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Resumo

O presente trabalho, concluído em nível de Doutorado, teve por objetivo pesquisar, teórica e empiricamente, a existência da relação entre o desenvolvimento das estratégias metacognitivas de pensamento e a evolução do registro matemático de adultos pouco escolarizados, tendo por contexto a resolução de problemas. O material coletado mediante a realização de estudos de caso, analisados à luz dos aportes teóricos utilizados, traz evidências dessa relação. São apontados os fatores que interagem de maneira relevante na relação metacognição-registro matemático e as implicações pedagógicas dessa relação para a Educação Matemática de Jovens e Adultos.

Justificativa

Os adultos trabalhadores que foram alijados prematuramente do processo formal de escolarização, bem como aqueles que nunca tiveram acesso a ele, não deixam, ao longo de suas vidas, de se defrontar, em seu cotidiano com situações que de alguma maneira, requeiram conhecimentos matemáticos para a sua solução. Esse confronto com as necessidades cotidianas faz com que esses indivíduos construam um certo  saber capaz de auxiliá-los na superação de suas necessidades.

É assim que o adulto com pouca ou nenhuma escolarização, não deixa, ao longo de sua vida, de manipular e representar quantidades, não necessariamente por escrito. As situações cotidianas requerem, com freqüência, que mecanismos de raciocínio lógico-matemático sejam empregados em prol da solução de problemas de ordem prática, como o pagamento das prestações, as situações de compra e venda, entre outras. Muitos desses adultos realizam os cálculos de maneira correta e rápida, mentalmente. 

Em decorrência das necessidades sociais, os indivíduos desenvolvem ao longo de suas vidas formas próprias de representação matemática, que nem sempre são as formas de registro gráfico. São construções matemáticas ligadas ao seu meio, à sua cultura e ao seu trabalho. 

Os modos de resolução empregados pelos sujeitos pouco escolarizados, em geral, não possuem  nenhuma forma de registro, ou, se o possuem, essa forma dista e muito da privilegiada pela escola. 

A realização de nossa pesquisa partiu da hipótese de que havia uma estreita relação entre a ausência ou dificuldade que os adultos pouco escolarizados têm no uso de estratégias do pensamento metacognitivo e a dificuldade que eles demonstram em registrar os conhecimentos matemáticos adquiridos e buscou analisar essa relação mais detidamente.

A análise acerca do tipo de relação existente entre metacognição e registro em adultos pouco escolarizados oferece subsídios para a reflexão de educadores de jovens e adultos sobre sua prática no ensino de matemática, ao apontar fatores relevantes que devem ser levados em consideração para o aperfeiçoamento do uso de estratégias metacognitivas de pensamento e para a evolução do registro matemático.

Introdução

O presente artigo tem por objetivo a discussão acerca da relação entre o uso de estratégias metacognitivas de pensamento e o registro matemático de adultos pouco escolarizados, tendo por base nosso trabalho de pesquisa concluído em nível de Doutorado.

Em trabalho anterior (Toledo, 1998), realizado por ocasião de Mestrado na Faculdade de Educação – USP, pudemos constatar e demonstrar que os educandos adultos, ainda que alijados prematuramente de seu processo de escolarização, não deixam de interagir com conteúdos matemáticos ao longo de suas vidas. Contudo, as soluções encontradas para as situações cotidianas ou não possuem nenhuma forma de registro gráfico ou distam muito da forma escolar.

A pesquisa desenvolvida em nível de Doutorado, partiu da premissa de que as dificuldades de registro poderiam ser atribuídas à ausência ou deficiência de estratégias metacognitivas de pensamento, entendidas como formas de consciência do sujeito a respeito de seus processos de pensamento. Sendo assim, a pesquisa teve como objetivo investigar qual é a relação existente entre o desenvolvimento das estratégias metacognitivas de pensamento e a evolução do registro matemático de adultos pouco escolarizados, tendo por contexto a resolução de problemas matemáticos. 

A construção das evidências de nossa pesquisa se fez possível pela investigação teórica combinada com a análise de dados obtidos mediante a realização de estudos de caso.

A análise do material coletado traz evidências da relação existente entre metacognição e o registro matemático, apontando fatores relevantes que interagem nessa relação.

Referenciais teóricos da pesquisa

Em nosso trabalho anterior (Toledo, 1998) constatamos, através de nossa pesquisa empírica, que os jovens e adultos pouco escolarizados ou sem escolarização não deixam de construir conhecimentos matemáticos no confronto com suas necessidades cotidianas.

Nossa pesquisa foi referendada por vários autores que já haviam se dedicado ao estudo do conhecimento matemático por adultos pouco ou não escolarizados, como: Ferreiro, 1983; Carvalho, 1995, entre outros.

