilidades matematicas desenvolvidas.

Um segundo comentario ¢ que ao supervalorizar o conhecimento extra—
escolar, professores ingenuamente acreditam ser possivel estabelecer uma conexao
entre conceitos matematicos escolares e atividades matematicas extra-escolares,
bem como importar atividades tipicamente extra-escolares para as situagdes de
instrugdo no contexto escolar. Professores acreditam que procedendo desta forma as
atividades escolares teriam o mesmo significado que as atividades extra-escolares, e

*Tanto Giardinetto (1999) como Meira (1993) comentam que a etnomatematica (ver D'AMBROSIO, 1998; 2002) defende uma
separagdo entre o saber escolar (formal, académico) e o saber extra-escolar (informal), tendendo a supervalorizar este ultimo.
Ambos os autores tecem criticas a esta posi¢ao.
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que os alunos seriam capazes de alcangar a mesma compreensao que apresentam ao
realizar atividades matematicas fora da escola. Meira (1993) comenta que ¢ um
equivoco supor que ao realizar situagdes de compra ¢ venda na sala de aula, o
professor estara trazendo a pratica do cotidiano para dentro da escola. Para ele, ndo é
possivel transferir o contexto da rua para a sala de aula (e vice-versa). Isso ndo quer
dizer que brincar de feirinha na sala de aula ndo seja uma atividade proveitosa para o
ensino das operagdes aritméticas. No entanto, o que se deseja enfatizar € que brincar
de feirinha na sala de aula ¢ uma atividade social bem distinta da atividade social de
vender na feira. Por exemplo, errar nos calculos ao brincar de feirinha na sala de aula
pode significar uma nota mais baixa ou a necessidade de refazer os calculos no
papel; por outro lado, errar nos calculos ao vender na feira pode significar prejuizo
financeiro para o vendedor ou prejuizo para o fregués.

Um terceiro comentario é que a escola ndo precisa ser uma reproducao do
cotidiano extra-escolar para fazer sentido para as criangas. Para Meira (1993, p. 22),
a pratica escolar “pode envolver atividades matematicas que ndo sdo ligadas ao
“mundo-real” (fora da escola) de forma 6bvia, mas que podem ser desenvolvidas no
sentido da construcdo de significados robustos e ligados ao cotidiano das criangas
(dentro da escola).” Narealidade, como afirma Giardinetto (1999), a pratica escolar
pode criar outros carecimentos que, mesmo nao reproduzindo as situagdes extra—
escolares, sejam relevantes e significativos. Nesta dire¢do vem a afirmagado de
Brousseau (2001) de que um dos papéis do professor ¢ re-contextualizar o saber no
sentido de procurar propor situagdes que fornecam sentido aos conhecimentos que
devem ser ensinados.

(b) o conhecimento espontineo adquirido fora da escola prepara o

conhecimento escolar

Amplamente divulgada entre os professores € a idéia de que o conhecimento
espontaneo prepara e facilita a aquisicao do conhecimento escolar. Tal afirmagao
deve ser tomada com cautela. Sem duvida, o conhecimento adquirido pelo
individuo (dentro ou fora da escola) ¢ relevante para as novas aquisi¢cdes. No
entanto, essa relevancia ndo significa, necessariamente, que o conhecimento
adquirido espontaneamente seja algo que facilite a aquisicdo dos conhecimentos
escolares, podendo, inclusive, dificultar o aprendizado.

Segundo Hatano e Suzuki (1992), o conhecimento espontaneo anterior a
instrugdo formal inevitavelmente intervém no processo de interpretacdo e de
representagdo do conhecimento escolar, afirmando que esta interferéncia pode
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ocorrer de tal forma que o conhecimento extra-escolar pode (1) auxiliar na
compreensdo do conhecimento escolar, pois, de certa forma, pode ser algo que
prepare a aprendizagem dos contetidos escolares; e (2) ser um obstaculo ou algo que
limite o conhecimento escolar. Fischbein (1987) comenta que muitas das intuigdes
das criangas dificultam o aprendizado da matematica escolar, sendo, inclusive,
dificeis de serem erradicadas’. Ambas as possibilidades precisam ser consideradas
na pratica escolar, ndo se podendo subestimar o papel do conhecimento espontaneo
sobre as novas aquisic¢des, seja como um facilitador, ou como um obstaculo.

