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Desenvolvimento cognitivo adulto e a iniciação escolar: 
a resolução de problemas e a notação das operações! 

Maria Helena Fávero 
Universidade Federal de Brasília 

Os professores queixam-se da dificuldade dos adultos em alfabcti ~.aç!lo, sobretudo na matemática. Assim, 
desenvolvemos 2 estudos em clasSl'S de alfabctizaç!lo da Rede Pública do DF. Noprimeiroapresentamos 15 
problemas dc raciocínio dedutivo de tr& termos a 148 adultos. A diferença entre a média dos escores para as 
tresvariáveis(sexodo expc:rimentador,sexo dosujeitoe tipnde instrução)nll.ofoi significativa. A maior fre· 
qllênciade errosocorrcunosproblcmasdceomparaçAndesuperioridade negativa,de inferioridadepnsiliva 
e de superioridadepnsitiva.Entrevistasrevelaram: apreensãodo$ sujeitos,independenteda instruçao;expec. 
tativanegativadapropriacapacidade cognitiva. No segundoesrndo,IOadultosrespondenunapTI)tocolosde 
matemática, cscritos e orais. A análise dos erros aponta: erros derivados da padronização de resolução; n!lo 
compreensão da lógicadosistemanwnérico. Conclui·se sobre: opapel daescolarização; a aquisição do siste· 
mas de notaçàoe o desenvolvimento; a mediação destes; a intervençilopsicológi Cll. 
Palanu·cb .. : desenvolvimento cognitivo adulto, escolarização, notação numérica. 

Adult cngnitivedevelopmentand initial schooling: problamsolvingandopariltionsnotation 

Ih,"", 

Teachers usual1y complain abomthe difficulty faced by adults in literacy classes, mainly rdated lo mathema­
tics. The present work, repons two srndies in litCTllC}' classes from public 5chools in Distrito Federal (Funda­
çao Educacional do Distrito Federal). In the first study, 15 problems .... ith three tenns, involving deductive 
rcasoningweTelL'õe<lwiIh148adults.ltwasverifiedthattheaverageofscoresdocsnotshowarclcvantdiffc­
rence,regardingthefollowinglhreevafÍables:the genderofthereseareher,the genderoflhc suhjcct,andthc 
typc:ofinstructiongiven.The mostfrequenterrorshaveinvolvedthecomparisonofnegative supc:nority,lhe 
comparison ofpositive inferiority, and the comparison ofpnsitive supc:riority. The interviews revealed that 
thesubjectshecameanxious,butsuchanxietyisnotre1atedtothereçeived instructionwererevealed.Also, 
thesubjects' negativeexpectation towardstheirown cognitive eapability.ln thesCi:ondstudy, IOadults 
respondedtooralandwrittenopcrations.Theerroranalysishaspnintedoutmistakesthatarcoriginatcdby 
standardized resolmion and misunderstanding ofthe logie ofthe numerical systcm. lhe role of regular educa· 
tion, theacquisition ofthe nwncricaJ systcmand cognitivc devclopment, the mediation between both proces­
ses andthepsychologicalinten·entionarediscussed. 
lIy .... b: adult cognitive developrnent ; schooling; numerieal notation. 

o discurso recorrente do século XX foi aquele mática. Apesar disto, e apesar de se conside rar que 

relacionado à chamada "nova revolução tecnoló-- não há nenhuma sociedade humana no mundo que 

gica",emreferência,sobretudo,à revoluç1iodainfor. não tenha sido afetada por ela, nós ainda temos no 

1, Trabalho apresentado no Simpósio Psicologia e educaçao matemática: elaboração aritmética de aJWlOS e professores na 
XXIX Reunião Anual de Psicologia da Sociedade Brasi leira de Psicologia, Campinas· SP, outubro de 1999. 
Endereço para correspondência: SQN 205 205 Bloco L apto. 506, CEP 70.843·120 - Brasília - DF. 
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mundo, e o Brasil é um "belo" exemplo disto, mi- primeiro, as funções mentais superiores (De Lima e 
Ihõc:s de adultos analfabetos. ESTe é um dos grandes Fávcro, 1998). A alfabetização era vista então. como 
paradoxos que o século XXI herdou do século XX. uma condição necessária e suficiente para "os modos 

Compatível com o mesmo discurso, em 1986, analíticos c lógicos de pensamento; usos abstratos e 
a Cambridge University Press publicou os anais do gerais da linguagem; pensamento critico c racional; 
encontro da Intemational Commission on Mathema- uma atitude qucstionadora ... para govcmos comple-
ticallnstruction (Howson e Wilson, 1986), realizado xos e modernos ... democracia política ... desenvolvi-
no mesmo ano no Kuwait, com o título de "School mento político ... " (Gee, 1988, citado em De Lima e 