Em muitos dos trabalhos lidos para a realização de nossa pesquisa anterior, aparecia a questão referente à dificuldade que esses jovens e adultos encontram no registro matemático propriamente dito, apesar de serem capazes de criar soluções eficazes para a resolução de seus problemas cotidianos. Tendo-nos defrontado, freqüentemente, com essa dificuldade de registro, quer seja na situação de pesquisa, quer seja nas situações de ensino-aprendizagem de sala de aula que acompanhamos como docente, quer seja no relato recorrente das educadoras de jovens e adultos com as quais tivemos a oportunidade de trabalhar, decidimos analisar mais detidamente essa questão. 

Partimos, inicialmente, da hipótese de que essa dificuldade de registro poderia estar diretamente relacionada a uma dificuldade maior que os grupos pouco letrados apresentam em utilizar estratégias metacognitivas de pensamento, entendidas como o conhecimento  que os indivíduos têm dos seus próprios  processos de pensamento e aprendizagem, bem como a capacidade de gerenciá-los.

Com isso, optamos por nos debruçar sobre os aportes teóricos referentes à Metacognição. As pesquisas sobre Metacognição começaram a ser realizadas no final dos anos sessenta, início dos anos setenta, nos Estados Unidos, por psicólogos cognitivistas como Flavell (1981; 1987) e seus colaboradores, visando a investigação sobre a consciência das crianças sobre seus próprios processos de memória. 

Tanto Flavell  (1981; 1987) e seus colaboradores, como os outros autores que se dedicaram ao estudo desse tema (Schoenfeld, 1987; Manning & Payne, 1996; Hacker, Dunlosky & Graesser, 1998; Fogarty, 1994; entre outros), o fizeram na busca de instrumentos que os permitissem caracterizar a metacognição, bem como as variáveis a ela relacionadas (variáveis da atividade, do sujeito e do contexto).

Os próprios estudiosos da metacognição enunciaram as dificuldades em investigá-la, decorrente do fato de que ela não se traduz diretamente em uma resposta observável. Por isso, sua investigação vem sendo feita através do uso de medidas indiretas como entrevistas (informes verbais); observação do pensar em voz alta, da fala natural e da execução de tarefas; tentativas de construção de escalas e instrumentos de avaliação. Tais intrumentos serão melhor caracterizados no capítulo referente à metodologia de nossa pesquisa.

Uma vez concluído os primeiros estudos teóricos, deparamo-nos, justamente com a necessidade de construção de um caminho metodológico capaz de contemplar as questões inerentes ao estudo da metacognição, sem no entanto, deixar de lado as especificidades de nossos sujeitos: sujeitos jovens e adultos, alijados prematuramente de seus processos de escolarização, mas que não deixaram de interagir com diferentes conteúdos matemáticos ao longo de suas histórias de vida e que, se por um lado têm um fator sócio-econômico de homogeneização, por outro, são extremamente singulares na construção de suas peculiaridades.

Na busca de um referencial capaz de nos instrumentalizar para a construção desse caminho metodológico, optamos pelo estudo dos aportes teóricos da Psicologia Sócio-Histórica, a qual tem seu principal representante em Vygotsky (1998a; 1998b) e cuja preocupação central reside no estudo da construção do psiquismo através das interações do indivíduo com o meio no qual está inserido.

O objetivo básico da pesquisa nesta perspectiva é o de fornecer uma análise das formas superiores de comportamento, atendendo a três princípios que formam a base da abordagem na análise das funções psicológicas superiores: o primeiro princípio refere-se à análise de processos e não de objetos; o segundo princípio refere-se à explicação em contraposição à descrição; e o terceiro princípio refere-se à necessidade de estudar os processos psicológicos em seu processo de mudança e não em um momento isolado (Vygotsky, 1998a).

Dentre os aportes da matriz histórico-cultural, deparamo-nos com a abordagem microgenética, a qual está orientada para os detalhes das ações, para as interações e cenários socioculturais e para o estabelecimento de relações entre os microeventos e as condições macrossociais.

Com base nos estudos realizados sobre a questão da investigação construímos  nossa metodologia de pesquisa.

Ainda tendo em vista as especificidades de nossos sujeitos, optamos também por estudar os referenciais teóricos sobre “Numeramento”, um campo ainda novo em nosso país mas que tem sido conceituado por pesquisadores americanos (Gal; 1993; Cumming, 1998; Johnston, 1999; entre outros) como sendo um amplo conjunto de habilidades, estratégias, crenças e disposições que o sujeito necessita para manejar efetivamente e engajar-se autonomamente em situações que envolvam  números e dados quantitativos ou quantificáveis.

Isso significa que, no confronto com as situações cotidianas, os sujeitos adultos necessitam acessar suas demandas pessoais e situacionais, prever as conseqüências de suas escolhas e escolher os recursos adequados dos quais lançará mão para resolver os problemas do dia-a-dia. 