Na realidade, nem sempre a relagdo entre esses conhecimentos ocorre de
forma integrada e sem conflitos, sendo ingénuo acreditar que, necessariamente, o
conhecimento espontaneo servira de base para o conhecimento escolar; como seria
também ingénuo pensar que o conhecimento escolar ndo sofre influéncia do
conhecimento espontaneo ¢ que este pode ser facilmente neutralizado pelo
professor e pelas situagdes de instrugao.

Um exemplo comum ¢ o caso do ensino de fragdes. A concepgdo espontinea
da crianga ¢ que fracdo é sempre parte de um todo: fatia de bolo, fatia de pizza,
pedaco de uma barra de chocolate. Essa forma de conceber a fragdo como uma
quantidade de algo dificulta pensar a fragdo como um nimero que pode ser
adicionado, subtraido, multiplicado e dividido. Na realidade, esta idéia espontianea
da crianga, originada das situac¢des sociais de divisdo por particdo, pode tornar-se
um obstaculo na compreensao das diversas facetas do conceito de fragao, como por
exemplo, fra¢do como (a) um numero (reta numérica); (b) um operador (um terco de
15 bolinhas); (c) um quociente derivado de uma divisdo (trés barras de chocolate
repartidas entre quatro criangas (OHLSSON, 1991; STREEFLAND, 1997).

Um outro exemplo ¢ o uso de estratégias aditivas quando estratégias
multiplicativas seriam apropriadas na resolucdo de problemas de proporgao.
Tomando por base a conhecida tarefa de proporg¢ao utilizada por Karplus e Peterson
(1970), uma professora'” apresentou o seguinte problema em sala de aula: Sr. Altdo e
Sr. Baixinho sdo dois bonecos desenhados em uma folha de papel cujas alturas
podem ser medidas em botdes € em clipes. Sr. Baixinho mede 4 botdes de altura e 6
clipes de altura. Sr. Altdo mede 6 botdes de altura. Qual sera a altura de Sr. Altdo em
clipes? Usando uma estratégia aditiva, a maioria dos alunos afirmou que a altura de
Sr. Altdo era de 8 clipes porque a altura de Sr. Baixinho aumentou 2 (de 4 botdes para
6 clipes), entdo a altura de Sr. Altdo também deveria aumentar 2 (de 6 botdes para 8

’Nessa obra, 0 autor apresenta uma proficua discussio a respeito das caracteristicas gerais da intuigio cognitiva, de modo geral,
tecendo consideragdes acerca do papel da intui¢ao e das crengas no raciocinio matematico.
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clipes). Esta forma de lidar com problemas de proporg¢ao, raciocinando em termos
absolutos, em nada auxilia a crianga a pensar em termos relativos que ¢ o cerne do
pensamento proporcional (ver SPINILLO, 1997;2003).

Desta forma, pensar a fragdo exclusivamente em termos parte-todo e as
estratégias aditivas adotadas na resolu¢do de problemas de propor¢do sdo, na
realidade, conhecimentos espontaneos que dificultam uma compreensdo mais
apropriada e sofisticada sobre fracao e propor¢ao, nao podendo ser entendidos como

algo que facilite ou sirva de base para a aquisi¢ao de tais conceitos.

O desafio: valorizar o conhecimento extra-escolar e reconhecer suas limitacoes

Considerando as trés concepgdes apresentadas é possivel perceber que
nenhuma delas parece dar conta da complexidade que permeia as relagdes entre
conhecimento matematico escolar e extra-escolar. Qual seria, entdo, a maneira mais
apropriada da escola lidar com o conhecimento extra—escolar das criangcas? Como
lidar com a matematica extra-escolar de forma que ela possa contribuir para o ensino
da matematica escolar?

Como visto, ha praticas educacionais que supervalorizam o conhecimento
escolar a ponto de negar, banir ou substituir o conhecimento espontaneo, como
representado pelas duas primeiras concepgdes apresentadas. Por outro lado, ha
praticas que, em forte oposi¢do aquelas concepgdes, passam a supervalorizar o
conhecimento espontaneo a ponto de considerd1o como aquele que rege o que a
escola deve ensinar e o como deve ensinar, acreditando que atividades matematicas
significativas seriam aquelas originadas do mundo fora da escola (primeira vertente
da terceira concep¢do apresentada); ou ainda, passam a supervalorizar o
conhecimento espontaneo sem que sejam ponderados seus limites (segunda
vertente da terceira concepgao apresentada).

