UNIVERSIDADE ESTADUAL DO OESTE DO PARANA - UNIOESTE
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

CENTRO DE EDUCACAO, COMUNICACAO E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU EM LETRAS- LINGUAGEM E
SOCIEDADE

O QUE AS CRIANCAS FALAM SOBRE MATEMATICA? UM ESTUDO CcoOM
CRIANCAS DA PRIMEIRA SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL DO MUNICIPIO
DE CASCAVEL/PARANA

IONE MARIA PLAZZA HILGERT

CASCAVEL
2006



Livros Gratis

http://www.livrosgratis.com.br

Milhares de livros gratis para download.



IONE MARIA PLAZZA HILGERT

O QUE AS CRIANCAS FALAM SOBRE MATEMATICA? UM ESTUDO coM
CRIANCAS DA PRIMEIRA SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL DO MUNICIPIO
DE CASCAVEL/PARANA

Dissertagdo de Mestrado apresentada ao Programa de
Pos-Graduagdo Stricto Sensu em Letras — Linguagem
e Sociedade da Universidade Estadual do Oeste do
Parana, em cumprimento a exigéncias parciais para
obtenc¢ao do titulo de Mestre em Letras.

Orientador: Prof. Dr. Samuel Edmundo Lopes Bello

Cascavel — Pr
2006
AGRADECIMENTOS



Momentos finais, hora de acertar algumas arestas. Arestas que devem ser retocadas,
limpas, ajustadas... Nos ultimos meses, especialmente nas ultimas semanas fui sumindo,
fechando-me numa espécie de jardim. No decorrer dessa trajetoria, para caminhar nesse
jardim — florido, espero — precisei de incentivo, de companheirismo, de companhia, de
descanso, de palavras para seguir caminhando...

O percurso da ¢ um trabalho solitario e, ao mesmo tempo coletivo, pois somos
acolhidos e acompanhados por companheiros/as de jornada, por professores/as que marcam os
rumos de nossos textos através de seus discursos, pela familia e tantos/as outros/as

personagens que cruzam e (re) significam nossas vidas com palavras carinhosas e incentivos.

Assim, tomo a liberdade de agradecer:

- Especialmente as criangas envolvidas nessa pesquisa, que me concederam a oportunidade de

trocarmos afeto e conhecimento.

- Ao Silvério, companheiro e amigo, por entender os momentos de siléncio e auséncia
(mesmo presente). Pelos sdbados e domingos, pelas madrugadas, pelos almogos, pela
parceria, alegria € amor. Por me escutar tantas vezes, por ndo concordar, por aceitar meu jeito,

por estar ao meu lado...

- Ao Diego, meu filho, ndo tenho palavras para dizer a sua importincia e quantas marcas

deixou nesse trabalho. Mais do que meu referencial, meu contexto de vida!

- Ao Samuel Edmundo Lopes Bello agradeco pelo nosso encontro, pela sua confianca, pela
orientagdo e, sobretudo, por ter me aceitado como sua orientanda. Aprendi muito com Samuel,
que durante esses dois anos me mostrou outros modos de olhar, de pensar. Seus comentarios
precisos, sua amizade, os cafés. Enfim a oportunidade de convivéncia... Vivenciamos juntos
alguns momentos dificeis que nos tornaram mais proximos. Definimos rotas, encontramos

saidas e juntos fizemos acontecer a pesquisa que hoje apresento.

- A minha mae, meu pai, minhas irmas, irmao, pelas longas conversas, pelo afeto, por me

ensinar muito, por confiar em mim, por chamar a atencdo (por vezes repetidamente...) por



orientar caminhos e por, talvez mesmo sem entender, perguntar sempre como esta esse

trabalho...

- A professora que aceitou ser observada em sua classe.

- A professora Aparecida Feolla Sella, pelo incentivo constante, tanto cientifico quanto

afetivo.

- A professora Maria Ceres pela estimulante interlocugdo e pelas contribuigdes na sessao de

qualificagao.

- A secretaria Ruty pelas incansaveis informagdes, pela constante disponibilidade, pelo apoio

e pela delicadeza durante todo curso.

-As professoras Alexandrina e Maria Ceres, por terem aceito o convite para participarem da

Banca Examinadora e poder contar com suas apreciagdes e leituras criteriosas.

- Por fim, registro meu agradecimento as criangas, familias, professoras, funciondrias e equipe
diretiva da Escola em que foi realizada a pesquisa, pela acolhida e pela possibilidade da

interacao e convivio.



Essa dissertagcdo ¢ dedicada ao Diego
Plazza Hilgert, meu filho, que com
sua luz a estendera a todas as criangas
para que tenham uma educagdo
matematica significativa.



RESUMO

As problematizagdes que me levaram a realizacdo desse estudo vinculam-se a minha
formag¢do e ao meu trabalho como educadora. A partir de aproximagdes com as producdes de
D’Ambrosio e de estudo com inspiragdes foucaultiana, passei a questionar a formagao
académica que me constituiu, quanto ao lugar, o discurso e as interpretacdes que o campo da
linguagem matematica adquiriam nas praticas escolares. Realizei essa pesquisa numa escola
da rede publica municipal de Cascavel. Para tanto freqlientei o espago escolar, e mantive
contato com as criangas envolvidas na pesquisa por um semestre, com encontros quinzenais,
ora no espaco escolar, ora fora dos muros da escola. Para realizagdo da pesquisa, utilizei
ferramentas de cunho etnografico e realizei entrevistas com sete criangas da primeira série do
ensino fundamental. Ao integrar as atividades escolares cotidianas, passei a observar e
analisar questdes relativas ao efeito de estratégias disciplinares, direcionadas a fabricagdo de
sujeitos escolares; ao mesmo tempo, busquei apontar alguns movimentos de resisténcia e
diferentes formas que, alunos e professora encontram para lidar com tais estratégias,
significando o espago escolar. Da imersdo que empreendi na sala de aula, foram criadas
questdes relativas a linguagem matemdatica no campo dos saberes. Nessa discussdo, a
linguagem matematica associadas ao discurso da disciplina vinculado a 4rea cientifica, sendo
que, esse modo de tratar a matematica ndo articulou-se, as experiéncias e problematizagoes
dos alunos. Assim, com o objetivo de contribuir com novos olhares para essa disciplina, numa
perspectiva vinculada a matematica e sua relacdo com o contexto cultural, analiso e descrevo
a fala das criancas, sobre o que ¢ matematica. Partindo da freqiiéncia com que esse discurso
vem sendo enunciado no discurso educacional contemporaneo. Esses “ditos” sdo analisados
através de reflexdes sobre o que se diz: na escola, na midia, na familia, na sociedade sobre
matematica, tendo como suporte tedrico para as reflexdes, a teorizagdo de D’ Ambrosio a as
ferramentas foucaultianas, de mecanismos e estratégias de poder-saber, as quais apontam para
efeitos especificos de verdade e de poder do discurso da Matematica.

Palavras-chaves: Linguagem, Matematica, Discurso.
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INTRODUCAO

1.1 DELINEANDO ALGUNS CAMINHOS

As Trés- Marias

As unicas estrelas que eu conhego no céu sao as Trés-Marias.
Trés-Marias é um apelido de familia. O nome delas é outro. Sabem como
¢ a coisa. Um destes nomes roubados a mitologias ultrapassadas, com
que costumam exorcizar as estrelas. Uns nomes que ja

nascem postumos...

S0 o0 que eles sabem é numerar, mapear coisas assim — trabalho.
apenas digno de robgs...

Olhem Marias, aconchegem-se, escutem: - Vocés foram

catalogadas. Ouviram bem! Ca-ta-lo-ga-das! O consolo é o povo,
que ainda diz ignorantemente: “olha ld as Trés- Marias!”

(Mario Quintana 1979, p. 25)

Durante toda a minha infancia tive contatos com diferentes materiais culturais: livros,
historias, gibis, jornais, televisdo, e possibilidades de vivenciar diferentes ambientes,
diferentes brincadeiras, diferentes contextos sociais, explorando, assim, diversas formas de
aprendizagem. Como toda crianga, apreciava cantar, dangar e ouvir historias. Vivenciava-as,
sonhava com bruxas, principes, rainhas, reis, palacios, castelos. Tinha um mundo imaginario
muito presente na minha fala e nas minhas agdes!

Com o passar do tempo, aprendi a ler e manter um contato mais direto com textos de
historias, romances, jornais. E pude perceber, através da leitura, o que, em alguns momentos,
observava no contexto da realidade: os contrastes, as diferencas sociais, os valores ¢ as
verdades de cada grupo.

Meus pais sempre me incentivaram a falar, a perguntar, a questionar, a argumentar, a

envolver-me com diferentes atividades. Foi assim que comecei a participar dos desfiles da



escola, dos grupos teatrais, que joguei basquete, que fui lider da turma, etc. Aos finais de
semana passeavamos em familia nos diferentes municipios, conhecendo as especificidades da
cultura da regido.

Vivi num contexto recheado de informagdes e de historias, muitas historias: historias
lidas, ouvidas e ou criadas; histérias de jornais; de livros; de revistas; de romances; das
novelas da televisdo; nas aventuras do Sitio do Pica-Pau Amarelo; nas brincadeiras de rua;
nas conversas no recreio da escola; nos livros didaticos. Umas despertando curiosidades,
outras decepgdes.

A ansia de ser professora sempre me acompanhou, talvez por ter na familia uma tia
professora e ou por ter encontrado, em minha formacdo académica, professores que
despertaram essa magia do ensinar e aprender. Cursei o Magistério e, aos 17 anos, iniciei o
trabalho como professora da terceira série do ensino fundamental. No dia-a-dia da sala de
aula, o trabalho com a matematica era o que mais me atraia e, a0 mesmo tempo, as reagoes
negativas das criangas com esta disciplina. Assim, as dificuldades apresentadas num primeiro
momento sobre as questdes matematicas me intrigavam.

Fiz o vestibular, e iniciei meu curso de graduacdo em letras. Fui, aos poucos,
percebendo que o curso de letras ndo vive apenas da beleza e da magia da literatura — a
profissdo exige muito mais do que isso. E as regras gramaticais, a lingliistica? Bom, isso ¢
apenas uma parte desse novo mundo que fui conhecendo...

Ao ingressar nas diferentes disciplinas do curso, fui, aos poucos, questionando minha
formagdo académica. Nao me realizava completamente nesta drea do conhecimento. Assim,
senti a necessidade de buscar, aprofundar novos conhecimentos; a minha davida, num
primeiro momento, era qual area seguir.