Esse é, justamente, o ponto de ligação entre o numeramento e a metacognição. Ser numerado significa, entre outras coisas, estar dotado de estratégias metacognitivas de pensamento para o enfrentamento de tarefas relacionadas a elementos matemáticos ou quantificáveis.  

Assim sendo, percorremos nossa trajetória para constituição do corpo teórico de nossa pesquisa, do qual extraímos os elementos necessários para a análise dos dados compilados através de nossa pesquisa empírica.

Metodologia

Tendo em vista nosso objetivo, optamos pela realização de estudos de caso, com a participação de cinco sujeitos adultos pouco escolarizados que regressaram à escola em Cursos de Suplência. 

A coleta de dados esteve orientada para a análise das relações entre o desenvolvimento dos aspectos metacognitivos do pensamento e a evolução do registro matemático, pautada na observação do desempenho dos sujeitos, durante a realização de um conjunto de tarefas.

Os principais instrumentos dos quais lançamos mão para a coleta de dados empíricos foram: observação dos registros matemáticos dos sujeitos, construídos a partir da resolução de problemas bem estruturados aplicados pela pesquisadora; entrevista com esses sujeitos sobre a maneira pela qual esses problemas foram resolvidos, visando identificar os processos de resolução empregados e verificar, em que medida, a verbalização desses processos interfere nas formas de registro; e aplicação de atividades que possibilitem ao indivíduo rever os processos empregados e aperfeiçoá-los.

A observação dos registros matemáticos nos forneceu indícios sobre o grau de adoção das formas escolares ou tradicionais pelos sujeitos, enquanto as entrevistas tiveram por objetivo a percepção da consciência desses sujeitos acerca de seus processos de pensamento. Formulando perguntas a esses indivíduos, fazendo com que refletissem sobre os seus conhecimentos de matemática e sobre suas maneiras de pensá-los, analisá-los e utilizá-los, objetivamos o desenvolvimento de aspectos metacognitivos do pensamento. Com isso, buscávamos perceber se a evolução do pensamento metacognitivo levaria a um maior aperfeiçoamento das formas de registro.

Local e sujeitos da pesquisa

Na escolha dos sujeitos da aplicação da pesquisa, buscamos uma homogeneização dos mesmos, mediante dois critérios: os sujeitos deveriam estar, na ocasião da pesquisa, inseridos em algum curso de Suplência; e estar cursando um nível equivalente à sétima ou oitava série do Ensino Fundamental. A escolha do nível de escolaridade se fez tendo em vista a necessidade, pelo tipo de instrumento metodológico utilizado, de que os sujeitos fossem dotados de um certo instrumental de leitura, escrita e cálculo.

De acordo com o perfil dos sujeitos, resolvemos buscá-los junto a uma instituição escolar. Optamos, então, pelo Curso de Suplência oferecido pelo Colégio Santa Cruz, localizado no bairro do Alto de Pinheiros, Zona Oeste de São Paulo, local no qual já havíamos desenvolvido nossa pesquisa de Mestrado.

Atenderam ao nosso convite para participar da pesquisa, dentre os alunos dessa escola, quatro dos nossos sujeitos: Daniel, Laura, Marcio e Alice

O quinto sujeito de nossa pesquisa, que nomeamos Eunice, destoa dos demais por não ser aluna do Colégio Santa Cruz e por estar afastada de um curso de Suplência há cerca de vinte anos. No entanto, tendo ela participado da fase piloto de aplicação da pesquisa, optamos por mantê-la em nossa análise final, tendo em vista que, embora tendo uma história escolar marcada por várias descontinuidades e estando fora do ambiente escolar há bastante tempo, apresentou um desempenho muito interessante durante a realização das atividades, cuja análise traz indicações relevantes para o objeto específico da pesquisa e cuja comparação com os outros sujeitos esclarece questões importantes.

Considerações finais

Os cinco sujeitos investigados em nossa pesquisa apresentam particularidades em suas trajetórias de vida, bem como em seus desempenhos na resolução dos problemas propostos, tendo, no entanto, alguns pontos de aproximação entre eles. São esses pontos comuns que, embasados na teoria, nos permitiram construir algumas considerações relevantes sobre a relação existente entre o uso de estratégias metacognitivas de pensamento e o registro matemático de adultos pouco escolarizados.

A análise dos dados, embasada nos estudos teóricos que realizamos, leva-nos a afirmar que há, de fato, uma estreita relação entre o uso de estratégias metacognitivas de pensamento e o registro matemático em sujeitos jovens e adultos pouco escolarizados.