Na realidade, a escola ndo tem sabido lidar com a interferéncia do
conhecimento espontaneo sobre o conhecimento escolar, e com as diferengas entre
eles. Spinillo (1994; 1997) propde que a escola deva valorizar o conhecimento
espontaneo da crianga, reconhecendo sua importancia e seu papel crucial nas
aprendizagens futuras, mas ao mesmo tempo reconhecendo suas limitagdes.
Segundo a autora, é necessario inserir o conhecimento extra-escolar na sala de aula,
primeiro, reconhecendo que existe um conhecimento matematico informal

construido nas situagdes extra-escolares seja em casa, nas ruas, em praticas

"Essa atividade, conduzida em sala de aula, foi parte de um curso de capacitagdo de professores de escolas publicas em Recife sobre
o ensino de proporg¢do nas séries iniciais do ensino fundamental. O estudo de intervengdo associado a esse curso de capacitagio foi
publicado por Spinillo (2003).
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profissionais do dia-a-dia. Segundo, considerando que esse conhecimento interfere
na aprendizagem dos contetdos escolares. Terceiro, € necessario reconhecer que a
interferéncia desse conhecimento pode se manifestar tanto como um elemento
facilitador ou como um obstaculo para a aprendizagem da matematica escolar. Isso
posto, ¢ crucial conhecer como se caracteriza o conhecimento matematico extra—
escolar dos alunos para que se possa planejar melhor as atividades de ensino, sem
simplesmente repetir as atividades do cotidiano extra-escolar na tentativa de trazer a
matematica fora da escola para dentro da escola como unica alternativa para a
construcdo de significados. Na realidade, esse planejamento ¢ algo mais complexo
que isso, pois envolve analisar e compreender o conhecimento dos alunos'' e, ainda,
a criacdo de atividades matematicas que, mesmo sendo tipicamente escolares,
permitam aos alunos familiarizar-se com idéias matematicas.

Schliemann (1998), comparando a matematica dentro e fora da escola,
aponta que as estratégias adotadas na resolugdo de problemas fora da escola
respeitam muitas das propriedades matematicas do sistema numérico decimal, dos
conceitos ¢ das operagdes aritméticas. Aponta, ainda, que essas estratégias
garantem a manuten¢do do significado do problema durante todo o processo de
resolucdo. No entanto, segundo a autora, o conhecimento matematico extra-escolar
¢ entendido como sendo algo particular a uma dada situagdo ou limitado a uma
classe restrita de problemas, dificultando, assim, a possibilidade de generalizagdo
para outras situagoes.

Para Giardinetto (1999), o modo de pensar fora da escola fornece elementos
para a apropriagdo do saber escolar. Para ele, essa apropriagdo ndo ocorre por
justaposi¢@o, mas através de uma relagao de superagdo por incorporagdo em que o
saber escolar supera o modo de pensamento presente no cotidiano a partir de
elementos presentes no cotidiano e que sdo incorporados pelo saber escolar. Porém,
da mesma forma que o conhecimento extra-escolar fornece um impulso inicial, ele
também restringe o individuo, pois ele por si s6 ndo consegue sair dos limites do
automatismo, do pragmatismo e do economicismo. Apesar das diferengas entre
ambos, é necessario relaciona-os"”, o que talvez seja possivel a partir de estratégias
didaticas que: (a) incentivem o uso do conhecimento informal na sala de aula; (b)
promovam uma reflexdo sobre as diferencas e semelhangas entre as duas formas de
raciocinar; (c) possibilitem uma aplicacdo do conhecimento escolar a situagdes fora