Mathematics in the 19905", Esta publicação gira em Fávero, 1998, p.247). 
tomo da defesa da tese geral, segundo a qual, umavcz Nos anos 80, vários estudos hoje clássicos, 
que a matcmática fundamenta a tecnologia em todas procuraram prov3rque ao contrário desta visão tradi-
suas manifestações, e a politica que detennina o uso cional, os analfabetos pensam lógica c abstrata-
desta tecnologia. então o ensino da matemática mente, e defenderam a necessidade de mudança m~-
deveria ser, deliberadamente, relacionado com estas todológica para o acesso à sua cognição (Carraher, 
questõcs. Em ccrta mcdida, csta tcsctambém sc fcz Carraher c Schliemarm, 1985; Oliveira, 1982; e 
presente no Encontro Nacional de Educação Mate- Tfouni, 1988, citados em De Lima e Fávero, 1998). 
mática de 1998, que, em última análise, e em termos No final dos anos 80, Tulviste elabora uma 
mais gerais, abordou a relação entre o saber matcmá- análise dos resulUldos de vários gropos de pesquisa e 
tico e a prática da cidadania. conclui que em detenninadas atividades, o pensa-

No entanto, c esta é a questão central da nOSl;a mento cientifico, abstrato também pode ser eneon-

interven\Tão, o ensino da matemática, em relação ao trado em sociedades ilctradas. Mais que isto, Tulviste 
adulto em processo de alfabeti7..ação é ainda pouco (1989) aponta que a visão dualística de unidades de 
abordodo. Se existe algum progresso na discussão pensamento (lógico, abstrato, versus concreto) 
sobre o ensino na alfabetização, estc sc centra, sobre- baseia-sc numa conccpção falsa de que os indivíduos 
tudo, nas propostas de técnicas de alfabetização, numa sociedade industrializada, letrada pensam de 
entendida exclusivamente como aquisição do letra- uma maneira consist~ntemente lógica e formal, igno-
mento, em detrimento do estudo dos processos rando-se o fato de que as populações Ictradas man-
cognitivos subjacentes a este, e em detrimento do têm fonnas de pensamento mítico e concreto ao lado 
estudo da interaçlio destes processos com aqueles do pensamento lógico e abstrato. De acordo com 
subjacentes à aquisição dos conceitos matemáticos, Tulviste (1989), o pensamento é heterogêneo, em 
especialmente em relação ao desenvolvimento da qualquer época e cultura, seja cntrc como intra-indi-
noUlção matemática. viduos, uma vez que a atividade da qual ele emerge é 

No que se refere ao letramento do adulto pro- st!IIlpre heterogênea. Vários alJtores, defendem o 
priarnentedito, e dopontode vistateóricodasimpli- mesmo ponto de vista (Wertsch, 1991; Valsincr, 

cações cognitivas da aquisição da leitura e da escrita, 1989; Oliveira, 1992, por exemplo), e como salienta 
podemos dizer que houve uma grande mudança a Tulvisle (1989), esta idéia da hetcrogcncidade do 
panir da abordagem s6cio-cultural, que propôs o pensamento é reconhecida há muito tempo nasciên-
abandono da idéia de um impacto absoluto e univer- cias da cultura. Na Psicologia, em particular, esta 
sal deSl;as aquisições na cognição humana. Como já idéia tem sido assimilada muito pouco do ponto de 

salientamos em outra ocasião, esta idéia de um visUl metodológico, embora não seja uma idéia nova 
impacto absoluto e universal dominou os anos 70 tambem na Psicologia. 
(Greenfield, 1972; Olson, 1977, por exemplo), e con- Embora vários estudos tenham demonstrado 
trastava os grupos letrados com os iletrados, tomados que o fracasso escolar destes adultos não corresponde 
como blocos homogêneos, e atribuindo apenas ao à sua verdadeira capacidade de manejar detenni-



nados conceitos matemáticos, o fato é que a escola próprio conceito de cognição é visto e estudado 
continua a reprová-los, eaconsiderá-Ios incapazes, nestasdifcrentesfasesdedesenvolvimento. 
numa área que classicamente divide as pessoas em Yussen ( 1985) não faz nenhwna referência ao 
inteligentes ("os bons em matemática") e não-inteli- adulto que não teve uma experiência escolar prolon-
gentes ("os não-bons em matemlÍtica"), e que traz gada, ou que nlio teve nenhuma. Nas abordagens 
implicitamente à tona aques~oda competência, que, clãssicas sobre o desenvolvimento cognitivo na vida 
no caso dos adultos, está estritamente relacionada ao adulta, também nada se fala sobre a ques~o da rela-
trabalho. ção entre este desenvolvimento e a escolaridade. 