Graduei-me em letras. Anos depois fiz especializagdes em diferentes areas do ensino e
graduei-me em pedagogia, sempre trabalhando paralelamente como professora nas séries

iniciais do ensino fundamental, na educagdo infantil, na educagdo especial e no nivel superior



(curso de pedagogia), tanto em instituigdes publicas como em privadas. Ao longo desta
caminhada profissional, além das leituras, do contato direto com os alunos, fui aprendendo
com as praticas, nem sempre bem sucedidas.

Minha paixdo pela profissdo permitiu-me viver intensamente cada etapa e, juntamente
com os alunos, fomos (re)criando maneiras de aprender e envolver-se, principalmente com a
disciplina de matematica. Mas sempre senti a necessidade de compreender melhor este
processo de:

- Ensinar! Aprender! Entender!

- Ensinar, aprender, entender a matematica!

- Como aprender matematica? Como ensinar matematica? Como entender a
matematica?

Algumas palavras tornam-se tdo significativas em nossas vidas que passam a fazer
parte do nosso cotidiano ¢ de nosso mundo de interesses. Hoje, apos alguns anos de pratica
profissional, atuando na é4rea de ensino, posso afirmar que os termos ensinar, aprender e
entender matemdtica tornam-se presenga constante em minhas experiéncias de apaixonado
aprendiz das “coisas” da educagao.

No exercicio da profissdo de professor e formador de professores (magica profissao,
pois, a cada novo periodo letivo recebo sujeitos que adentram meu mundo, com angustias
iguais as minhas, tornam-se referéncia em minha vida e, as vezes, grandes amigos), percebi
que as leituras, juntamente com a reflexdo sobre o meu fazer pedagogico, favoreceram a
tornar-me : “‘sujeito consciente de minhas agoes”.

As experiéncias vividas, as diversidades de enfoques com as questdes matematicas
relacionadas ao dia-a-dia, a fala e 0 modo de como os alunos se defrontar com a matematica
permitiram-me novas reflexdes a respeito do ensino da matematica.

Com essas experiéncias iniciais, motivada pelo que as pessoas falavam e pensavam

sobre matematica e a variedade de possibilidades abertas em um mestrado em letras com



linhas interdisciplinares, organizei meu projeto de pesquisa, pois era um dos requisitos
exigidos para o processo seletivo ao Mestrado em Letras, na area de Linguagem e Sociedade,
da UNIOESTE — Universidade estadual do Oeste do Parana.

Iniciei como aluna especial no segundo semestre de 2003, cursando a disciplina
Representagdes  Lingiiisticas no Cotidiano. Com base na minha forma¢do e por meio de
novas leituras e discussdes, percebi que o sujeito desenvolve sua compreensao, interpretacao
e comunica¢do mediante as relacdes que estabelece no seu mundo-vida. Ao expor-se,
mostrando o seu pensar, ele o faz perante a linguagem, expressando verbalmente, através dela,
afirmacdes e verdades sobre o mundo. Neste caso, o sujeito se vale da linguagem falada,
manifestando, assim, sua inteligibilidade.

Comecei, entdo, o processo de (re)elaboragdo de meu projeto de pesquisa. O que
comegou com uma questdo orientada ao processo de ensino/aprendizagem na matematica
tornou-se, a partir de novas leituras, uma preocupacao voltada a constituicdo do discurso
matematico na vida das criangas.

Conforme aprofundava minhas leituras, novos elementos iam surgindo e a
problematica inicial se ampliava. Em pouco tempo, percebi que me deparava com um grande
desafio: desenvolver uma pesquisa na area da matematica num curso de mestrado na area
de letras, retomando, assim, as bases de minha formacao.

Dentro desta otica, a universalizacao deste trabalho de dissertagdo se estabelece, uma
vez que, mais do que leituras, também encontros com o orientador, referéncias bibliograficas,
discussdes e aproximacdes com outras areas do conhecimento se tornariam cruciais para a
continuidade deste trabalho. Essa busca tornou-se um caminho repleto de ansiedade,

surpresas, descobertas, frustracdes, dificuldades e muitos desafios.



1.2 DO ENSINO DE MATEMATICA AO PROBLEMA DE PESQUISA

1.3 - DO PROBLEMA

Falar em ensino lembra “didatica”, lembra
“Instrucdo”, ‘“‘tramnsmissdo”, “apresentac¢do”, abre o campo da
técnica. Falar em educagdo lembra “pedagogia”, lembra
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“aprendizagem”, “motivacdo”, “desejo”, abre o campo
do sujeito situado no contexto social.
Roberto R. Baldino (Temas e Debates. N. 3)

As palavras de Baldino incentivam-me a pensar a respeito do exercicio intelectual que
procurei realizar enquanto pesquisadora envolvida com o “diagndstico do presente” e os
possiveis efeitos da dissertagdo que hora apresento sobre o titulo de O que as criangas falam
sobre matematica? Isso ¢, as questdes relacionadas a linguagem matematica produzida pelas
criangas em ambientes escolares, neste caso, a escola. Influenciada pelos seminarios, pelas
leituras, anotagdes, revisdes, trabalhos apresentados e artigos produzidos, procurei
problematizar como a linguagem matemadtica encontra-se atravessada/inscrita por diversas
préaticas culturais e que o espago escolar ¢ uma instancia de produgdo, dentre outras, que ora se
articula, ora se choca; enfim entra em conflito, marcando, demarcando, formando sujeitos.

Para D’Ambrosio (1996, p. 7), a matematica deve ser compreendida como uma
estratégia desenvolvida pela humanidade “[...] para explicar, para entender, para manejar €
conviver com a realidade sensivel, perceptivel, e com o seu imaginario, naturalmente dentro

de um contexto natural e cultural.”



Segundo esse autor, “ndo € possivel explicar, conhecer, entender, manejar, lidar com a
realidade fora do contexto holistico”, pois possibilitaria ndo mais que “visdes parciais €
incompletas da realidade” ( D’AMBROSIO, 1985, p. 1).

Seus estudos revelam uma transformacgdo das atuais relagdes do homem com e no
mundo. Uma “compreensdo do homem que contemple o corpo, os sentimentos, o intelecto € o
espirito”. Assim, a esséncia de sua pesquisa “encontra-se em uma visao holistica do homem,
da ciéncia e de mundo”. Acredita-se que ¢ exatamente por isso que se torna dificil aceita-la e
pratica-la, pois vivemos em uma sociedade compartimentalizada, ndo somente no ambito da
escola, mas na nossa propria maneira de agir, falar e pensar “(MONTEIRO, 1998, p.148).

Além disso, nesta proposta de carater holistico, enfatiza-se que a educacdo ndo terd
como objetivo a preparagao de sujeitos competentes para o mercado de trabalho, mas homens
com competéncias que, além da técnica, também tenham a capacidade e a sensibilidade para
aprender”. Considera-se que “essa devera ser a grande fun¢do da escola, ou seja, estimular o
outro a experimentar o prazer em aprender” (ib., p. 149).

Para Knijnik (1996), “a matematica precisa ser compreendida como um tipo de
conhecimento cultural que todas as culturas geram, assim como geram linguagem, crengas,
rituais e técnicas especificas de produgao” (KNIJNIK, 1996, p. 96).

Ao relatar seu entendimento sobre cultura, a autora aborda-o como entrelacado em
relagdes de poder e de dominacdo culturais: “seria ingénuo considera-la desconectada das
lutas que estdo em jogo no processo de sua legitimacao, a medida que ela estd intrinsecamente
relacionada com o poder social daqueles que a produzem e reproduzem”. (id. 1998).

A autora acrescenta que, ao falar das diferentes matemadticas, tanto a académica
quanto a popular, ¢ relevante langarmos um duplo olhar em sua dimensdo de ‘“autonomia” e o
quanto cada uma delas deve as relagdes de dominagao e subordinagdo social, aos grupos que

as produzem e que por elas sdo produzidos.



Assim, pensar em uma pratica pedagogica com bases nos estudos de D’ Ambrosio, que
enfatizam a cultura, especificamente, a cultura local, devemos reconhecer e representar as
diferentes culturas, valorizar as formas de resisténcia e de transformacao social, a libertagao
de diferentes vozes, estimular o respeito e o didlogo entre os diferentes. Para tanto, ¢é
necessario que os sujeitos estejam “imbuidos por sentimentos de tolerancia e solidariedade
para conviver com o pluralismo” (ib., p.80).

Desta forma a matematica ¢ reconhecida como parte integrante da cultura, igualmente
como artes, religioes e linguagens, especificamente a linguagem e modos de explicacdes.

Através da linguagem falada, podemos expressar-nos matematicamente. De acordo

com Arnold e Lancelot:

Falar ¢ explicar seus pensamentos por meio de signos que os homens inventaram para
este fim. Achou-se que os signos mais comodos eram os sons e as vozes. Como,
porém, esses sons se esvaem, inventaram-se outros signos para torna-los duraveis e
visiveis, que sdo os caracteres da escrita (1992, p. 2).

Neste enfoque, a linguagem ¢ vista como meio de fortalecer relagdes sociais e culturais
de grupos distintos, pois através da linguagem moldam-se identidades sociais e asseguram-se
formas particulares de comportamentos e produgdes culturais. Entende-se que o sujeito
através da linguagem ndo ¢ um sujeito em si, idealizado, essencial: ele ¢ a0 mesmo tempo
falante e falado, porque, através dele, outros ditos se dizem. Numa abordagem foucaultiana,
em cada momento que fala, o sujeito pde em cena a enunciagdo - sua mensagem o caracteriza
enquanto faz uso da palavra.

A fala que propicia o conteudo do enunciado também delimita a posi¢do do sujeito do
significado (nomeagdo através do enunciado) e do sujeito do significante. Sendo assim, a
simples manifestacdo do enunciado denuncia, no plano da enunciagdo, o lugar do sujeito do

significante.



Stuart Hall (1997), nesse sentido, salienta que: “[...] a representagdo ¢ a producao de
significados através da linguagem [...]” (p. 28). Para esse autor, as linguagens sdo centrais
para o significado e para a cultura, pois permitem aos sujeitos fazerem interpretacdes e
entendimentos partilhados de mundo, tornando-se membros de uma mesma cultura. Ressalta,
ainda, que a cultura ndo é um componente subordinado, que ¢ essencial e constitutiva das
nossas formas de ser, de viver, de compreender e de explicar o mundo.

A representacdo ¢, acima de tudo, uma das praticas centrais que produzem cultura e a
linguagem consiste no meio pelo qual "significamos" as coisas. E o processo pelo qual
membros de uma cultura usam a lingua (amplamente definida como qualquer sistema que
empregue signos, qualquer sistema significante) para produzirem significados. Esta defini¢cao
Jé carrega a importante premissa de que as coisas - objetos, pessoas, eventos do mundo - ndo
tém em si qualquer significado estabelecido, final ou verdadeiro. Somos nos -- na sociedade,
nas culturas humanas - que fazemos as coisas significarem o que significamos. Os
significados, conseqiientemente, mudam sempre de uma cultura ou época para outra (Hall,
1997, p. 61).