Apesar da evidência de tal relação, não nos foi possível, todavia, apontar a direção causal dessa relação, pois para tanto nos faltam dados teóricos e empíricos. O que é possível afirmar é que o uso de estratégias metacognitivas de pensamento e o domínio do registro matemático escolar aparecem interligados nos sujeitos. É pertinente, nesse sentido, uma reflexão sobre os fatores que permeiam e influenciam essa relação.

A observação dos registros matemáticos dos sujeitos de nossa pesquisa nos permite subdividi-los em dois grupos. O primeiro grupo é formado por três sujeitos (Daniel, Marcio e Eunice) que apresentam, desde o início, o domínio do registro matemático tradicional. Eles têm em comum uma forma de registro clara, bem organizada e pautada em algoritmos tradicionais, nos quais há um respeito às notações decimais, ao valor posicional dos algarismos e ao uso correto da vírgula. 

Os três sujeitos demonstram sua preocupação com as formas de organização do registro da resolução, mediante o uso de estratégias pessoais de organização, como assinalar o que já foi feito, circular os resultados, usar notações de identificação dos cálculos, etc. Além disso, é possível observar, ao longo do processo, os indícios claros de uso de estratégias metacognitivas de pensamento, perceptíveis não só pelo uso das estratégias pessoais de organização já referidas anteriormente, mas também pelo planejamento antecipado das ações, pela releitura do enunciado como uma estratégia de verificação, pela revisão final para levantamento das possíveis lacunas e pela identificação das próprias dificuldades.

O desempenho desse primeiro grupo demonstra que Daniel, Marcio e Eunice não só detêm o conhecimento matemático necessário à resolução do problema proposto, mas também conseguem gerir esses conhecimentos de maneira a obter êxito em sua resolução. 

O segundo grupo, ao levarmos em consideração a semelhança entre o tipo de registro utilizado, é formado pelos outros dois sujeitos (Laura e Alice). Ambos apresentaram um registro pouco organizado e pautado na ausência dos algoritmos tradicionais. As notações utilizadas, embora se assemelhassem aos algoritmos tradicionais, refletiam uma não-compreensão das notações decimais e do valor posicional dos algarismos, na medida em que os valores eram colocados aleatoriamente, sem que houvesse uma preocupação com a coerência entre os resultados obtidos e o que lhes era perguntado.

Esses dois sujeitos apresentavam em comum, também, um uso mais freqüente de “registros alternativos”, ou seja, registros nos quais se apoiavam, espontaneamente, para a realização de outros cálculos mais elaborados. Assim, Laura por várias vezes recorreu ao registro de partes de tabuadas para consultá-las, à medida que isso se fizesse necessário. Também Alice, com o intuito de efetuar multiplicações, recorreu ao registro repetido de um algarismo (o oito, por exemplo), para por meio da soma, obter o resultado da multiplicação.

Na observação do desempenho desses sujeitos, ficou clara a ausência do uso de estratégias metacognitivas de pensamento. O planejamento das ações, o monitoramento do processo de realização da atividade e a avaliação dos produtos obtidos, necessários ao conhecimento e a regulação da cognição, não estiveram presentes durante a resolução dos problemas.

A falta de evidências do uso de estratégias metacognitivas de pensamento se fez perceptível mesmo nas situações de intervenção, que foram muito freqüentes durante todo o processo de resolução do problema por esses dois sujeitos.

A intervenção no processo de resolução se deu de uma maneira diferente para cada um dos sujeitos e o tipo de intervenção utilizada com cada um foi sendo construída na relação pesquisadora-sujeito, de acordo com as necessidades que foram surgindo ao longo do processo.

Assim, no caso de Daniel, foi feita uma intervenção inicial para que ele percebesse o que estava sendo pedido. Depois disso, mais seguro de sua capacidade de resolver o problema, Daniel deu prosseguimento sozinho ao processo de resolução. No caso de Marcio e de Eunice, essa intervenção foi quase desnecessária, pois os sujeitos já sabiam, desde o início, o que deveria ser feito. Já no caso de Laura e Alice, a intervenção assumiu um caráter de monitoramento das ações, sem o qual, os sujeitos teriam desistido da realização das atividades.

De qualquer maneira, para os três sujeitos cujos registros foram feitos sem dificuldades (Daniel, Marcio e Eunice), as intervenções ficaram mais restritas às situações de entrevista e releitura conjunta do problema, ao final das quais, não foi percebida nenhuma mudança qualitativa no desempenho dos sujeitos. 

Já no caso dos outros dois sujeitos (Laura e Alice), para os quais a intervenção foi feita durante todo o processo de resolução do problema, além das situações de entrevista e releitura conjunta do problema, foi possível perceber uma sensível diferença nas formas de registro adotadas na resolução do segundo problema. Embora ainda houvesse dificuldade na solução dos problemas e os cálculos nem sempre tenham sido feitos de uma maneira correta, houve uma melhora qualitativa nas formas de organização, bem como em relação ao valor posicional dos algarismos e as notações decimais. 