Para a Psicologia, esta questão se vincula além Schaie (1994), por exemplo, classifica os modelos 
das já expostas aqui, à questão particular do estudo teóricos sobre o desenvolvimento cognitivo adulto, 
do desenvolvimento cognitivo adulto, cujas publica- segundo três tendências básicas: a abordagem que 
çõcs têm crcscido substancialmcnte, fruto, podemos considera existir um incremento das capacidades 
dizer, de uma combinação de fatores: a população do cognitivas na fase adulta; a abordagem que considera 
mundo deixou de se centrar demograficamente na existir uma estabilidade cognitiva na fase adulta; a 
criança e no adolescente, uma nova tecnologia pas- abordagem que considera haver um decréscimo, 
sou a demandar novas competências nas empresas, irreversível ou com compensação, das capacidades 
novas conceituações sobre trabalho e carreira vieram cognitivas na fase adulta. 
à lona, e etc Em nenhuma destas abordagens discute-se a 

Em meados dos anos 80, Yusscn propôs uma cognição de adultos analfabetos. Na verdade, como 
análise comparativa entre o desenvolvimento cogni- assinala Kleiman (1998), o impacto do letramento 
tivo adulto c infantil, num livro sobre a relação entre em países onde um grande scgmcnto da população 
a melacognição, a cognição e o desempenho humano não lê ou escreve, apenas começa a ser entendido. Se 
(Yussen, 1985). Ele propôs cinco principais dife- considerarmos a relação entre desenvolvimento psi-
renças. A primeira estaria relacionada á questão da cológico e significado, a questão da alfabetização e 
aquisiçãode"lmow-how"edehabilidadesque,paraa sua relaçllo com a cogniçllo pode ser explicitada, 
criança seria a fase de aquisições e para o adulto a como já o fizemos em outras ocasiões (Fávero e De 
fase de utilizaçllo das habilidades adquiridas. A Lima, 1989; De Lima e Fávero, 1998), da seguinte 
segundadizrespeitoàsfontcsculturaisdcmudanças: maneira: no quc culturalmente se constitui e signi-
o adulto estaria há mais tempo sob esta influência, o fica a atividade de leitura no grupo de iletrados, ou 
que interfere inclusive na seleção cognitiva de ativi· nos individuos envolvidos, e quais fonnas de pensa-
dadcs. A terceira estaria relacionada aos tipos de mento esta atividade engendra? Por trás desta idéia 
conhecimentos: ao contrário da inIãncia, na fasc de atividade engendrando um tipo específico de 
adulta. a maior parte das aquisições e mudanças na pensamento está a idéia de que os estudos com adul-
área cognitiva relacionam-se a disciplinas e habili- tos iletrados devem adotar uma abordagem genética, 
dadesreferentesacogniçõesem um dominiocultural desenvolvimental: para entender o processo, sua 
específico, são idiossincráticas, ou dcdomínioÚnieo. história deve ser investigada. Em outros termos, isto 
A quarta diferença relaciona-se aos contextos cultu· significa que, no que conceme à questão da alfabe-
Tais diversificados que influenciam a fase infantil e a tizaçllo e sua relação com a cognição necessita-se 
fase adulta: na primeira, aescola é um contexto cultu· investigaropotencial medi acionaI do instrum~to da 
ra l muito relevante; na segunda, os sujeitos aplicam escrita, de um ponto de vista genético. Isto é: parece 
seus conhecimentos e adquirem base disciplinare co- importante investigar como os sistemas simbólicos 
nhecimento idiossincnitico em muitos contextos ao serem adquiridos inleragem com os sistemas já 
diferentes do ambienle escolar. Finalmente, Yussen existentes e que funções se evidenciam. 
( 1985) aponta como uma 51 diferença o modo como o 
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Com o intuito de aprofundar estas questõcs, Piloto de Brasília, DF. A maior quantidade de sujei-
nos propusemos a trabalhar com a articulação da tosdosexofemininonoestudosejustificapelamaior 
lipologia do texto, conforme proposta por Luria freqüência das mulheres nessas classes. 
(1981) e a semiótica de Lotman (1988a e 1988b) que Aproximadamente44% destes sujeitos diziam 
elabora a proposição dos sistemas simbólicos como ter aprendido a ler quando crianças e aproximada-
sublexlos no texto mais amplo da cultura, num mente 56% diziam não ter aprendido. Com relação à 
estudo de caso sobre a aquisição da linguagem ocupação, mais de 60% era empregada doméstica, e 
escrita, a partir da produção de çartas, por um adulto 77% dos sujeitos diziam ter um trabalho que exigia 
de 19 anos, na época, recentemente emigrado da leitura e escrita e 45% que exigia fazer conta~. 
região nordeste para Brasília (Fávero e De Lima, Estes sujeitos foram submetidos a uma situa-
1989). O processo de aquisição foi estudado através ção experimental, na qual procuramos contemplar as 
da análise I) da sua produção de texto, 2)da interação variáveis implícitas nas referidas queixas das profes-
no processo de escrita e 3) das representaçõcs do 
sujeito sobre este processo (Fávero e De Lima, 1989; Assim, numa situação de resolução de proble-
De Lima c Fãvcro,1998). mas, manipulamos a informação sobre a tarefa pro-