Neste sentido, questionava-me inicialmente sobre: O que comega a ser entendido por
matemadatica pelos sujeitos que se submetem ao seu discurso? Como esse é percebido pelo que
se diz, e pelo que ndo se diz? De que modo os sujeitos expressam pela sua fala as verdades
sobre os discursos matematicos? Como se constitui e quais sdo os discursos matematicos
percebidos através das falas das criangas. da primeira série?

Para Foucault, (1986, p. 19), o discurso ndo tem apenas um sentido ou uma verdade,
mas uma historia. Assim, pode-se dizer que ndo haveria discursos, propriamente, mas
possibilidades de discursos, porque os enunciados sdo historicos.

Na arqueologia do saber, o0 mesmo autor enuncia que os discursos possibilitam o
surgimento e a transformacao de saberes, na medida em que possuem regras as quais regem

sua formagdo e sdo suas condigdes de existéncia. Conseqiientemente, ele ¢ produtivo, na



medida em que produz subjetividade, institui¢des, efeitos de verdade e poder. Para Foucault,
os fatos, os sujeitos, as coisas, os objetos historicos surgem de constru¢des discursivas e de
contextos histdricos e culturais especificos.

De um modo geral, este autor preocupa-se em buscar como, historicamente, sdao
produzidos efeitos de verdade no interior de discursos que, em principio, ndo sdo nem falsos
nem verdadeiros, nem bons nem maus, nem certos nem errados. Por outro lado, existe a
inquietagdo em buscar entender como o sujeito se constitui a si proprio por meio de praticas
sociais que sdo jogos de verdade.

Num esfor¢o de sintese, podemos dizer que, para esse autor, o discurso ultrapassa a
simples referéncia a “coisas”, ou seja, torna-se um sistema de relagdes que funciona como
regra, prescrevendo o que deve ser dito numa pratica discursiva. O discurso ¢ constituido
pelos regimes e praticas de verdades de uma sociedade, que determinam as regras: o que €
valido e o que tem valor.

Assim, quando falamos em discurso matematico, estamos afirmando que ele
compreende um conjunto de enunciados', apoiado num determinado sistema de formagdo
discursiva da pedagogia, que funciona como uma espécie de matriz (de verdade) do sentido.

Este regime de verdade apresenta-se em forma circular no mundo, pois, a partir do
poder e produzindo poder, conforma e regula os sujeitos sociais, contribui para assujeitar e

controlar os sujeitos, mantendo e reforcando posi¢des hegemonicas.

1 A partir da teorizagdo feita por Michael Foucault nos livros A arqueologia do saber ¢ As palavras e
as coisas. Foucault define enunciado ndo por meio de seus elementos formais (gramaticais, lingiiisticos ou
proposicionais), mas por suas conexdes com um dominio epistemologico mais amplo que permite que certas
coisas sejam ditas e outras ndo, que certos enunciados sejam possiveis e outros ndo. Em outras palavras,
Foucault estd mais preocupado com o enunciado como uma fungdo epistemoldgica “o que pode ser dito?” e
politica “quem estd autorizado a dizer?” do que como uma unidade gramaticalmente ou lingiiisticamente
definida. O importante para Foucault ¢ descrever as regras de formagdo ou as condi¢des de possibilidade dos
enunciados. E por defini-lo como fungdo que, para Foucault, o conceito de enunciado ndo se limita ao
enunciado estritamente lingiiisticos, mas se amplia para abranger elementos tais como tabelas, graficos, arvores
genealodgicas, organogramas, relatorios contabeis, grades curriculares, equacdes etc. O conceito de enunciado
articula-se, em Foucault, como os de: “arquivo” — conjunto de regras que definem a possibilidade de
existéncia de determinados enunciados; “discurso” - conjunto de enunciados que pertence a um mesmo
sistema de regras e leis de formacdo; e ‘“formacdo discursiva” - o sistema mais amplo de regras e leis de
possibilidade no qual se inscrevem os enunciados e os discursos (TOMAZ TADEU, 2002, p. 50 e 51).



O regime de “verdade” criado pelos sujeitos na sociedade brasileira, com respeito a
matematica, enquanto disciplina escolar, concebe-a como uma ciéncia exata logicamente

organizada, a - histdrica, pronta e acabada, dificil de ser “aprendida”. Foucault relata que:

Uma disciplina ndo ¢ a soma de tudo que pode ser dito de verdadeiro sobre alguma coisa; nao ¢
nem mesmo o conjunto de tudo que pode ser aceito, a propdsito de um mesmo dado, em virtude
de um principio de coeréncia ou sistematicidade(...] a botanica ndo pode ser definida pela soma
de todas as verdades que concernem as plantas [...] para que uma proposi¢do pertenca a
botanica [...], ¢ preciso que ela responda as condigdes, em um sentido mais estrito e mais
complexo, do que a simples verdade [...] a partir do século XVII, por exemplo, para que uma
proposicdo fosse ‘botanica”, era preciso que ela dissesse respeito a estrutura visivel da planta
(FOUCAULT, 1996, p. 32).

Da mesma forma, precisamos refletir sobre as “ verdades” da matematica e o poder
que ela tem no discurso das instituigdes de ensino, enquanto producdo de saberes. Essa
legitimacdo, a verdade, da-se no momento em que a institui¢do produz o proprio discurso, o
qual julga, classifica, condena e que, de certa forma, obriga a realizar tarefas.

Na arqueologia do saber, Foucault advoga que ndo devemos compreender a verdade
como: “conjunto das coisas verdadeiras a descobrir ou fazer aceitar, mas ao conjunto de regras
segundo as quais se distingue o verdadeiro do falso e se atribui ao verdadeiro efeitos
especificos de poder” (1995, p. 13).

Sendo assim, analisar a educacdo matematica na escola como um discurso implica
entender sua constituicdo através de técnicas, estratégias e mecanismos — que atuam como
armas, suporte como meio para as relacdes de poder/saber. Um poder que materializa o desejo
do dominio, que faz parte de um contexto historico, que ¢ fruto de uma vontade que vem
sendo renovado constantemente e que, particularmente, concebe a matemdtica como um
saber que tudo pode, pois descrever, analisar e explicar tem efeitos reais, efeitos de dominio
e de controle.

Assim, embasado nestes enfoques tedricos, este estudo pretende responder a seguinte

questdo: “Como se constitui, a partir da fala das criancas, o discurso matemdtico escola?”



1.2 DA METODOLOGIA

Pesquisa € o que permite a interface

criativa entre teoria e pratica.
Ubiratan D’ Ambrosio

E de consenso de todos que a matematica é produzida por meio de aspectos sociais e
culturais. Como diz D’Ambrosio (1995), a matematica se apresenta em toda sociedade e
cultura, mas observa-se, através dos discursos das criangas, que esta se difunde no interior da
escola e da universidade como uma ciéncia exata, pronta ¢ acabada.

Torna necessario reconhecer que existe “a matematica que ¢ comumente ensinada nas
institui¢des educacionais”’, mas também “existem muitas outras formas de matematica que
tém sido legadas por diferentes grupos para satisfazer as necessidades de suas proprias
culturas” (BENN, 1997, p. 40).

Sendo assim, percebe-se que os discursos da educa¢ao matematica vao se constituindo
a partir do que os professores ensinam, do que os pais falam, a partir das falas de outros
colegas, de irmaos, dos livros... Emergiram entdo novas questdes. Como estruturar as
entrevistas? O que olhar? Como olhar? Quanto tempo olhar? Para pensar e responder a estas
questdes que foram surgindo, recorri a novas leituras que me apontassem novas estratégias,
caminhos, para que, nesta fase inicial da pesquisa, eu pudesse transitar com certa seguranca,
ou ter “clara” minha linha de chegada.

As leituras desenvolvidas possibilitaram-me delinear caminhos a serem percorridos,

nas entrevistas e nas analises do material, j& que, num primeiro momento 0S MesMmMos



focalizavam um olhar para as situacdes cotidianas, legitimando os saberes matematicos
produzidos no espaco escolar.

Foram muitas leituras, caminhadas pelos corredores da biblioteca, estudos, encontros e
desencontros com os autores, enfim, encontrei algumas ferramentas necessarias para comegar
a elaborar minha imers3o na escola e “entrar” na cultura escolar. Procurei aproximar-me de
um estudo de cunho etnografico.

Na pesquisa foucaultiana, o relato de uma situagao ¢ usado para exemplificar um
momento marcante de formag@o ou transformacdo de saberes, nas praticas e nas percepgoes
sociais. Nao existe uma situagdo singular. Desconectados das praticas sociais, os relatos sdo
tipicos, sim, tipicos de um momento historico e social. Nada ocorre por acaso. Uma situagao
pratica se constitui desde um discurso, no interior de um regime de verdade, ao abrigo de
determinadas relacdes de poder, e, por tudo isto, dificilmente ocorre de forma isolada, como
uma “bolha” que difere de tudo e pode, a qualquer momento, deixar de existir.

J& para André (1984), o significado mais usual da expressdo “estudo de caso” ¢ como
um caminho investigativo: uma forma de estudo que produz conhecimento com valor unico,
proprio e singular e que inclui uma metodologia variada. Para ela, o estudo de caso propicia
uma énfase na singularidade, no privado, de tal modo que ¢ totalmente inadequado a questao
de o caso ser, ou ndo, tipico representativo de uma realidade. A generalizagdo ndo ¢ uma
inferéncia logica, e sim um processo subjetivo. O reconhecimento de semelhangas ou de
aspectos tipicos ocorre no dominio do individuo e cabe ao pesquisador favorecer esta
“generalizacio naturalista” (ANDRE, 1984, p. 52).

Segundo os aportes da etnografia, o pesquisador deve imergir na cultura, tornar-se um
nativo, vivé-la em seu cotidiano, em seus detalhes para depois voltar ao seu habitat natural e
reelaborar sua experiéncia, estudando-a e narrando-a (CALDEIRA, 1988; GEERTZ, 1989).

Caldeira coloca ainda que a pesquisa de cunho etnografico busca “fazer a ponte entre dois

mundos culturais, revelando para um deles uma outra realidade que s6 o pesquisador, esse



sujeito que experimenta e traduz, conhece” (idem, p. 134). A autora reforca que “o outro so
existe pela voz do pesquisador” (idem, ibidem): a inica presenca real nos textos etnograficos.