"B. D'Ambrdsio (2005) enfatiza como relevante para o ensino de matematica a agao de “desempacotar” o conhecimento dos alunos.
Segundo a autora, essa agdo de “desempacotar” o conhecimento permite que o professor compreenda as construgdes matematicas
de seus alunos , sendo este “o primeiro passo para construir um modelo refletindo a compreenséo matematica dos alunos e para , em
seguida, planejar um episédio de ensino tomando esse modelo como ponto de partida.” (p. 27). Com isso, o professor amplia seu
repertorio de solugdes possiveis frente a uma determinada situagdo-problema, solucdes essas que podem ser escolares ou extra—
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da sala de aula; e (d) apontem que aspectos do conhecimento extra-escolar nao
resolvem uma dada situag@o escolar e vice-versa. Uma possibilidade seria, no
ensino fundamental, colocar em perspectiva a matematica oral e a matematica
escrita em diferentes situagdes de resolucdo de problemas. Os alunos seriam
solicitados a resolver um dado problema através (a) de calculos mentais, usando
heuristicas diversas como a composi¢do e decomposi¢cdo, a estimativa,
arredondamentos; e (b) de calculos escritos, armando a conta e aplicando os
algoritmos aprendidos. Comparagdes entre as duas formas de resolucao poderiam
ser objeto de analise e reflexdo por parte dos alunos e do professor, buscando
identificar as semelhancas e diferengas entre elas. Por exemplo, a composicdo ¢ a
decomposicao (proprias de calculos mentais) poderiam, ainda, ser associadas a
atividades tipicamente escolares como o quadro de valor de lugar (unidade, dezena,
centena). Uma outra possibilidade, que ndo exclui € nem tampouco se opde a
primeira, € criar um conjunto de atividades e um ambiente de discussdo a partir de
uma perspectiva conhecida na literatura como uma educagao matematica realistica,
como denominado pelos pesquisadores holandeses do Freudenthal Institute of
Mathematics Education (e.g., FREUDENTHAL, 1991; GRAVEMEIJER, 1997).

Assim, € necessario considerar a relevancia de se tentar conectar o
conhecimento extra-escolar ao conhecimento escolar, tanto para entender o
conhecimento escolar como para tornar mais eficientes as atividades matematicas
fora da escola. A matematica escolar tanto tem um valor formativo no sentido de
auxiliar a estruturar o pensamento e a agilizar o raciocinio dedutivo, como também ¢
uma ferramenta que permite realizar com sucesso muitas atividades fora da escola.
Ao aplicar o conhecimento escolar a situagdes fora da escola, nao apenas se tem uma
nova ferramenta cognitiva, como também se pode compreender melhor o
conhecimento escolar que passa a fazer sentido para a crianga. As vantagens sao,
portanto, uma via de mao dupla; alcangadas quando se consegue um equilibrio na
maneira de lidar com as relagdes entre o conhecimento informal e o conhecimento
formal escolar. Além de um desafio, uma posi¢do dessa natureza pode se tornar uma
proposta para o ensino de matematica.

Referéncias
AUBREY, C. Children’s early learning of number in school and out. In: I.
THOMPSON (Org.), Teaching and learning early number (pp.20-30).

"Nesta dire¢iio tem-se o comentario de Moysés (1997) e de Aubrey (1998) a respeito do movimento que o professor deve coordenar
ao relacionar os conceitos espontaneos e informais do aluno com os conceitos cientificos que se quer ensinar.

BoLETIM GEPEM / N° 47 —JUL./DEZ. 2005 / 26



Concepgoes do professor sobre o conhecimento extra—escolar do aluno e
suas implicagdes para o ensino de matematica

Philadelphia: Open University Press, 1998.

BROUSSEAU, G. Os diferentes papéis do professor. In: C.PARRA & 1. SAIZ
(Orgs.), Didatica da matematica: Reflexdes psicopedagogicas (pp. 48-72). Porto
Alegre: Artmed, 2001.

CARRAHER, T. N.; CARRAHER, D. W. & SCHLIEMANN, A. D. Written and
oral mathematics. Journal for Research in Mathematics Education, n. 8, p. 83—
97,1987.

CARRAHER, T. N. ; CARRAHER, D. W. & SCHLIEMANN, A. D. (1988). Na
vida dez, na escola zero. Sao Paulo: Cortez.

CHEVALLARD, Y; BOSCH, M. & GASCON, J. Estudar matematicas: O elo
perdido entre o ensino e a aprendizagem. Porto Alegre: Artmed, 2001.