Embora considerando o universo limitado posta (resolver problemas de matemática ou resolver 
deste estudo, focado na produção de cartas, podemos jogos de adivinhação: re~olver problemas de mate-
dizer que houve uma grande variedade de funçõcs e mátiça ou resolver problemas de português), e mani-
potenciais dialógiços envolvidos, todos carregados pulamos o sexo da pessoa que fornecia tais infor-
de significados socialmente constituídos. Podemos maçõcs (experimentador do sexo masçulino ou do 
ainda afirmar que trabalhando com significantes sexo feminino), nos baseando num estudo anterior 
lidos e escritos, o sujeito sc engajou num processo de com crianças, e já citado aqui, no qual houve uma 
renexão que çriou instrumentos internos de amplifi- mudança no desempenho de meninos e meninas, a 
cação e organização de informações através das depender do sexo do experimentador (Fávero, Tunes 
cartas. Neste processo o sujeito se comunicava não e Marchi, 1991). 
apenas com sua familia, mas consigo mesmo, e Foi utilizado um çonjunto de 15 problemas 
assim, ampliou sua interação çom o universo das compostos de uma relação transitiva de 3 termos e 
representações letradas. que continham 3 elementos básicos: uma relação 

Cabeentãooutrapcrgunta: oqucOCOITecoma (duas frases expressando uma relação entre um par 
interação entre o~ sujeitos adultos, em processo de de sujeitos); uma conclusão (uma questão a partir da 
alfabetização na escola, e as operações matemáticas? relação) e uma ordem (a sequência na qual os sujeitos 

De um modo geral as professoras que traba- a, b e c eram relacionados). Baseados em trabalho de 
Iham çom estes adultos queixam-se da diliculdade Fávero, Marchi e Trés e Silva (1992) sobre as variá-
que eles apresentam eom as operações matemáticas, 'leis lingüísticas dos problemas de raciocínio dedutivo, 
O que justificaria, então, a evasão e a repetência o conjunto de problemas apresentava-se sob 3 dife-
(Fávero, Orofino e Farias, 1995). rentes tipos, numa ordem crescente de dificuldade: a 

Com base nestas queixas, propusemos em Ibrmacomparntivadesuperioridade(Ex:RauJémais 
1996, um projeto de pesquisa aprovado pelo CNPq, estudioso que Jorge. Jorge é mais estudioso que André. 
com O intuito dc estudar a natureza destas dificulda- Quem é o mais estudioso?); a forma çomparativa de 
des (Fávero, 1998). Dois estudos foram então descn- inferioridade (Ex: Raul é menos estudioso que Jorge. 
volvidos. No primeiro, submetemos um total de 148 Jorge é menos estudioso que André. Quem é o menos 
sujcitos, I 18 do scxo fcmininoe30dosexomasculino, estudioso?) e a forma çompar31iv3 negativa (Ex: 
alunosdocursosupletivonoturnofasell, nivelIV,de Raul é menos eSlUdioso que Jorge. Jorge é menos 
escolas da Rede Pública de Ensino, situadas no Plano estudioso que André. Quem é o mais esrudioso?). 



De cada um dos 4 grupos de sujeitos, foram 

eonvidadosaleatoriamrnte4sujeilos,2homense2 
de criar ou reconheccr wna rcgra para a resposta 

mulheres, quc após sua anuência, eram submetidos a A maior freqüência de errus ocurreu nos 
uma entrevista semi-cstruturada, bascada cm três problemas nU 10 e nU 12. O \O era composto de uma 
temas básicos: a experiência de ter participado da relação de superioridade positiva, conclusão com 
sÍtua(,:ão experimental; a experiência dc ter como oposição no adjetivo e concordãncia no advérbio, e 
instrutor um homem ou um mulher; e 11 experiência uma ordem indireta (AB-CA). O erro mais freqüente 
de tê-los frente a "problemas de matemática", foiignoraraoposiçi\odoadjctÍ\'onaconclusão.012 
"problemas dc ponuguês" ou ' ~ogos de adivinha- era composto de uma relação de superioridade nega-

lião". Estas entrevistas ruram registmdas em áudio, tiva, uma conclus110 com oposiç110 no adjetivo e 
transcritas na Integra, e submetidas a uma análise de I:oneordância no advérbio, numa ordem indireta 
conteúdo, tomando-sc a proposição como unidadcdc (AB-CA). O erru mais fn:qüente foi ignorar a oposi-
análise. çãoentre a re1ação de comparação de superioridade 