Ao que parece, as intervenções possibilitaram uma mudança no desempenho dos sujeitos, na medida em que viabilizaram, de alguma maneira, a mobilização de capacidades já existentes mas que não vinham sendo utilizadas pelo próprio sujeito. 

A intervenção por si só não teria a capacidade de promover uma nova aprendizagem, diante da limitação do tempo no qual foi desenvolvida. Todavia, teve o mérito de direcionar a atenção dos sujeitos para questões aprendidas anteriormente em situação escolar, as quais eram necessárias para a realização das atividades propostas.

Além disso, a intervenção no sentido de possibilitar aos sujeitos o desenvolvimento de estratégias metacognitivas de pensamento (falar sobre o problema; identificar os dados, a questão, as etapas de resolução; rever o que foi feito; ensinar hipoteticamente a alguém como fazê-lo, etc.), acarreta, em maior ou menor grau, uma melhoria nas formas de registro.

À medida que os alunos se conscientizam de seus processos de conhecimento, tornam-se aptos a construírem um vínculo entre as noções informais e intuitivas e a linguagem abstrata e simbólica da matemática, o que lhes possibilita uma melhor comunicação matemática, por meio da melhora do registro matemático.

Quanto menor a presença de estratégias, maior será a possibilidade de que sejam desenvolvidas e de que se promovam melhorias no desempenho do sujeito, como pode ser percebido nos casos de Laura e Alice.

Nos casos específicos de Daniel, Marcio e Eunice, que já possuíam estratégias metacognitivas de pensamento e já apresentavam um domínio das formas de registro, a intervenção não parece ter acarretado nenhuma mudança qualitativa no desempenho dos sujeitos. Apesar disso, acreditamos que em situações pedagógicas específicas a intervenção diferenciada, de acordo com as peculiaridades de cada sujeito, pode levar a uma diversificação ou evolução do uso de estratégias metacognitivas.

Um critério que pretendíamos levar em consideração para análise do uso de estratégias metacognitivas pelos sujeitos era o tipo de verbalização utilizada por eles durante a realização das atividades. Todavia, esse critério só pôde ser utilizado para a análise do desempenho de dois sujeitos (Marcio e Eunice), uma vez que os outros três (Daniel, Laura e Alice) não apresentaram nenhum tipo de verbalização dos processos adotados. 

Os nossos sujeitos foram convidados a “pensar em voz alta” durante a realização dos problemas e os dois sujeitos (Eunice e Marcio) que verbalizaram os procedimentos utilizados, demonstraram, com precisão, as estratégias usadas para a resolução do problema e a maneira como essas estratégias estavam sendo geridas.

A existência de dois grupos de sujeitos indica a necessidade de explicação para as diferenças observadas. No entanto, se levarmos em consideração um conjunto de indicadores “objetivos”, como escolaridade anterior, motivo da interrupção dos estudos, tipo de função desempenhada, usos da matemática, etc., encontraremos um quadro bastante semelhante, incapaz de explicar, por si só, as diferenças existentes entre os desempenhos dos sujeitos. 

Na busca pela compreensão das diferenças secundárias entre os sujeitos podemos nos apoiar nos legados da teoria histórico-cultural, para a qual  

a imensa multiplicidade de conquistas psicológicas que ocorrem ao longo da vida de cada indivíduo geram uma complexa configuração de processos de desenvolvimento que será absolutamente singular para cada sujeito. (Oliveira, 1997 apud Oliveira, 2001).

No caso de indivíduos adultos, a construção dessas singularidades se manifesta de uma maneira diferente da que ocorre com crianças e adolescentes (Oliveira, 1997). 

O adulto está inserido no mundo do trabalho e das relações interpessoais de um modo diferente daquele da criança e do adolescente. Traz consigo uma história mais longa (e provavelmente mais complexa) de experiências, conhecimentos acumulados e reflexões sobre o mundo externo, sobre si mesmo e sobre outras pessoas. Com relação à inserção em situações de aprendizagem, essas peculiaridades da etapa de vida em que se encontra o adulto fazem com que ele traga consigo diferentes habilidades e dificuldades (em comparação à criança) e, provavelmente, maior capacidade de reflexão sobre o conhecimento e sobre seus próprios processos de aprendizagem.” (Oliveira, 2001:18)

Como pudemos observar, quatro desses sujeitos (Daniel, Laura, Marcio e Eunice) interromperam seu percurso escolar no quarto ano do Ensino Fundamental, em decorrência do contexto sócio-econômico no qual estiveram inseridos e visando sua inserção no mundo do trabalho. Esse percurso, na maioria das vezes, foi marcado por interrupções e reprovações. A única exceção no que diz respeito à escolaridade anterior é Alice, que tendo cursado até o sexto ano do Ensino Fundamental, sem nunca ter deixado de estudar ou ter sido reprovada, interrompeu seus estudos para vir a São Paulo ajudar uma tia a cuidar dos filhos. 