No caso deste trabalho, ao narrar uma cultura, o pesquisador ndo esta falando a
realidade daquela cultura, mas (re)construindo-a na narrativa. Veiga — Neto (2002) aborda
que, ao lancarmos os nossos olhares para “as coisas do mundo [...], 0 que dissemos sobre as
coisas nao sao as proprias coisas [...] ao falarmos das coisas nos as constituimos” (VEIGA-
NETO, 2002, p.31). Assim, busco neste estudo uma constru¢ao: no olhar, no interpretar, no
analisar, no registrar, reconstruindo, assim, a partir das falas das criangas de primeira série de
uma escola municipal o discurso da matematica, relacionando-o com o contexto
escolar/social; apresento diferentes estratégias e enunciados que se entrecruzam; uso
informagdes variadas; e procuro delinear um retrato da realidade, usando uma linguagem
acessivel, pois minha inten¢ao € mostrar que, hoje, na sociedade contemporanea ¢ marcante e
¢ retrato tipico da ruptura entre as tendéncias dos anos 1980 e as novas tendéncias, que se
organizam.

Para iniciar a pesquisa, tornou-se necessario tragar caminhos a seguir; mais do que um
projeto na mao, e muitas leituras. Precisava saber aonde ir...

Escolher as escolas, primeiro momento. Pensei e relacionei cinco escolas municipais
situadas em bairros e na regido central da cidade de Cascavel/PR. Com esses critérios, tinha a
expectativa de realizar a pesquisa em duas escolas - moradores de diferentes regioes.

Fiz o primeiro contato por telefone e marquei reunido com as coordenadoras
pedagdgicas e a dire¢do. Na semana seguinte 14 estava eu, apresentando meu projeto. Durante
a conversa nem todas escolas demonstraram interesse. Na verdade, apenas uma escola
interessou-se, as demais justificaram-se, alegando que, sendo segundo semestre do ano letivo
e, um projeto para primeira série (turma em processo de alfabetizacdo) isso atrapalharia o

trabalho da escola.



A coordenadora responsavel pela escola que autorizou a realizagdo da pesquisa fez
algumas solicitagdes, dentre elas a preservagdo do anonimato da instituicdo e da equipe
pedagdgica da escola e, também, fez alguns questionamentos sobre o que estava previsto para
a discussdo e retorno da pesquisa. Para ela, seria relevante que ndo fosse apenas entregue o
resultado, mas que eu me dispusesse a marcar reunides com ela e com toda equipe
pedagogica para que juntos pudéssemos pensar, a partir do estudo realizado, as praticas
escolares, em relagdo ao trabalho de matematica.

Nesse retorno a escola, pretendo discutir/problematizar com a equipe pedagogica as
andlises que realizei sobre as verdades no que se refere ao ensino da matematica no ambito do
discurso e das suas praticas.

Nessa perspectiva, a teoria configura-se como pratica, assumindo a forma de luta
contra os regimes de verdade; verdade “centrada na forma do discurso cientifico e nas
institui¢des que o produzem” (FOUCAULT, 2002b, p.13).

Na continuidade, sobre a trajetoria percorrida na escola, o proximo passo foi entrar em
contato com a professora, como sugerido pela coordenagdo pedagogica, pelo fato de atuar na
primeira série hd 14 anos, e estar nesta institui¢do ha 11 anos. A coordenag¢do marcou com a
professora, retornei a escola e apresentei meu projeto e expliquei como pretendia desenvolveé-
lo. A professora aceitou sem muito entusiasmo, deixando claro que, havia sido comunicada
pela coordenagdo que o projeto seria desenvolvido em sua turma.

No decorrer da conversa a professora, solicitou que ela, juntamente com a
coordenacgdo, selecionariam as criangas que iriam participar (criangas que fossem mais rapidas
nas atividades, assim as entrevistas ndo atrapalhariam o andamento das aulas) e que eu
agendasse com antecedéncia a data das observacdes em sala e das entrevistas com as
criangas, pois deveriamos ter o cuidado de ndo atrapalhar o encaminhamento das atividades e

as provas.



Foram selecionadas, pela professora e pela coordenagdo, sete criangas, na faixa etria
de seis a sete anos, todas regularmente matriculadas, freqiientando a 1* série do ensino
fundamental as quais moram com seus pais. Duas das criangas freqiientaram no ano anterior o
Pré (Educagao Infantil); quatro ingressaram na escola no ano letivo de 2004, ¢ uma estava
fazendo a 1* série pela segunda vez. A pedido da escola, ndo colocaremos o nome dos
sujeitos envolvidos na pesquisa, com o objetivo de preservar a identidade das criangas e,
indiretamente, a da professora.

Assim, agendamos os encontros quinzenalmente, com duracdo em média de duas
horas cada, até o final do semestre. Segui, entdo, a minha imersdo na escola.

Embora as praticas escolares ndo fossem desconhecidas para mim? naquele momento
eu estava 14 com objetivos diferentes. Além da ansiedade e da expectativa, tornou-se
necessario aprender a olhar, acompanhar gestos, movimentos, expressdes, ouvir € usar as
ferramentas, no decorrer dos encontros, para depois rever, pensar, analisar, estudar e narrar as
experiéncias.

O primeiro encontro aconteceu na sala de aula. Fiquei apenas observando a professora
trabalhar com o grupo, e no o segundo acompanhei a professora e as criangas numa “aula
passeio” e interagia apenas em alguns momentos. Trazia comigo caderno e lapis, os quais
possibilitaram a coleta de dados que seriam parte do que iria compor meu didrio de campo.
Diario, carregado de sentimentos, alegrias, frustracdes, pensamentos gerados nas mais
diversas circunstancias, seja no momento de transcri¢do, seja em momentos na escola, seja
em momentos de registros das leituras de autores. Um didrio habitado por diversas vozes, as
dos alunos, as da professora — perguntas, respostas, comentarios, etc.

Dando seqiliéncia a0 meu projeto, conversei com a professora € organizamos o0S
horarios em que as criancas sairiam da sala para as entrevistas. Iniciamos o trabalho

realizando-as na propria instituicdo de ensino, porém na area externa da escola. O local foi

2 Trabalhei com educagdo infantil ¢ ensino fundamental durante varios anos.



escolhido juntamente com as criangas, embaixo de uma grande arvore no patio da escola.
Teriamos sombra e ficariamos afastados do barulho.

Apesar das entrevistas estarem previstas no projeto, foi no decorrer das observagdes
em sala de aula que se tornou mais clara, para mim, a sua importancia, pois nas aulas pude
observar que poucas vezes os alunos conseguiam expressar suas idéias sobre o que estava
sendo trabalhado, uma vez que nao eram questionados. Assim, suas falas restringiam-se, na
maioria das vezes, em conversas paralelas e seus pensamentos e duvidas raramente chegavam
até a professora. Quando era dada a oportunidade de falar, pareceu-me que eram sempre os
mesmos alunos e as respostas ja estavam prontas, ou seja, eram respostas a “determinadas”
perguntas da professora, como se eles ja soubessem o que a professora queria ouvir. Este fato
fez-me refletir quanto a importancia da entrevista como estratégia para a emergéncia de
questdes e pontos de vistas dos alunos.

Estruturei algumas perguntas para as entrevistas, sabendo que outras questdes sugiriam
em seu decorrer. Conforme Arfuchs (citado por Silveira, 2002, p. 127), “todo o encontro tem
uma boa dose de acaso e, em conseqiiéncia, nunca ¢ de todo possivel”.

As entrevistas foram planejadas por mim, como foi mencionado, para acontecerem no
espaco fisico, da escola, mas no decorrer dos encontros, em alguns momentos, éramos
observados indiretamente e em outros éramos interrompidos por alguns sujeitos da equipe da
escola, demonstrando certa preocupagdo com o encaminhamento da pesquisa e das falas das
criancgas, o que, de certa forma, interferia na espontaneidade tanto das criancas, como na
minha, que ndo me sentia a vontade para fazer as abordagens necessarias.

Assim, conversei com a escola, a qual me autorizou a conversar com as criangas e
com as familias. Se autorizassem, poderiamos nos reunir em outros espacos. Apds quatro
encontros, assim o fizemos. Comegamos a nos reunir em uma praga proxima da escola. Eu ia

até a sala, pegava os alunos com a professora e, no final, entregava-os na sala novamente.



Essa iniciativa possibilitou um maior envolvimento e afetividade entre pesquisadora/sujeitos.
As criangas ficaram mais a vontade para conversar € viam esse momento como um passeio.

Inicialmente conversava com as criangas e registrava, através da palavra escrita, o que
elas diziam. Com o passar de algumas entrevistas, pude perceber que, ao ficar escrevendo,
deixava de registrar ¢ de observar relatos, movimentos, expressdes faciais e gestuais que
seriam relevantes para pensar, estudar e, posteriormente, narrar as experiéncias, pois, nha
maioria das vezes, as interferéncias orais dos colegas, o0s gestos, os movimentos ¢ as
expressoes eram inesperadas e diversificadas. Assim, comecei a fazer uso do gravador, para
registrar os relatos orais das criangas, e poder fixar a aten¢do as expressdes, a0os movimentos,
aos gestos...

O gravador possibilitou o aparecimento “das vozes” dos sujeitos, que antes sO
apareciam através dos meus escritos. Neste sentido, Santos coloca que “[...] € a historia que
estou contando, daquilo que eu, com meus olhos de aprendiz-pesquizador, passei a olhar
como importante e que constitui como relevante para o meu trabalho”. (SANTOS, 1998, p.
37).

No decorrer dos encontros, fui percebendo que algumas criancas adoravam falar na
presenga do gravador, outras se intimidavam, sendo que a presen¢a do aparelho influenciava
em suas respostas e um certo nervosismo ficava claro ao ouvir a propria voz’.

No final de cada encontro, ouvia as gravagdes e transcrevia as falas, no didrio de
campo, anexando as observagdes “que meus olhos e atencdo de pesquisadora tinham
registrado”, pois o recurso do gravador ndo possibilita o registro de: trejeitos, gestos,
movimentos, comportamentos. Desta forma obtinha um discurso escrito que documentava
cada encontro, com algumas peculiaridades sob forma de producao textual.

A meu ver, a entrevista teve um sentido multiplo para essa pesquisa, na medida em

que “deu” voz aos sujeitos — as criancas, o que Foucault (2002) denominou de “saber das

3 Nao vou mencionar aqui o que foi relatado no primeiro encontro. Isso sera feito analise das falas.



pessoas”. Esse saber “ndao ¢ de forma alguma um saber comum, um bom senso, mas, ao
contrario, um saber particular, regional, local, um saber diferencial incapaz de unanimidade”
(p. 170), que, em geral, fica abafado pela voz do discurso cientifico legitimado. Sendo assim,

3

as entrevistas realizadas tornam-se “um provocador de outras verdades, outras historias,
outras logicas!” (SILVEIRA, 2002, p. 34).