A análisc quantitativa dos dados (tcstc dc aná- ncgativa e a conclusão positiva. Parece que os sujei-
lise de variilncia, Anuva), nilu apresentuu diferrnças tus tinham dificuldade em inverter o significado do 
signiticativas no desempenho entre os grupos de advérbio elou adjetivo, para quc a proposição conti-
sujeitos. Deum modo geral o desempenho foi bastante nuasse a mesmae oraciocínio pudesse sercompletado. 
baixo, e, cruzando-o com os dados obtidos através de A resposta mais freqüente para estes dois problemas 
fichas individuais de identificação, também n110 foi repetir o nome próprio que aparece com mais fre-
houve diferença significativa nns escores, nem em qüência no enunciado do problema, sendo o primeiro 
relação ao fato de os sujeitos usarem ou não a escrita dapnmeiraoração 

c a leitura em seus respectivos trabalhos, nem ao fato As menores freqUência de erros apareceram 
de usarem ou não a notação de operações matemá- nos problemas compostos por uma relação de com-
ticas, ou de terem frequentado ou não, mesmo que paração de superioridadc positiva. Trata-sc dos pro· 
temporariamente, a escola, quando crianças. Em blemas cuja estru.tura facilita uma resposta correta, 

relação à idade, no entanto, a correlação tendeu a ser pois não implica numa inversão dos sentidos das pro-
positiva: quanto mais alta a idade do sujeito, mais posiçõcs 

alto o esoore obtido. Entre os sexos, não houve corre- Estes resultados são compativeis com estudos 
laçãopositiva. queprocuraramrelacionaroefeitodafamiliaridadcc 

Estes dados são bastante interessantes, uma a competência lógica (Ward e Ovenon, 1990; Lou-
vez que coloca em discussão o manejo lingíiistico do rt:n(,:u, 1995, por exemplo). 
raciocínio lógico-dcduth'o por adultos em alfabcti- Por oUlro lado, a análise qualitativa das entre-
zação. o que foi conlinnado pela análise qualitativa vistas revelou uma particularidadc com relação àme-
dos erros: diliculdade dos sujeitos em invener o tacogniç11o: uma concepção negativa dos sujeitos no 
significado do advérbio c/ou adjetivo, para que a que se refere à sua capacidade cognitiva frente á 
proposição continue a mesma e o raciocínio possa situação experimental, uma situação, cm última 
ser completado. Em alguns problemas, o sujeito análise, semelhante à situação de avaliação esco-

devia operar com um adjetivo positivo especifico, lar, o quc pode tcr contribuído significativamente 
e ao final do problema, deveria dar uma resposta para o baixo desempenho observHdo. 
relativa ao adjetivu opusto á relação do problema. Duasjustificativas básicas toram apresentadas 
Em outros, além da oposição do adjetivo, havia pelos sujeitos para explicar a dificuldade frente 
também a relação de comparaç3unegativa (não é). aos problemas: a não familiaridade eom o tipo de 
De um modo geral, parece ter havido uma tentativa problema proposto, e a dificuldade de aprender 



dos alunos do supletivo em deçorrência da sua falta 

de tempo para estudar. 
A concepçllo sobre a matemática foi abordada 

em referência ãs operações ariunéticas, nas quais os 
sujeitos afirmam encontrar muita dificuldade, e foi 
comparada á ciências e português, e considerada a 
que inspira medo, Em relação ao sexo do experimen­
tador, a maioria dos sujeitos afirmaram preferirestu­
dar com uma professora, de acordo com o seguinte 
argumento: a mulhertcm "mais jeito de ensinar", 

Apresentando estes mesmos problemas a 
jovens universitários. e portanto com uma longa his­
tória de escolaridade, obtivemos mais de 90% de 
acerto (Sousa c Fávero, 1999) 

Estes dados se complementam com os resulta­
dos de outro trabalho, também com adultos em pro­
cesso de alfabetização, mas desta vez centrado na 

resolução de problemas aritméticos do tipo escolar. 
Participaram deste estudo lO sujeitos, sendo 5 ho­
mense5mulheres,alunosdeclassesdealfabctização 
do Curso Supletivo de uma escola da Fundação Edu­
cacional do DF. Cada um destes casais frcqUCfltava 
uma série difcrcnte: nivelamcnto ou alfabetização, 
1', T ,)· e4·séries. O critério para escolhadcstcs 
sujcitosfoiaindicação,pclas professoras dos alunos 
que apresentavam maiordificuldadenaaprcndiza­
gem de matemática. Estas mesmas professoras foram 
submetidas a uma entrevista scmi-estruturada segun­
dotrêseixosbãsicos:asdisciplinascseolares demai­
oremenordifieuldadedeaprendizagemdosadultos; 
a explicação para a dificuldade de aprendizagem; a 
avaliação comparativa cntre o desempenho esco­
larde homensede mulheres. 