CORREA, J.; NUNES, T. & BRYANT, P. Young children's understanding of
division: The relationship between division terms in a non-computational task.
Journal of Educational Psychology, v.90,n.2, p.321-329, 1998.

D'AMBROSIO, B. S. Contetido e metodologia na formagéo de professores. Em D.
FIORENTINI & A. M. NACARATO (Orgs.), Cultura, formaciao e
desenvolvimento profissional de professores que ensinam matematica (pp. 20—
32). Sao Paulo: Musa Editora; Campinas, SP: GEPFPM-PRAPEM-FE/UNICAMP,
2005.

D’AMBROSIO, U. Educagiio matematica: Da teoria & pratica. Sdo Paulo:
Papirus, 1998.

D’AMBROSIO, U. Etnomatematica: Elo entre as tradicdes e a modernidade.
Belo Horizonte: Auténtica, 2002.

DA ROCHA FALCAO, J. T. Psicologia da educacio matematica: Uma
introdug¢do. Belo Horizonte: Auténtica, 2003.

FISCHBEIN, E. Intuition in science and mathematics: An educational approach.
Dordrecht: Kluwer Academic Publishers, 1987.

FREUDENTHAL, H. Revisiting mathematics education. Dordrecht, The
Netherlands: Kluwer Academic Publishers, 1991.

GALVEZ, G. A didatica da matematica. In: C. PARRA & I. SAIZ (Orgs.), Didatica
da matematica: Reflexdes psicopedagogicas (pp. 26-35). Porto Alegre: Artmed,
2001.

GIARDINETTO, J.R.B. Matematica escolar e matematica da vida cotidiana.
Campinas: Autores Associados,1999.

GRAVEMEIJER, K. Mediating between concrete and abstract. In: T. NUNES & P.
BRYANT (Orgs.), Learning and teaching mathematics: An international

BoLETIM GEPEM / N° 47 —JUL./DEZ. 2005 / 27



Alina Galvao Spinillo

perspective (pp. 315-346). London: Psychology Press, 1997.

HATANO, G. & SUSUKI, H. Transfering children's informal knowledge to
classroom problem solving situation by creating pragmatic context. Trabalho
apresentado na International Conference of Psychology, Bruxelas, Bélgica, 1992.
HUGHES, M. Children and number: Difficulties in learning mathematics.
Oxford: Basil Blackwell, 1986.

KARPLUS, R., & PETERSON, R.W. Intellectual development beyond elementary
school (II): Ratio, a survey. School Science and Mathematics, v. 70,n. 9, p. 813—
820, 1970.

LAUTERT, S.L. & SPINILLO, A.G. (2002). As relagdes entre o desempenho em
problemas de divisdo e as concepcdes de criangas sobre a divisdo. Psicologia:
Teoria e Pesquisa, v. 18, n. 3, p. 237246, 2002.

MACHADO, N.J. Epistemologia e didatica: As concepgdes de conhecimento e
inteligéncia e a pratica docente. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

MELO, G. F. A. de. Saberes docentes de professores € matematica em um contexto
de inovagdo curricular. In: D. FIORENTINI & A. M. NACARATO (Orgs.),
Cultura, formacio e desenvolvimento profissional de professores que ensinam
matematica (pp. 3348). Sdo Paulo: Musa Editora; Campinas, SP: GEPFPM—
PRAPEM-FE/UNICAMP, 2005.

MEIRA, L. O “mundo-—real” e o dia-a-dia no ensino de matematica. A Educacao
Matematica em Revista,v. 1,n. 1,p. 19-27,1993.

MOYSES, L. Aplicacdes de Vygotsky a educacio matematica. Sao Paulo:
Papirus, 1997.

MUNN, P. Children’s beliefs about counting. In: . THOMPSON (Org.), Teaching
and learning early number (pp. 919). Philadelphia: Open University Press, 1998.
OHLSSON, S. Mathematical meaning and applicational meaning in the semantics
of fractions and related concepts. In: J. HIEBERT & M. BEHR (Orgs.), Number
concepts and operations in the middle grades (pp. 53-92). Hillsdale, NIJ.:
Lawrence Earlbaum Associates, 1991.