O tipo de função desempenhada pelos sujeitos também constitui um quadro homogêneo, no qual figuram as profissões domésticas. Assim, Daniel é motorista particular, Laura é empregada doméstica, Marcio está desempregado mas não possui nenhuma qualificação profissional, e Alice é babá. Nesse aspecto, Eunice é a exceção. Embora hoje ela desempenhe suas funções como dona de casa, antes de se aposentar trabalhou como auxiliar de contabilidade.

As funções desempenhadas atualmente pelos sujeitos determinam um uso bastante semelhante da matemática, seja no cotidiano, seja no trabalho. É um uso voltado para as compras e os pagamentos em geral, uso esse que é compartilhado pela maior parte das pessoas que não possuem nenhum tipo de trabalho no qual seja exigida uma matemática mais elaborada.

Isso nos leva a afirmar que esse domínio de estratégias metacognitivas de pensamento e de registro matemático é decorrente não de um fator específico, mas sim de uma interação de fatores que influenciam, de maneira particular, cada um dos sujeitos, ao longo de sua história de vida e de escolarização.

Essa idéia é corroborada por Vygotsky (Wertsch, 1985) que considera como um princípio básico do desenvolvimento dos processos psicológicos o fato de que nenhum fator isolado e seu correspondente conjunto de princípios explanatórios podem, sozinhos, fornecer uma explicação completa. Ele afirma que múltiplas forças do desenvolvimento, cada uma com seu conjunto próprio de princípios explanatórios, estão envolvidos.

Vejamos, primeiramente, o contexto de Eunice, sendo que os outros sujeitos (Daniel, Laura, Marcio e Alice) serão analisados em separado.

No caso de Eunice, que apresentou um desempenho diferenciado dos demais, aquilo que provavelmente determinou uma maior habilidade de registro e um uso mais refinado de estratégias metacognitivas de pensamento foi a função desempenhada anteriormente por ela (auxiliar de contabilidade), na qual era exigido um tipo de registro matemático bastante específico como é o registro contábil.

Foi em atendimento a essas demandas que Eunice desenvolveu habilidades de numeramento. Eunice não só consegue fazer uso de habilidades interpretativas combinadas com generativas, quando se defronta com uma nova situação a ser resolvida, como consegue mobilizar os conhecimentos dos quais já dispõe acerca da situação, para solucioná-la.

Ao analisarmos o desempenho de Eunice, mais uma vez observamos habilidades que parecem se influenciar mutuamente e cujo desenvolvimento se dá de uma maneira muito próxima: o desenvolvimento de habilidades de numeramento e de estratégias metacognitivas de pensamento.

A ação em um caminho numerado requer, dentre outras habilidades, o uso de estratégias metacognitivas de pensamento, uma vez que o desempenho em uma situação numérica depende não somente dos conhecimentos técnicos envolvidos (regras matemáticas, operações e princípios) e das disposições, crenças, hábitos, auto-conceito e sentimentos do indivíduo sobre a situação, mas também da habilidade que permite o acesso a esses “conteúdos”.

O exemplo de Eunice reflete as experiências teóricas encontradas nos aportes do numeramento (Gal, 1993), demonstrando que a natureza e o nível das habilidades de que um indivíduo necessita dependem das características dos meios particulares onde tal indivíduo desempenha suas funções. 

Diferentes indivíduos buscam desenvolver suas habilidades matemáticas com diferentes propósitos e essas habilidades podem mudar ao longo do tempo, em face das circunstâncias pessoais, das transições de trabalho e dos avanços tecnológicos nos contextos cotidianos e de trabalho.

Algumas habilidades são fundamentais e estão presentes em todos os contextos (contagem, senso numérico, idéias básicas das operações fundamentais). Outras habilidades de matemática e de manejo dos números, envolvendo textos específicos, podem ou não ser requeridas, dependendo do contexto.

Vejamos agora o contexto de Daniel, Laura, Marcio e Alice. Os quatro sujeitos sempre desempenharam funções domésticas (empregada doméstica, babá, copeira, balconista de lanchonete, motorista particular) ou funções não especializadas (pedreiro, auxiliar de obra), nas quais os usos da matemática se confundiam com os usos cotidianos (pagamento de contas, cálculo de troco, etc.), em que o registro é pouco ou nada necessário.