De acordo com uma coleção de provas previa­
mente coletadas junto às professoras, construlmos 
dois protocolos, que, salvo pequenas difcrcnçasde 
uma séric para outra_ scguiam um mcsmo padrão: 
problemas que envolviam as operações de adição 
e/ou subtração na sua resolução; resolução de 
adições e subtrações: composição e decomposição de 
números; indicação do sucessor e do antecessor 
numérico. Um dos protocolos era apresentado oral­
mente e ooutro,porescrito. em sessões individuais e 
em dias consecutivos_ Após a realização do proto­
colo escrito, cada sujeito era submetido a uma entre­

vista, na qual lhes era solicitado que descrevessem 
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seus procedimentos de resolução. Todas as sessões 
(2 para cada sujeito, num total de 20 sessões) foram 
registradas em áudio c transcritas na integra. Docon­
junto dos protocolos respondidos, assim como das 
gravaçõcs transcritas das duas situações, foi possivel 

elaborar uma análise dos erros. 
De um modo geral, o desempenho foi muito 

baixo, em ambas as situaçõcs, rcpctindo-sc os mes­
mos tipos de erros já amplamente descritos nas pes­
quisas com crianças, e confirmando o que e 
defendido por Nunes (1997) sobre o papcl diretor e 

limitador dos sistemas de signos. Segundo esta 
aulora, existem erros espedficos que podem scr 
esperados pelo falo de ° sujeito ulilizarumsistema 
especifico de signos. O alinhamento das colunas é 
um exemplo disto. Segundo diversos autores 
(MeissnerI986; Mayer,1986,porexemplo)estes 
tipos de erros são bascados cm rcgras, ou seja, deri­

vamdeprocedimentospadronizadosderesolução, 
ditados pelo meio escolar. É assim que nas opera­
ções o mais frequente é uma tentativa de seguir 
uma determinada regra de notação da operação, 
como o traço embaixo dos números, por exemplo, 
como se isto garantisse uma rcsposta correta. 

Como não nos restringimos à operação da 
adição e subtração, as questões relacionadas ao 
número $ucessore antecessor, assim comoacom­
posição e decomposição numérica, confimlaram a 
dificuldade não apenas com anolação, mas com a 
compreensão do sistema de numeraç~o decimal. 
Assim, podemos dizer que O problema central dos 
alunos apontados pelas professoras como os que têm 
mais dificuldades, é a compreensão do sistema 
numéricoemsi,e sua notação,o que lhes dificulta 
o manejo das operações, sobretudo sua notação, 
Não estamos excluindo aqui o problema de como 
as próprias provas são apresentadas aos alunos na 
escola. Como sabcmos há inúmcros problemas de 
notação já na forma de apresentação das provas, 
como já relatamos anteriormente (Relatório CNPq, 
"A prova de matemática", Fávero, 1996). 

Da análise dos erros podemos supor que a 

escola, ao contrário de colaborar para o desenvolvi­

mento do pensamento matemático do adulto, e 

emprestando a terminologia que Burton (1984) utili­

zaern relação ao ensino das crianças, apenas treina 



os alunos para resoh'erem testes escolares. Isto foi 

eonfinnado por uma das professoras entrevistadas, 

ao afinnar que passa no quauro as pr6prias questões 

da prova como exercício de fixação para os alunos. 

Ncstc cstudo, assim como no dc Nunes, 

Sehliemann e Carraher, 1993 (citado em Nunes, 

1997), na situação oral se obteve uma menor frequên­

cia de erros doque na escrita. Tal fato talvez possa ser 

explicado, como sugere Nunes (1997), porque o uso 

da matemática oral favorece o processo de controle 

dosresultauos,umavezqueareferí:neiaàquantidade 

pennaneee explícita durante o processo de cálculo. 

lJeaeordocomestaautora.oseálculossàorealizauos 

dos valores mcnores para os maiores e continua­

mente monitorados durante o processo. Isto parece 

tcr ocorrido de fato, sendo que apenas um sujeito 

utilizou, na sinlação oral, o algoritmo escolar na 

explicayliouesuaresposla 
A notação scmpre ~c constituiu num problema 

particulanncntccomplexo no estudo do desenvolvi­
mcnto cognitivo_ Numa revisão do assunto, Lee e 

Kannilloff-Smith (1996) analisaram o desenvolvi­
mcnto dos I im ites cognitivos nas notações, e explora­
ram, na criança, a rc1aylio interativa dinâmica entre a 
notação e arepresentaçilo, fazt:ndo uma diferencia­
ção entre a "representação" e a "notação", sendo o 

primeiro tenno usauo em referência ao que é imemo 
na mente dos individuos e o segundo, para o que é 
externo a ela, retomando as propostas dc Godman 
(1976, citado em Lee e Kannillof-Smith, 1996). 