A cada novo encontro comecei a perceber, através do entusiasmo e das falas das
criangas, que a mudanga de espago fisico foi significativa, na medida em que cortamos o elo
de ligacdo: escola/pesquisa.

No ambiente escolar as criangas mantinham certa postura disciplinar: a forma de se
movimentar; jeito de sentar; organizagdo do grupo; tom da voz, € uma certa preocupacao com

a presenca da professora e diretora, o que ndo aconteceu fora do ambiente escolar.

Foucault (2004, p. 117, 118) advoga que:

Esses métodos que permitem o controle minucioso das operagdes do corpo, que
realizam a sujeicdo constante de suas forcas e lhes impdem uma relagdo de
docibilidade — utilidade, sdo os que podemos chamar as “disciplinas”. [...] as
disciplinas se tornaram no decorrer dos século XVII e XVIII formulas gerais de
dominag@o. [...] O momento histérico das disciplinas ¢ o0 momento em que nasce uma
arte do corpo humano, que visa ndo unicamente o aumento de suas habilidades, nao
tampouco aprofundar sua sujeicdo, mas a formagdo de uma relagdo que no mesmo
mecanismo o torna tanto mais obediente quanto ¢ mais 1til, e inversamente. Forma-se
entdo uma politica das coergdes que sao um trabalho sobre o corpo, uma manipulagdo
calculada de seus elementos, de seus gestos, de seus comportamentos. O corpo
humano entra numa maquinaria de poder [...] a disciplina fabrica assim corpos
submissos e exercitados, “corpos doceis”.

A freqliéncia nos encontros nao era obrigatdria, mas o comprometimento das criangas
com as “regras” combinadas no inicio dessa pesquisa manteve-se até a ultima entrevista.
Além do combinado, observa-se, através das falas, nos sorrisos, nos gestos, nos carinhos, nos
comentarios, nos trejeitos, um entusiasmo ¢ muita descontragdo e alegria a cada reencontro.

Durante o processo da pesquisa, duas familias mudaram-se de bairro e,

conseqiientemente, as criangas trocaram de escola, o que dificultou a presenca delas nas



entrevistas finais. Mesmo assim, na medida do possivel, eu as buscava para os encontros ¢ a
cada retorno queriam a confirma¢ao do novo encontro.

E relevante deixar claro que essa pesquisa ndo tem inten¢do de pesquisar o
conhecimento das criangas sobre conteidos matematicos ou conduzir as criangas em suas
respostas e colocagdes. Apenas procurei analisar a fala que as criangas trazem consigo € o
modo como elas legitimam aquilo que ja ouviram falar sobre matematica, isto ¢, como os
discursos matematicos vao se constituindo a partir das falas das criangas, - falas estas que
foram gravadas e transcritas individualmente, as quais constituem os dados* e a dindmica dos
encontros.

Esses dados (as falas das criangas) serdo trazidos posteriormente para o texto na
medida em que forem necessarias. A ordem dos temas discutidos, assim como das
apresentacdao das falas, corresponde, de alguma forma, a seqiiéncia e as situagdes nas quais
essas se desenvolveram.

Assumindo uma perspectiva de producdo coletiva do conhecimento, as falas das
criangas ndo serdo destacadas nem distinguidas por nomes e/ou géneros, uma vez que essas
falas mesmas s3o resultados de uma interacdo conjunta em meio as idéias, opinides e
questionamentos suscitados entre os diferentes participantes.

Assim, nao apresentarei dados numéricos, estatisticos, mas, sim, a analise da falas das
criangas. Mais que analisar o que as criancas falam sobre matematica, € preciso compreender,
interpretar e identificar qual discurso matematico se faz presente nas falas das criangas.

Sendo assim, a questdo, agora, ¢ olhar para o que foi “dito”, ou melhor, trazer para o
texto as falas das criangas, para analisarmos os discursos matematicos — gerados e

alimentados por saberes postos em movimento pela educacdo matematica, que envolve a

4 Os dados coletados estdo organizados e arquivados em fitas, gravadas em cada encontro. Este
material estd a disposi¢do dos interessados.



pratica discursiva’ entre as criancas e a pesquisadora. Cabe registrar que se trata de uma
pratica discursiva que reconhece a importancia da cultura para a identidade da crianca e de
como a cultura afeta o modo como elas pensam e aprendem, tornando-se fundamental
“valorizar a diversidade na sala de aula de matematica” e “as diferentes maneiras em que a
matematica € usada e comunicada” (D’AMBROSIO, 2001, p.309)

As criancas, desde os primeiros encontros, demonstraram, através dos relatos,
perceberem a diferenca entre a matematica enquanto disciplina escolar e a matematica do dia-
a-dia, relatando situacdes onde era possivel observar que, no envolvimento de suas
experiéncias, identificam signos® que representam os numeros, ¢ demonstram uma maior
familiaridade com os numerais do que com o0s signos que representam as letras.

Neste contexto, cabe ressaltar que o inconformismo de D’Ambrosio com o fragmento
da educagdo matematica ¢ salutar, uma vez que o discurso matematico € o esquema
disciplinar mantido nas institui¢des de ensino nao possibilitam que as criangas: falem,
reflitam, expliquem, conhecam, entendam e lidem com situagdes reais, fazendo com que
tenham nocgdes parciais e fragmentadas da realidade.

Dessa maneira, penso as estratégias de pesquisa, realizadas neste trabalho, como uma
extracdo de saberes, uma constru¢dao de verdades dos individuos e dos grupos aos quais eles

pertencem. Saberes e verdades que podem ser usados para elaborar diferentes praticas

5 Pratica discursiva ¢ entendida aqui no sentido dado por Michael Foucault: ndo se trata de uma fala, de
producdo de discursos; ¢ mais do que isto, ¢ algo que se materializa, por exemplo, em formas de transmisséo,
em instituigdes, em modos de pedagogia, datadas historicamente e produzidos por relagdoes de poder-saber
particulares.

6 Signo ¢ qualquer objeto ou acontecimento, usado como citacdo de outro objeto ou acontecimento. E
simbolo ¢ o mesmo que signo. Com essa significagdo genérica, a palavra ¢ usada mais freqiientemente na
linguagem comum (ABBAGNANO, 1982, p. 867).



2 MATEMATICA NO AMBITO EDUCACIONAL



A educagdo como figura do porvir €, por exemplo,
dar uma vida que ndo serd a nossa vida nem a
continuagdo da nossa vida, porque serd uma outra
vida, a vida do outro, e porque serd o porvir da
vida ou a vida por vir. Ou dar um tempo que ndo
serd o nosso tempo nem a continuagéio de nosso
tempo, porque serd um outro tempo, o tempo do
outro, e porque serd o porvir do fempo e o fempo
por vir. Ou dar uma palavra que ndo serd a nossa
palavra, a palavra do outro, e porque serd o porvir
da palavra ou a palavra por vir. Ou dar um
pensamento que ndo serd nosso pensamento nem a
continuagdo de hosso pensamento, porque serd
um outro pensamento, o pensamento do outro, e
porque serd o porvir do pensamento ou o
pensamento por vir. Ou dar uma humanidade que
ndo serd a nossa humanidade nem a continuagdo
de nossa humanidade, porque serd uma outra
humanidade, a humanidade do outro, e porque ai
entra em jogo o porvir do homem ou o homem por
vir.

Larrosa (2001, p. 289).

Ao abordar o conhecimento matematico enquanto campo de pesquisa e eleger essa
disciplina como objeto de estudo, faz-se necessario buscar na historia da matematica as
tendéncias que contribuem para as mudangas significativas, principalmente no que se refere
ao carater social de sua produgao.

Historicamente € possivel entender a matematica como uma manifestacdo humana que
se originou nas regides banhadas pelo Mar Mediterraneo, principalmente nas questdes de
ordem social e intelectual, e, sem muitas explicacdes, essa cultura ocidental estendeu-se a
todo planeta.

E muito comum ouvirmos a expressio: “A matematica é uma s6, é universal”. A esse
respeito, o historiador Oswald Splengler (1918) ja dizia:

[...] ndo ha uma escultura, uma pintura, uma matematica, uma fisica, mas

muitas, cada uma diferente das outras na sua mais profunda esséncia, cada
qual limitada em durag@o e auto-suficiente.



Assim, torna-se relevante entendermos a evolucdo da humanidade e as diferentes
formas de organizar o conhecimento historico, possibilitando a reflexdo de novas maneiras de
entender, de lidar e conviver com a realidade atual.

Neste sentido, encontramos nos estudos de Ubiratan D’ Ambrosio (1993 - 1996), uma
grande preocupacdo com a dimensdo politica e sociocultural do conhecimento matematico, e
um grande inconformismo com a fragmentacdo deste conhecimento.

O discurso matematico viabilizado por D’Ambrosio busca a esséncia do saber, um
saber proprio da natureza, do mundo; um saber que se faz presente no cotidiano, um saber,
portanto, cultural; um saber necessario, universal, essencial. Para alcangarmos esse saber,
para termos acesso a ele, e para que seja possivel questionarmos a “universalidade da
matematica produzida pela academia” (KNIJINIK, 1996, p. 74), bem como para tocar a
esséncia do conhecimento cientifico da atualidade — que ¢ matematica, a apreensdo desse
saber deve-se dar por meio do contexto social e cultural (D’AMBROSIO, 1996).

O nosso dia-a-dia ¢ repleto de saberes, saberes proprios de cada cultura. Dentre eles,
uns valorizam o comprar, classificar, quantificar, medir, comparar, explicar, generalizar,
seriar. Portanto, estamos falando de um saber matematico relacionado as diferentes maneiras
de nos relacionarmos com o meio ambiente imediato. Um saber contextualizado que esta
diretamente ligado com as questdes culturais, sociais € aos fatores naturais. Sendo assim, a
todo momento os sujeitos fazem uso dos instrumentos culturais € ou materiais que sdo
proprios da sua cultura.

O entendimento que é dado a cultura’, neste contexto, € numa perspectiva sociologica,
como algo que as pessoas, 0s grupos sociais produzem, que ndo esta de uma vez por todas
fixo, determinado, fechado nos seus significados, mas apresenta tragos caracteristicos do
modo de vida de uma sociedade, de uma comunidade ou de um grupo, considerando aspectos

cotidianos, valorizando o conhecimento, valores, instituicdes ao longo das geragoes.

7 No contexto desta dissertacdo, cultura ¢ teorizada como campo de luta entre os diferentes grupos
sociais em torno da significa¢do (Tomaz Tadeu, 2000, p. 32)



Trata-se, portanto, de cultura como criagdo humana, partindo do modo e das agdes
de vida no mundo de grupos sociais e ou de pessoas individuais. D’Ambrosio, ao advogar
sobre os processos de criagdo e transmissdo cultural dos diferentes grupos, classifica a
hierarquiza¢ao de comportamento em trés niveis: individual, social e cultural.