PAIS, L. C. Transposicao didatica. In: A. FRANCHI, B. A. DA SILVA, J. L. M. DE
FREITAS, L. C. PAIS, M. C. S. DE A. MARANHAO, R. F. DAMM, S. B. C.
IGLIORI & S. D. A. MACHADO (Orgs.), Educacdo matematica: Uma
introducdo (pp. 1342). Sao Paulo: EDUC, 1999.

PIAGET,J. Psicologia da inteligéncia. Rio de Jeniro: Zahar, 1977.

RESNICK, L. B. Inventing arithmetic: Making children’s intuition work in school.
In: C.A.NELSON (Org.), Basic and applied perspectives on learning, cognition,

BoLETIM GEPEM / N° 47 —JUL./DEZ. 2005 / 28



Concepgoes do professor sobre o conhecimento extra—escolar do aluno e
suas implicagdes para o ensino de matematica

and development. The Minnesota Symposia on Child Psychology (pp. 75-102),
v.28. Hillsdale, NJ.: Lawrence Erlbaum Associates, 1995.

SAXE, G.B. Culture and cognition development: Studies in mathematical
understanding. Hillsdale, N. J.: Lawrence Erlbaum Associates, 1991.
SCHLIEMANN, A.D. Da matematica da vida diaria a matematica da escola. In: A.
SCHLIEMANN & D. CARRAHER (Orgs.), A compreensio de conceitos
aritméticos: Ensino e pesquisa. (pp 11-39). Campinas: Papirus, 1998.

SELVA, A.C.V. Discutindo o uso de materiais concretos na resolugdo de problemas
de divisdo. In: A. SCHLIEMANN & D. CARRAHER (Orgs.), A compreensio de
conceitos aritméticos. Ensino e Pesquisa (pp 95-119). Campinas: Papirus, 1998.
SPINILLO, A.G. O conhecimento matematico de criangas antes da matematica na
escola. AEducacao Matematica em Revista,v.2,n.3,p.41-50, 1994,

SPINILLO, A. G. Developmental perspectives on children's understanding of ratio
and proportion and the teaching of mathematics in primary school. In: J.
GIMENEZ; R.C. LINS; B. GOMEZ (Orgs.). Arithmetics and algebra education:
Searching for the future (pp. 132-137). Barcelona: Copisteria Asttrias, 1996a.
SPINILLO, A. G. O conceito de chance em situagdes de julgamento e de
construcdo. In: M.H. NOVAES; M.R.F. DE BRITO; (Orgs). Psicologia na
Educacao: articulagdo entre pesquisa, formagdo e pratica pedagoégica. Rio de
Janeiro: Xenon Editora, Coletaneas da ANPEPP,v. 1,n.5,p. 167186, 1996b.
SPINILLO, A. G. Proporgdes nas séries iniciais do primeiro grau. In: A. D.
SCHLIEMANN.; D. W. CARRAHER; A. G. SPINILLO; L. L. MEIRA; J. T. DA
ROCHA FALCAO; & N. ACIOLY-REGNIER. Estudos em psicologia da
educacao matematica, Série Estudos Universitarios. (pp. 40-61). Recife: Editora
da Universidade Federal de Pernambuco. (2% edigao ampliada), 1997.

SPINILLO, A.G. Ensinando propor¢do a criangas: alternativas pedagogicas em sala
de aula. Boletim GEPEM, n. 43,p. 11-47,2003.

SPINILLO, A. G. & MAGINA, S. P. Alguns 'mitos' sobre a educacdo matematica e
suas conseqiiéncias para o ensino fundamental. In: R.M. PAVANELLO (Org.),
Matematica nas séries iniciais do ensino fundamental, v. 2 (pp. 7-35). Sao Paulo:
Biblioteca do Educador Matematico, Colecdo SBEM, 2004.

STREEFLAND, L. Charming fractions or fractions being charmed? In: T. NUNES
& P. BRYANT (Orgs.), Learning and teaching mathematics: An international
perspective (pp.347-371). Hove: Psychology Press, 1997.

VYGOTSKY, L. Pensamento e linguagem. Sao Paulo: Martins Fontes, 1991.

BoLETIM GEPEM / N° 47 —JUL./DEZ. 2005 / 29