Um dos aspectos importantes que estes 
pesquisadorestrazememsuarevisãoeanáliseca 
distinção entreoque eles denominam denotaçõt:s de 
tarefa.~ que envolvem estados de transição, das nota­
ções que envolvem estados de transformação. Dis­
cutindo os resultados de uma pesquisa envolvendo 
estes dois tipos de tarefas, os autores salientam que: 

"o descnvolvimcntoda notação na eriança 

envolve uma progressiva mudança de um 

desejo de reproduzir fielmcntc todos os 

estadosua tarefa,para o etlleudimento da 

necessidade de codificar informaçõcs cru­

ciaissobre astransfonnaçÕ!:s de um estado 

para0 seguinte" (p, 23, grifo nosso). 

Além disto, os autores salientam que todas as 

crianças tinham uma representação interna adequada 

daresoluçãodatarcfa,umavezqueelasconscguiam 

rcsolvc-laercpcti-laeorrctamcntcváriasvezes,mas 

este fato não garantia que isto fosse "traduzido" em 

suasnotações,econc1uem: 

"a notação envolve muito mais do que 

uma mera externalização de represen­

tações internas. De fato, nosso estudo tcm 

salientado o fato de que a relação entre 

representação e notação é complexa. Em­

boraasnotaçõcssuperemaslimitaçõt:sda 

mente a nível da memória, dacomunicaçt'lo 

etc., e funcionem como um meio para 

superar nossas limitações biológicas, a 

aquisição da competência na notação 

coloca uma série de novos problemas 

cognitivos para a criança em crescimento, 

tomanuo-se um marco fundamental no 

desen\'olvimcnto posterior" (Lee e Kar­

millof-Smith,1996,p.22). 

Em relaçào ~ matem~tica na escola, h~ um 

cOllsensoentre os pesquisadores para0 fato de que, 

mesmo propiciando 30S alunos extensa experiência 

com materiais concretos e modelos manipuláveis, 

antes de iniciar a representação simb6lica. dois 

pontos deveriam ser considerados: 1) os alunos não 

ultrapassam facilmente a "distáneia" que parece 

haver entre o modelo concreto e a representação sim­

bólica (ver Resnick. por exemplo, 1989); 2) os alunos 

apresentam maneiras idiossincráticas e individuais 

dc intcrpretar modelos concretos, manciras cstasquc 

podem estar em conflito ~om os procedimentos 

padrões usados (e demonstrados) pclo professor na 

sala de aula (Carpentere Moser, 1983). 

Uma das estratégias defendidas pelos autores 

citadoséadctomarascxperiênciasdeaprendizagem 

na escola, o mais pr6ximas possfveis do contexto 

mais amplo em que o aluno vive fora da escola, sob o 

aspe>:to !;Ócio-lingüístico e cultural, de forma a possi­

bilitar o questionamento de natureza epistemológica, 

por parte do aluno. 



II .•. IMII 

E o adulto que chega na escola? Através de acaba sobrepondo representações (FAvero e Carneiro 
inúmeros meios ele já teve contato com o nosso siste- Soares, 2(00). 
ma numérico: ele maneja seu salário, ele faz com- Considerando como Duval (1993) que, para 
pras, ele tem uma vida social. enfim, ou em outras pa- que um sistema semiótico possa ser um registro de 
lavras, ele tem uma prAtica social, na qual o sistema representação, ele deve pcnnitir as três atividades 
numérko é predominante. E porque ele apresenta um cognitivas fundamentais ligadas à semiose, isto é, a 
problema tão claro na notação? Se ele opera no seu fonnação de uma representação identificável, otrata-
cotidiano, significa que ele tem, para usar a lingua- mento de uma representação e a conversão de uma 
gem de Lee e Kannillof-Smith (1996), uma repre- representação, e considerando, ainda, que a produ-
sentação mental desta operação. Porque ele tem difi- ção de conhecimento, assim como o próprio funcio-
culdade na "tradução" desta representação para a namento cognitivo do pensamento humano, se revela 
notação? Do ponto de vista do desenvolvimento cog- inseparável da existência de uma diversidade de 
nitivo.dequenalUrezaéasua difieuldadena apren- registros de representaçll.o semiótica, a questão que 
dizagem da notação matemática, ou aqui mais espe- se coloca centra-se na pesquisa de um procedimento 
cificamente, da notação do sistema numérico e das de mediaçllo próprio à interação entre o adulto que 
operações? inicia sua escolarizaçllo e o registro de represen-