- O comportamento individual se desenvolve no processo educacional e implica os
processos de aprendizagem, aquisi¢do de conhecimentos, linguagens e estratégias de agao.

- O conhecimento social e conhecimento cultural estao interligados na medida em que
o cultural ¢ gerado pelo social, do qual se originam: as artes, as técnicas e as idéias. As
caracteristicas que elas possuem, os motivos pelas quais sdo produzidas no contexto
sociocultural e, nas experiéncias de vida, tornam-se particulares em cada grupo humano,
firmando, assim, a identidade cultural.

Assim, a cultura esta relacionada aos processos educacionais. Na medida em que se
torna fundamental na educagao, o processo de transmitir e reconstruir a experiéncia humana se
manifesta nos conhecimentos, habitos, costumes, crengas, os modos de explicar, conhecer e
explorar o mundo. Sendo assim, conclui-se que ¢ pela e na educacdo que a cultura se
transmite e se reconstroi, sendo reinventada e decifrada a cada momento, para uma melhor
compreensao da realidade, tornando a educacdo dindmica e permanente.

Nesta perspectiva, D’Ambrosio valoriza outras formas de produzir conhecimentos
matematicos, outras formas que s@o manifestagdes simbolicas de grupos culturais, como, por
exemplo, as matematicas das diferentes nagdes indigenas, a matematica de distintos grupos
profissionais e aquela praticada pelas agricultoras e agricultores em suas atividades laborais.

Esta referéncia a matematica no ambito educacional opde-se as visdes tradicionais da
ciéncia e do seu ensino, com suas caracteristicas de homogeneidade e universalidade,
enfatizando ndo sé que a matematica ¢ uma constru¢cdo social, mas, mais que isto, que tal

construgdo se da em um terreno minado pela disputa politica em torno do que vai ser



considerado como matematica, o que vai ser considerado como o modo legitimo de raciocinar
e, portanto, quais grupos sao os que tém legitimidade para produzir Ciéncia (KNIJNIK, 1996).

Olha-se para a matematica com um novo olhar, vendo-a como um terreno onde certos
grupos acabam por impor o seu modo de raciocinar, a sua matematica como a unica forma
possivel de pensar o mundo matematicamente. Outros modos de lidar com o social acabam
por ser ‘“naturalmente” desprezados, em uma operacdo que oculta as relagdes de poder
envolvidas nestes processos de deslegitimagao.

Ao se tratar a matematica como um artefato cultural, diretamente conectado as
tradi¢des, aos modos de viver, sentir e produzir significados dos diferentes grupos sociais
passa-se a falar em matematicas, no plural, sendo a matematica académica — aquela que
usualmente chamamos por matematica — uma destas diferentes matematicas. Uma, mas ndo
qualquer. A matematica académica, precisamente por ser produzida pelo grupo socialmente
legitimado como o que pode/deve € capaz de produzir "ciéncia", ¢ a que, do ponto de vista
social, vale mais. Portanto, ndo se trata de falar, ingenuamente, em diferentes matematicas,
mas, sim, considerar que tais matematicas sdo, em termos de poder, desigualmente diferentes
(KNIJNIK, 1996).

Portanto, essa associagdo de matematica com a idéia de cultura, de tradi¢des, nos
permite o reconhecimento da matemadtica — enquanto corpo estruturado de conhecimento
socialmente legitimo — que possibilita a leitura das diferentes praticas e tradigdes.

Reconhecemos as praticas matematicas dos “meninos” vendendo balas nos semaforos,
do feirante, das criangas que cuidam de carros nos estacionamentos e percebemos que eles
adquirem uma pratica sofisticada para receber, fazer o troco, fazer descontos. Isso ¢ relatado
claramente na obra de Terezinha Carraher, David Carraher e Analtcia Schliemann: “Na vida
dez, na escola zero” (1988).

Observa-se que as atividades vivenciadas pelos sujeitos no cotidiano revelam praticas

matematicas ndo escolares. Na fala de D’Ambrosio, essa matematica possibilita uma visao



critica da realidade e torna-se um 6timo material pedagogico, na medida em que proporciona
analise comparativa de valores, de contas, orgcamentos, etc.

Knijnik (1996), em sua pesquisa realizada juntamente com os trabalhadores rurais
sem-terra, onde desenvolveu praticas populares rurais como a cubacao de terra e a cubagem da
madeira, fez uma analise comparativa e socioldgica entre os chamados saberes matematicos
académicos (produzidos na academia, proprios dos grupos dominantes) e os saberes
matematicos populares (pertencentes aos grupos socialmente subordinados), a respeito dos
quais, apos serem discutidos, analisados e questionados em situacdes de ensino, convalidam-
se as desvantagens e imprecisdes dos saberes populares para determinados contextos.
Segundo a autora, a superioridade de um em relagdo ao outro ¢ dada por uma questio de poder
e confronto entre os sistemas culturais. Parece ser consenso dos grupos dominados que eles
também desenvolvem, possuem e utilizam matematica no dia-a-dia.

No que se refere a pesquisa de Knijnik, aqueles sujeitos tinham um jeito proprio de
fazer as medidas das terras, e a cubagem das madeiras, mesmo que ainda ndo nos modos
legitimos, defendidos pelas institui¢des de prestigio social.

Em Lopez (1995), temos uma pesquisa desenvolvida junto aos indios Guarani-Kaiova
da aldeia Panambizinho, localizada perto da cidade de Dourados, no Estado do Mato Grosso
do Sul, que revela representacdes e pensamentos matematicos pouco conhecidos
culturalmente, isto €, as praticas matematicas cotidianas de grupos hoje subordinados, que
utilizavam esquemas logicos, praticas matematicas com base em outras formas de
organizacdo. Nogdes e conceitos diferenciados referentes a formas e medidas, sistema de
contagem proprio, formas e habilidades particulares de operar com os nimeros, foram apenas
alguns exemplos relatados pelo pesquisador que nos fazem refletir sobre a interferéncia
cultural e da relagdo direta com as situagdes do dia-a-dia.

Foucault, nas questdes sociais coloca que:



Em uma sociedade como a nossa, conhecemos certos, procedimentos de exclusdo. O
mais evidente, o mais familiar também, ¢ a interdicdo. Sabe-se bem que ndo se tem
direito de dizer tudo, que ndo se pode falar de tudo em qualquer circunstancia, que
qualquer um, enfim ndo pode falar de qualquer coisa. [...] Existe em nossa sociedade
outro principio, de exclusdo: ndo mais a interdi¢do, mas uma separagdo € uma
rejeicdo (FOULCAULT, 1996, p. 9, 10).

Assim, os grupos humanos de um determinado contexto sociocultural devem manter
uma referéncia (identificadores) que legitime aos integrantes deste grupo. Ao longo da
historia, o ser humano enquanto espécie planetdria tem acumulado meios de sobrevivéncia
(relagdo homem-natureza) e transcendéncia (formas de explicar e conhecer), que constituem
o conhecimento dos grupos sociais.

Portanto, o processo de gerar conhecimento de cada sujeito e ou de cada grupo se da a
partir das informacdes da realidade e ¢, a0 mesmo tempo, também vivido por outro. Sendo
assim, constatamos que o contexto da realidade ¢ percebido diferentemente, as informacgdes
recebidas por cada sujeito sdo processadas de forma diferente. Como resultados, agem de
maneira diferente. O conhecimento e o comportamento dos sujeitos € ou dos grupos sociais
sdo, conseqlientemente, diferentes, na maioria das vezes conflitantes.

As vivéncias dos sujeitos presentes tornam-se mutuamente enriquecidas através da
linguagem, da comunicagdo, que permite a troca de informagdes, de conhecimentos e a
descoberta do outro e de outros historicamente.

Ao nos referirmos aos saberes do cotidiano, estamos nos referindo também as relagdes
de poder que estdo implicitas no dia-a-dia (a resolu¢do de problemas, recursos, instrumentos
para o trabalho e o esforco humano). Portanto, faz-se necessario levar em consideracdo as
lutas, as manifestacdes praticas, as expressoes culturais, os conhecimentos e as tensoes

vividas pelos povos. Tudo isso ¢ representado por codigos e ou simbolos organizados

intelectual e socialmente, constituindo um conhecimento compartilhado por determinado

grupo.



Segundo D’Ambrosio (1996), a producao de conhecimento responde a um ciclo de
geracdo, com questdes de organizacdo intelectual e social, com institucionalizagdo e difusdo
que estdo diretamente ligados, além de outros aspectos, aos aspectos politicos, sociais,
econdmicos, religiosos. Assumem, assim, uma diversidade de contextos e conhecimentos e
suas inter-relagdes num processo que vai da realidade a acdo, fazendo uma analise historica
da realidade que nao pode ser dissociada, pois representa um ciclo que deve ser entendido na
sua totalidade de um modo holistico e transdiciplinar, como proposto por D’ Ambrosio (1995).

Assumindo uma visao holistica do conhecimento, D’ Ambrosio (1995) busca entender
o ser humano na sua integridade - procura “romper” com a forma fragmentada de ver o
mundo, romper os “esquemas disciplinares” que fragmentam, o mundo e os sujeitos. A
no¢do de holismo — associada a idéia de transdisciplinariedade, de interdisciplinaridade —
implica um conhecimento total, uma visdo globalizadora do saber, na medida em que
geragdo, organizacao, institucionalizagao e difusao sao entendidas como totalidades, e passam
a ser compreendidos como um sistema de “verdades”- formas de explicar e conhecer a
realidade vigente. Conforme Veiga Neto (1996), a “totalidade” remete a palavra holismo
“como uma tendéncia propria do universo, segundo a qual todas as unidades estariam ligadas
entre si e organizadas numa ampla totalidade”( p. 112).

Faz-se necessario entender, em relacao a essa totalidade, a maneira como as formas de
explicar e conhecer-se institucionalizam nas mais diversas manifestagdes culturais,
valorizando, reconhecendo, substituindo e aceitando as diferentes formas de explicar e
conhecer que imprimem uma dindmica no ciclo do conhecimento e no conjunto de verdades a
ser explicitado através dos enunciados, dos discursos — “[...] discurso ndo ¢ simplesmente
aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de dominagdo, mas aquilo porque, pelo que se luta o

poder do qual nos queremos apoderar”. (FOULCAULT, 1996, p. 10).



E nesta perspectiva que esse trabalho se fundamenta. A preocupagdo nao estd na
origem das diferentes formas de explicar e conhecer e, sim, no tratamento que ¢ dado a fala

das criangas a partir dos discursos matematicos que sdo produzidos fora e no contexto escolar.