Dentro das diferentes funções domésticas desempenhadas pelos sujeitos, a função de Daniel (motorista particular), parece ser a mais especializada e que requer algumas habilidades a mais do que as exigidas nas outras funções (empregada e babá). É exigido dele não só o transporte dos patrões mas também que faça alguns “serviços de banco” e algumas compras, tarefas em que interage diretamente com conteúdos matemáticos. Sua função lhe permite também, segundo seu relato, uma maior interação com os materiais escritos do local de trabalho, seja com aqueles envolvidos diretamente nas tarefas cotidianas (boletos bancários, carnês, cheques, etc.), seja com outros materiais, aos quais lhe é permitido o acesso (jornais e revistas). O hábito de leitura, somado a essa maior especialização do trabalho doméstico podem, também, se configurar como facilitadores do desenvolvimento de instrumental para o uso de estratégias metacognitivas de pensamento.  

No caso de Marcio e do próprio Daniel, a escola poderia, talvez, ser considerada como um local privilegiado para a promoção do desenvolvimento de estratégias metacognitivas de pensamento e para o aperfeiçoamento das formas de registro matemático. No entanto, sob o ponto de vista do contexto escolar atual, os outros dois sujeitos (Alice e Laura), encontram-se inseridos em uma situação idêntica, visto que as oportunidades de aprendizagem são as mesmas para os quatro estudantes da mesma escola (Daniel, Laura, Marcio e Alice). 

Com base nesse fato, podemos reafirmar que tanto as estratégias metacognitivas de registro como as formas de registro matemático se desenvolvem de acordo com as especificidades de cada sujeito, baseadas não só em fatores cognitivos, mas também em fatores pessoais, afetivos e relacionais, que fogem ao controle da escola na qual o sujeito está inserido.

Uma mesma situação de aprendizagem pode ser boa para um sujeito e inócua para outro, de acordo com o tipo de relação que esse sujeito venha a estabelecer com essa situação, em um determinado momento.

Um fator que, embora não tenha sido o foco de nossa investigação, nos parece determinante nessa relação é a auto-estima dos sujeitos. 

Laura e Alice têm em comum, além da falta de êxito nas aulas de matemática, a crença arraigada de que não gostam e que não são boas em matemática.

Laura deixa isso claro ao falar sobre seu desapreço pela matemática, ao relatar as dificuldades que vem enfrentando nas avaliações dessa disciplina, e  ao afirmar que “...as coisas que eu faço, em Matemática, eu acerto umas e outras, não.(...) ...eu acho que eu erro na contagem...sei lá! Alguma coisa assim...no desconto...”

Alice também traz à tona sua crença: “... é uma matéria que o professor vai explicando, explica mil, mil vezes e não consegue entrar na minha mente, assim”. Sua fala vai demonstrando o quanto se sente incapaz de aprender matemática. Assim, ao falar sobre a maneira pela qual realiza cálculos cotidianos, é categórica ao afirmar que “...ou vai na calculadora ou vai no papel, nunca de cabeça. Eu não consigo”. E até mesmo ao se referir ao uso da calculadora diz que “...às vezes, fico tão nervosa que não consigo fazer certo nem na calculadora. Teve uma vez que eu bati no número errado e deu outro total. É, você acredita?”
Já é comprovado (Solé, 1998), no âmbito escolar, que crianças e adolescentes que apresentam um elevado nível de auto-estima, apresentam também melhores resultados nas tarefas escolares. Isso se deve ao fato de que a aprendizagem e o conseqüente sucesso nas tarefas a ela referentes, desempenham um papel definitivo na construção do auto-conceito dos indivíduos, na sua auto-estima e, em geral, em todas as capacidades relacionadas com seu equilíbrio pessoal. 

Quando os conteúdos escolares são aprendidos, junto com eles pode ser aprendido que se é capaz de aprender. Estabelece-se, então, uma relação circular, na qual o êxito nas tarefas leva a uma elevação do nível de auto-estima dos sujeitos que, sentindo-se aptos e confiantes, voltam a conseguir sucesso em suas realizações.

Por outro lado, quando esses conteúdos não são aprendidos, pode-se desenvolver a crença de que não se é capaz de aprender. A crença de incapacidade gera insegurança na realização das tarefas o que pode ser determinante de novos fracassos.

Nesse sentido, o desenvolvimento de estratégias metacognitivas de pensamento tem um papel relevante na melhoria do nível de auto-estima dos sujeitos. À medida que os sujeitos vão se tornando mais conscientes daquilo que é sabido por eles e de quais são as suas reais capacidades, tornam-se mais seguros no enfrentamento das situações escolares e cotidianas, o que determina, como já foi dito anteriormente, uma maior auto-estima. Essa melhora na auto-estima e na segurança dos indivíduos leva à obtenção de melhores resultados nas situações enfrentadas, o que gera um círculo virtuoso de desempenho.