Por Irás dcstas questões está a relação entre taçõessemióticas,particularrnenteaqucledanotação 
conceitos e os sistemas de signos usados no pensa- matemática. Dois aspectos desta questão são essen-
mento e na comunicação, isto é, os registros de repre- ciais. O primeiro diz respeito à própria produção 
sentação semiótica, como diz Duval (1993 ). Não se dcste registro. O segundo diz respeito ao tipo de 
trata, portanto, de questões triviais. Uma resposta a pensamento engendrado por esta produção, assim 
elas pode acarretar inúmeras implicações relaciona- como o tipo de pensamcnto quc a cngendra. Este é o 
das diretamente com o desenvolvimento adulto como objeto de estudo do Projeto de Pesquisa -Desenvolvi-

por exemplo, a questão do desempenho profissional, menta cognitivoadufto e {j iniciação à matemática: a 

a questão da fonnayào continuada, e a uma questão rem/lição de problemas e a notação das operações-

geral, que está na base destas outras e, presente na que temos desenvolvido com o apoio do CNPq, em 
pauta deste final de século, que é aquela relacionada uma classe de alfabetização de adultos numa escola 
ao conceito de competência. Defender a capacidade do Plano Piloto de Brasilia, classe esta constituída 
cognitiva destes sujeitos, enquanto o sistema educa- por aqueles alunos, considerados pela escola. como 
clonal os considera incompetentes, acarretando os que apresentam mais dificuldades de aprendiza-
conseqoências negativas para seu desenvolvimento gem da matemática. 
profissional, é o mesmo que criar um impassc, que Tr~ta-se, portanto, de uma proposta de inter-
paralisa a questão. O que temos defendido é a neces- venção centrada na perspectiva cognitivo desenvol-
sidadedese estudartantoasdificuldadesdeaprendi- vimental, que procura considcrar as abordagens 
zagem dos adultos em alfabetização, como as suas mais recentes sobre o desenvolvimento adulto, de 
facilidades, e como estas se articulam com uma acordo com um procedimento que procura, como 
prática particular de ensino, que como ficou mais sugere Sinnott (1998), identificar nas respostas cog-
uma vez evidenciado pelas entrevistas com as pro- nitivas individuais, seu signilicado e intenç~o ou 
fessoras, é permeada de conceitos e pré-conceitos a seja, seu processo de adaptação intelectual frente â 

respeito da capacidade destes adultos. demanda da sua vida cotidiana. Ao mesmo tempo, 
Os dados quc tcmos obtidos nos nossos estu- trata-se de uma intcrvcnção que pode ser vista 

dos nos levam a concluir que a escola não trabalha também do ponto de vista da prática da Psicologia 
com a possibilidade de o sujeito fonnar representa- Escolar, uma vez que, ao se propor detenninadas 
ções identificáveis; a escola ignora isto, c o sujeito atividades e desenvolvê-Ias em conjunto com a pro-



fessora, em sala de aula, estamos procedendo a uma 

mediação que envolve: os próprios conccitos lógi­

cos-matemáticos e as atividades didáticas que podem 
lhes dar semido; o conccito de avaliação de aprendi­
zagcm, pelo fato de se proceder a uma avaliação do 

desenvolvimento da próprialltividade, e por impli­

cação, à concepção de capacidade cognitiva em 
referência aos alunos adultos. Ou $eja, trata-se, deste 

ponto de vista. dc uma intervenção também junto à 
professora, que poli", promover uma reformulação 

teórico-conceitual, que fundamente uma mudança na 

elaboração de sua prática de ensino, o que significa, 
em outros tennos, uma reorganização interna no 

adulto que ela é, em terrnos da aquisiçllo c/ou restru­
turação deconceitos em áreas particulares doconhe­

cimento, uma vez está implicado ai, a lida com wn 

campo conceitual específico, que é a matemática, e 
com aquele que é a didática da matemática, de wn 

lado, e, por outro lado, mesmo que de modo impll­
cito, com aquele referente à psicologia do desenvol­

vimcntoadulto. 
Os dados que temos obtido podem contribuir 

não apenas para a resposta às questões acima, como 

também podcm contribuir na elucidação dos meca­
nismos cognitivos presentes nachamada "discalculia 

adquirida". resultante, seja de tr.lUmatismos cere­
brais, como do processo d",envelhecimento. Ou scja: 

o estudo do dcscnvolvimcnto dos registTos de repre­

sentação semiótica da numeração e das operações 
aritméticas se constitui num campo privilegiado de 

estudo da cognição humana, seja do ponto de vista 

teórico, como do ponto de vista das implicações 

práticas. 
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