2.1 SOBRE OS DISCURSO DA EDUCACAO MATEMATICA E DA MATEMATICA

TRANSDISCIPLINAR

A matematica, como a conhecemos, ¢ um saber que se originou e desenvolveu na
Europa, e que chegou a forma atual por volta dos séculos XVI e XVII. Esta matematica ¢ o
discurso dominante e sua universalizagdo ¢ um exemplo do processo de globalizagdo que
ocorre também nas outras atividades e areas do conhecimento (D’ AMBROSIO, 1996).

Foucault (1995), analisando os discursos da sociedade moderna, vé a matematica
como a Unica pratica discursiva que transpos, de uma sé vez, os limiares da positividade, de
epistemolizagcdo, da cientificidade, de formalizacdo. “A propria possibilidade de sua
existéncia (da matematica) implicava que fosse considerado, logo de inicio, aquilo que, em
todos os outros casos, permanece disperso na historia: sua positividade primeira devia
constituir uma pratica discursiva ja formalizada...” (p. 213).

Este fato, segundo o autor, coloca a matematica em uma situacdo valorizada,
propiciando ao discurso matematico um rigor formal. Este discurso se desenvolve a partir de
um enunciado basico, considerado por todos como parte do regime de verdade da sociedade.
Nas redes de poder/saber da nossa sociedade, a matemadtica ocupa lugar de destaque. Este
enunciado encontra-se no discurso da escola, da midia, das familias, etc. Propiciando a
matematica uma caracteristica de universalidade, ¢ comum ouvirmos em nossa sociedade:
matemadtica é saber universal/matematica ensina a pensar/ a matematica desenvolve o

€6 6e

raciocinio logico/ a matematica ¢ uma arte...



Discursos como estes criam uma verdade que objetiva a matematica como saber
destacado entre as demais ciéncias, na medida em que ¢ relacionada com alguns valores mais
prezados pela humanidade: beleza, vida, verdade, certeza, resposta, solucao...

Por outro lado, temos os discursos que fazem parte de uma concepgao tradicional do
ensino da matematica: 4 matemadtica é a ciéncia dos numeros, dos calculos, do raciocinio
logico e dedutivo.... Neste enfoque temos o discurso da matematica como corpo de
conhecimento em constante desenvolvimento, que mobiliza célculos, raciocinio, intuigdo,
criatividade...

Avila (1995, p. 7) destaca, nessa mesma formagdo discursiva, significados para a
matematica: “[...] parte substancial de todo o patrimonio cognitivo da Humanidade”, “[...] um
tipo de pensamento que contribui para a formagao intelectual”, colocando a matematica como
um bem, um produto, que deve ser adquirido.

A pesquisa de Fiorentini (1995) traz uma reflexao sobre as atividades de investigacao
desenvolvidas na area da educacdo matemadtica, onde aborda algumas categorias, para
descrever os modos historicamente construidos de ver e conceber o ensino da matematica no
Brasil. Num primeiro momento destaca o ensino voltado a uma pratica dominante —
concepgdo platdnica, modelo euclidiano, professor que transmite e aluno que recebe
contetdos.

Ja no século XX, ocorre o movimento da Escola Nova, na década de 1930. Ensina-se
matematica pelos seus valores utilitarios, suas relagdes com as outras ciéncias € suas
aplicacdes para resolver problemas do cotidiano. Valoriza-se a intuicdo e a dedugdo para
chegar as generalizacdes. Didaticamente, enfatiza as atividades experimentais, o processo, a
pesquisa, a descoberta, a resolu¢do de problemas e o método cientifico. Acredita-se que o
aluno “aprende, fazendo”, e que ao professor cabe a organizagao deste fazer.

Na década de 1950, a educagdo matematica caracterizava-se pelo modelo euclidiano e

pela concep¢do platonica de matematica. Portanto, seu discurso era pautado numa visdao



estatica, a - histérica e dogmatica de educacdo, como se existisse independente dos seres
humanos. Aprendizagem passiva consistia na memorizacdo e na reprodugdo precisa dos
raciocinios e procedimentos ditados pelo professor ou pelos livros. Sociopoliticamente, a
aprendizagem era privilégio de poucos, dos “bem dotados” intelectual e economicamente.
Havia um dualismo curricular — a institui¢do escolar garantia a classe dominante uma
educagdo matematica mais rigorosa e racional. Para as classes menos favorecidas era
reservada uma educacao mecanica e pragmatica - ensino tradicional.

O movimento da matematica moderna - abordagem internalista da matematica, a
matematica tida por ela mesma, com énfase na linguagem, no rigor e nas justificativas, ¢ da
década de 1960. Ensino centrado no professor, aluno passivo, sua finalidade ¢ a apreensdo da
estrutura subjacente para dar capacidade ao aprendiz de aplicar as formas estruturais de
pensamento inteligente aos mais variados dominios. Enfatiza o aspecto conceitual da
matematica em detrimento da manipulagdo de expressoes de calculo (BICUDO, 1991, p. 34),
tal como podemos verificar na énfase dada aos “corragdes™, que fora substituida pela énfase

manipulativa de expressdes numéricas, vazias de significados.

Segundo Bicudo:

Isso acontece nos livros didaticos e, conseqiientemente, nas salas de aula. Apesar de
fazer-se a mesma coisa, trocara-se calculo mecanicamente efetuado por célculo
efetuado mecanicamente; a situagao piorou porque os “carragdes’ tinham a tradi¢do que
os conjuntos ndo tinham e, no ensino, como na vida militar, antiguidade ¢ posto
(BICUDO, 1991, p. 32).

Num outro momento privilegiam-se as tecnologias de ensino, com é&nfase no treino de
habilidades técnicas. Trata-se de contetidos apresentados em seqii€ncia, em forma de instru¢ao
programada. Existe também a concepc¢ao da matematica pela matematica — formulas, aspectos

estruturais, definigdes — em detrimento da esséncia e do significado dos conceitos,

8 Ttermo utilizado para enfatizar o aspecto manipulativo e mecanico de expressdes de calculo.



capacitando o aluno a resolver exercicios ou problemas padrao. O centro estd nos objetivos
instrucionais, nos recursos, nas técnicas de ensino. Professor e alunos sdo meros executores de
um processo cuja concepg¢do, planejamento, coordenacdo e controle ficam a cargo de
especialistas.

Com o construtivismo, o conhecimento matematico passa a resultar da agdo interativo-
reflexiva do sujeito com o ambiente e/ou com atividades. Trata-se de matematica como
constru¢do humana, com énfase no aprender-a-aprender e desenvolver o pensamento 1dgico
formal.

A matemadtica, na tendéncia histdrico critica, se caracteriza por uma postura critica e
reflexiva diante do saber escolar, do processo ensino/aprendizagem, envolve uma concepcao
de matematica como saber vivo, dindmico, que vem sendo construido historicamente. O aluno
aprende significativamente quando consegue atribuir sentido e significado as idéias
matematicas e sobre elas € capaz de pensar, estabelecer relagdes, justificar, analisar, discutir,
criar. Cabe ao professor tomar conhecimento da diversidade de concepgdes, paradigmas e/ou
ideologias para, entdo, criticamente, construir e assumir aquela perspectiva que melhor atende
as suas expectativas, como educador e pesquisador.

Com os estudos de D’ Ambrosio (1993), temos a visdo antropoldgica, social e politica
da matematica e da educacdo matematica, que busca a desmistificacio e compreensdao da
realidade, para transforma-la. O processo ensino/aprendizagem parte dos problemas da
realidade, identificados e estudados conjuntamente pelo professor e pelos alunos. O trabalho
consiste na tematizacao, tanto do saber popular como daqueles produzidos pelos matematicos,
desenvolvendo uma modelagem matematica dos problemas que dizem respeito a realidade do
aluno. Segundo D’ Ambrosio (1996), “o verdadeiro espirito da matematica ¢ a capacidade de
modelar situagdes reais, codifica-las adequadamente de maneira a permitir a utilizacao das

técnicas e resultados conhecidos, em um outro contexto novo” (p. 94).



Lins (1993) também questiona o enunciado basico da matematica escolar em posi¢ao
dominante entre os demais saberes, ao propor uma outra maneira de pensar sobre a
matematica nas redes de poder/saber. Esse enunciado abre a possibilidade de analisar a escola
e a sala de aula como lugares que circulam discursos com regras de formagao diferentes, de tal
modo que a matemadtica escolar ndo ¢, necessariamente, um saber hierarquicamente superior
que deva substituir o saber da rua. O aluno aprende para passar na escola sem relacionar o que
aprendeu com os problemas do seu cotidiano (LINS E GIMENEZ, 1997).

O nosso dia-a-dia ¢ repleto de saberes, dentre eles: comprar, classificar, quantificar,
medir, comparar, explicar, generalizar, seriar. Portanto, estamos falando de um saber
matematico relacionado as diferentes maneiras de nos relacionarmos com o meio ambiente
imediato. E um saber contextualizado, que esta diretamente ligado com as questdes culturais,
sociais e aos fatores naturais. Sendo assim, a todo momento os sujeitos fazem uso dos
instrumentos culturais e ou materiais que sao proprios da sua cultura.

Assim, a cultura estd relacionada aos processos educacionais na medida em que se
torna fundamental, na educagdo, o processo de transmitir e reconstruir a experiéncia humana
que se manifesta nos conhecimentos, héabitos, costumes, crengas, os modos de explicar,
conhecer e explorar o mundo.

Nesta perspectiva, D’ Ambrosio valoriza diferentes formas de produzir conhecimentos
matematicos, formas que sdo manifestagcdes simbolicas de grupos culturais, como, por
exemplo, as matematicas das diferentes nagdes indigenas, a matematica de distintos grupos
profissionais e aquela praticada pelas agricultoras e agricultores em suas atividades laborais.

Seus estudos manifestam-se na busca de novas abordagens tedricas, advindas de
inquietacdes com questdoes de desigualdades, injusticas e discriminagdes sociais.
Preocupagdes com a universalidade da matematica produzida pela academia, € com a
fragmentacdo do conhecimento, e tem “contribuido para a conscientiza¢do da diversidade

epistemologica e para duvidar da validade do conhecimento” (KNIJNIK, 1996, p. 74).



2.3 — DO DISCURSO DA MATEMATICA

As palavras so tém significados na corrente
do pensamento e da vida.

(WITTGENSTEIN, 1989, P.14).

Hoje estamos em uma época de profunda transi¢do nas ciéncias, na historia, na
economia, no sistema de governo. Isso certamente demanda novos desafios — demanda
superacao de velhos discursos ¢ demanda novas formas de ver, analisar e entender os
elementos essenciais que buscam identificar novas manifestagdes para lidar com a realidade
perceptivel.