Levando em consideração o que expusemos e embasamos com dados empíricos de nossa pesquisa, podemos afirmar que o desenvolvimento de estratégias metacognitivas de pensamento é um meio necessário para que se possa atingir a múltipla finalidade de melhoria do nível de auto-estima dos sujeitos, do desenvolvimento de aspectos de numeramento e da melhora do registro matemático.

O desenvolvimento desse tipo de estratégias se dá, como já expusemos, sob a influência de diversos fatores que interagem, de maneira singular, na história de cada sujeito. No entanto, cabe à escola possibilitar aos seus educandos o desenvolvimento de estratégias metacognitivas de pensamento, ajudando-os, assim, a “aprender a aprender” e “aprender a pensar”. A escola deve preparar seus alunos para enfrentarem as demandas contemporâneas, estando aptos a pensar e a pensar sobre o pensar, melhorando, assim, sua capacidade de aprender autonomamente. 

O homem do século XXI deve ser capaz de utilizar estratégias gerais de compreensão de novas informações e estar dotado de capacidades intelectuais que lhe permitam selecionar, organizar e aplicar essas mesmas informações.  Sendo assim, além de desenvolver os processos cognitivos (atenção, memória, compreensão, etc.), ele deve ter desenvolvido seus processos metacognitivos de pensamento (controle consciente dos processos cognitivos), incluindo a consciência da própria metacognição.  

Nesse sentido, a educação matemática de jovens e adultos deve estar voltada para a formação efetiva de cidadãos, para a qual se faz necessária a valorização dos conhecimentos prévios dos indivíduos, bem como a utilização de estratégias pelas quais a ação e a reflexão do aluno são fundamentais para o processo de formação do sujeito reflexivo, crítico e criativo. É a educação pela qual o aluno se torna sujeito ativo de sua própria aprendizagem, tomando-a em suas mãos.

Segundo Darsie (1998), existe uma atividade espontânea dos alunos, produzida de forma diferente em cada um, em diferentes momentos e sobre diferentes questões. Todavia, existe a necessidade de que a atividade reflexiva seja desencadeada em sala de aula, como prática pedagógica.

O professor tem um papel de destaque, como interventor, no sentido de instaurar situações desencadeantes e específicas para essa prática reflexiva. Cabe a ele organizar situações de aprendizagem matemática, nas quais os alunos sejam convidados, constantemente, a falar sobre seus processos de pensamento, rever os processos utilizados, confrontar suas idéias com a de outras pessoas, visualizar novos métodos de resolução, planejar e avaliar suas ações e mobilizar seus conhecimentos prévios acerca da situação, para enfrentá-la com consciência dos recursos de que dispõe.

Se os alunos forem encorajados a se comunicar matematicamente em sala de aula, eles terão oportunidade para explorar, organizar e conectar seus pensamentos, novos conhecimentos e diferentes pontos de vista sobre um mesmo assunto.

A comunicação matemática leva a uma maior apropriação tanto dos conhecimentos específicos como de habilidades essenciais para aprender qualquer conteúdo, em qualquer tempo. Sendo assim, enquanto o aluno adquire os procedimentos de comunicação e os conhecimentos matemáticos, é natural que se desenvolva e se aperfeiçoe a linguagem matemática, considerada aqui, sob a forma do registro matemático. 

Tendo em vista o desenvolvimento de estratégias metacognitivas de pensamento e o aperfeiçoamento das formas de registro, a escola deve também possibilitar aos sujeitos o desenvolvimento de habilidades de numeramento.

Como já foi dito anteriormente, as demandas de numeramento variam de acordo com os diferentes contextos nos quais os sujeitos estão inseridos. A escola não pode priorizar cada caso especificamente, mas deve possibilitar aos indivíduos, de uma maneira geral, o desenvolvimento de um instrumental matemático capaz de auxiliá-los no engajamento autônomo e no manejo efetivo das situações que envolvam informações quantitativas, quer seja no cotidiano, quer seja nos diferentes tipos de funções que possam vir a desempenhar.

Nesse sentido, a educação matemática de jovens e adultos deve ter por objetivo básico permitir a transferência das habilidades desenvolvidas na sala de aula para as situações cotidianas dos alunos. Isso se faz possível, à medida que a sala de aula se torne um espaço de desenvolvimento de habilidades e estratégias que realçam o entendimento das exigências dos contextos significativos, promovendo o pensamento flexível e aumentando a liberdade de ação e de participação em atividades ligadas à matemática. 

O trabalho pedagógico na educação matemática de jovens e adultos deve se voltar não só para o domínio dos conteúdos matemáticos propriamente ditos, mas também, para a formação de cidadãos numerados, capazes de utilizar estratégias metacognitivas de pensamento para mobilizar os recursos necessários à solução dos problemas com os quais se defrontam e capazes de fazer uso do registro matemático como instrumental de comunicação e explicitação dos processos de pensamento.
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