Em todas as culturas e em todos os tempos, encontramos manifestagdes relacionadas
ao que hoje denominamos matematica, geralmente também muito proximas a outras formas
de conhecimento a que, na atualidade, denominamos de: Artes, Musicas, Ciéncias. Todas as
manifestagdes desenvolvidas com o objetivo de explicar, de conhecer, de aprender, de
entender o mundo. Na verdade todas estdo interligadas.

Portanto, ao falar de matematica em ambientes culturais diversificados, sobretudo falar
de matematica com criangas de 1* série do ensino fundamental, é necessario “trata-la” como
um discurso — como uma pratica que produz os objetos dos quais se fala. Num primeiro
momento, nao lancei um olhar sobre uma ciéncia enquanto campo de saber, mas, sim, no seu
campo de “funcionamento”, procurando entender quais os discursos matematicos que se

faziam presentes nas falas das criancas da 1* série.



Sao discursos que determinavam relagdes de “verdades™ que tém efeitos de poder.
“Verdades”, na medida em que reproduziam discursos, de sujeitos que, naquele momento,
representavam o saber e, a0 mesmo tempo, as relagdes de poder: “[...] a matematica ¢ dificil,
presta atencdo, se ndo prestar atengdo voc€ nao vai saber, a matematica estd em todos os
lugares, a matematica ¢ exata, ¢ abstrata, a capacidade para a matematica ¢ inata [...]”. Esses
discursos em geral, estdo solidamente fundados no senso comum e instalam-se como
verdadeiros dogmas.

Esses dogmas estdo inseridos nas tendéncias matematicas que tiveram presenga
marcante na educagdo matemadtica brasileira. Neste ambito, as tendéncias tém uma particular
concep¢do de educacdo matematica, que, em seus discursos, configura-se com um saber
funcional: com memorizacdo de fatos, técnicas, regras ou principios transmitidos pelo
professor e repeticao exaustiva de exercicios.

A producao e a circulacdo desse discurso instauram os efeitos de poder que os
sustentam e regem os ditos da educag¢do matematica. O poder desse discurso matematico € o
que possibilitou a essa disciplina o titulo de: “Rainha da Ciéncia”.

Da mesma forma que esses discursos geram um poder que liberta (valorizacdo do
saber — competéncia dos alunos que s3o aprovados em matematica, diferenciando-os dos
demais), gera também aprisionamento (apresenta-se, na maioria das vezes, como co-
responsavel pelo indice de reprovagao nas instituicdes de ensino), gera poder e obstaculiza.

O discurso produz tais “verdades” de tais objetos. No caso, a matematica com o tempo
adquire estatuto de “verdades” e, assim, passa a ser aceita como “verdades” universais,
naturais no nosso dia-a-dia, no nosso cotidiano e na nossa cultura. Esses efeitos de verdades
postos pelo discurso induzem os efeitos de poder que os reproduzem. Em outras palavras: “a
verdade” estd circularmente ligada a sistemas de poder, que a produzem e a apdiam

“(FOUCAULT, 1995. p. 14).




Foucault (1996), coloca que ndo existe poder sem resisténcia'®. Onde ha poder, ha
resisténcia. Resisténcia ndo vem de fora, ndo ¢ exterior ao poder, mas faz parte do proprio
jogo da sua existéncia. E coloca ainda que saber e poder estdo interligados: tanto o poder
produz saber, quanto o saber coloca em funcionamento vérios poderes. Sendo assim, o

conhecimento € essencialmente politico.

Se quisermos realmente conhecer o conhecimento, saber o que ele ¢, aprendé-lo em
sua raiz, em sua fabricagdo, devemos nos aproximarmos ndo dos filésofos, mas dos
politicos, devemos compreender quais as relagdoes de luta e de poder. E ¢ somente
nessas relagdes de luta ¢ de poder — na maneira como as coisas entre si, os homens
entre si se odeiam, lutam, procuram dominar uns aos outros, querem exercer, uns sobre
os outros, relacdes de poder — que compreenderemos em que consiste o conhecimento.

(FOULCAULT, 1996, p. 23).

A relagdo entre o conhecimento e o poder da-se porque a producdo do saber ¢ movida
por uma vontade de verdade, e instituir uma verdade € o exercicio de um poder.

Carneiro (1999), em sua tese, diz:

[...] € como se a verdade fosse a lei maior que decide, transmite e reproduz os efeitos
do poder, mas que, também, permite aos individuos participarem da producdo de
novos enunciados, de novos discursos desde que se envolvam de jogos de verdade

(1999, p. 27).

O exercicio do poder dos discursos matematicos ¢, antes de tudo, um mecanismo de
controle e de assegurar indiretamente um lugar de destaque para o saber matematico, mesmo

que constituindo apenas como uma educagao escolarizada.

10 Resisténcia, nessa perspectiva, ndo ¢ entendida como o outro do poder, ndo tem o mesmo sentido da
Teoria Critica, mas ¢ o outro numa relagdo de poder e ndo de uma relagdo de poder (Veiga Neto, 1996, p.
170).



Para D’Ambrosio, o saber matematico tem um lugar central, na medida em que
propicia uma leitura critica da realidade, a constituicdo do cidaddo e a compreensio do
cognitivo para elaboracdo das praticas educacionais; e um lugar politico, na medida em que
favorece a libertacdo do sujeito, possibilitando-lhe transformar a realidade.

Barbosa (1994), em seu artigo: “Para que serve a matematica hoje?”, publicado na
revista Temas e Debates (SBEM), descreve algumas falas ditas por diferentes profissionais
(da engenharia civil, da educagao fisica, do direito, do jornalismo, da psicologia, e da
estatisticas...) por ele entrevistados.

A matematica eu considero que do jeito que nds caminhamos hoje, ¢ a base de tudo.
Técnicas,

Estruturas, [...], a base de tudo é a matematica na vida hoje (ib., p. 12);

A matematica ¢ tdo importante como o estudo da Lingua Portuguesa, no nosso caso.
Talvez ela seja mais importante porque a matematica ¢ uma cultura universal, ela
embasa tudo (ib., p. 12);

Ah! Mas a matematica ¢ importante. O que ¢ que vocé faz sem matematica? Eu acho
que nada, ndo €? A numeracio estd ai, todo mundo usa, todo mundo usa a matematica
em tudo. A matemadtica ndo ¢ usada em tudo?

Eu acho que é. Eu ndo sou da area da matematica, sou da area de historia, mas dentro
da historia n6s usamos a Estatistica. A matematica eu acho que entra em todos os
campos do conhecimento humano (ib., p. 12)

Nos tltimos dez anos de trabalho com orientagdo educacional. Eu acho que a
matematica é uma matéria fundamental. [...] . Em termos de utilidade, de um modo
geral. Pro ser humano, eu acho que seria impossivel fazer qualquer coisa que ndo
entrasse a matematica (ib., p. 13).

Eu sei que a matematica esta interligada em tudo (ib., p. 14).

A utilidade da matematica é em tudo. Ela desenvolve o raciocinio. Além de ser usada
na vida, o proprio exercicio eu acho que desenvolve o raciocinio (ib., p. 14).

Em termos gerais pro ser humano, a matematica ¢ util em tudo. Uma musica ¢
matematica (ib., p. 15).

Percebe-se que as falas dos profissionais relacionados retratam o discurso
matematico, que valoriza a apropriacao de saberes, ndo apenas em termos cognitivos, mas em
todos os campos de conhecimento humano. Um conhecimento ligado ao dia-a-dia, que faz
parte da vida, e nos propicia novas formas de interagir.

Essa nocdo de totalidade, relacionada ao saber matematico, vem sendo constituida

pelos discursos da matematica.



Segundo Bicudo:

O conceito de educacdo matematica implica um estudo, o mais completo possivel, do
significado de homem e de sociedade, e a matematica deve corresponder & reflexdo em
que medida pode a matematica concorrer para que o homem e a sociedade satisfacam
seu destino. O ensino da matematica, em sua tonica em como ensinar determinado
topico, como desenvolver determinada habilidade, relacionada a algum pedago
especifico dessa disciplina, ¢ parte da educagdo matematica, mas estd longe de ser o
todo (BICUDO, 1991, p. 31).

Para D’Ambrosio (1985) , “o passo inicial da matematica” ¢ a “matematica falada
pela natureza”(p.1). Neste sonho de poder, através do saber matematico desvendaremos os
segredos da natureza, e, através da linguagem matematica, teremos acesso ao conhecimento a
um saber que ¢ proprio da realidade, dos seres humanos. E essa tarefa, de conhecer a
realidade para que se possa transformé-la exige que dominemos os principios basicos dessa
ciéncia” (KESSLER, 1998, p. 139). Sendo assim, saber matematica ndo ¢ apenas manusear
algoritmos e, sim, ser capaz de estabelecer relagdes entre os resultados e o contexto, levando a
um desvelamento do real” (ib., 139).

A liberdade de que fala o discurso da matematica constitui-se em um estimulo e em
uma incitagdo ao poder. Esse saber assegura, através de suas estratégias, de seus movimentos
precisos, o saber necessario que levard a libertacdo do sujeito — de uma educacdo para a
cidadania que possibilite a transformacao da realidade e a libertagdo de nossas verdades
matematicas universais. Esse saber possibilitard a matemdtica que ocupe um lugar de
centralidade nos curriculos escolares, pois permite a todos os sujeitos uma leitura critica da

realidade, e, assim, possibilita formas de pensar, ensinar/aprender, independentes.

2.3 - DISCIPLINA, VERDADE, PODER E SABER.

Nao basta aprender o que tem de se dizer
em todos os casos sobre um objeto, mas



também como devemos falar dele. Temos
sempre de comegar por aprender o método
de o abordar.

(WITTGENSTEIN, 1987, p. 431)

A partir das ferramentas foucaultiana, surgem novas possibilidades de analise do
discurso. Foucault (1995), ao analisar discursos, dedicava-se a analise historica que tenta
revelar “as praticas discursivas na medida em que dao lugar a um saber, e em que esse saber,
assume o status e o papel de ciéncia” (FOULCAULT, 1995, p. 216). Neste caso, o objeto de
analise estaria inserido ndo em discursos cientificos, mas em sistemas de proibi¢des e valores,
que contribuiriam para constituir sujeitos.

Foucault, nos convida a pensar o sujeito de outra maneira, como um sujeito “que se
constitui no interior da histéria, e que ¢ a cada instante fundado e refundado pela histéria”
(FOUCAULT, 1999, p. 10).

Foucault, em sua conferéncia da obra As verdades e as formas juridicas, comenta, a
partir de Nietzsche, sobre a relacdo entre o conhecimento, o sujeito e a historia. Nessa fala, ele
traz o conhecimento como uma produgdo, que “ndo estd em absoluto inscrito na natureza
humana” (FOUCAULT, 1999, p.16); ele ¢ efeito de agdes. Assim, Foucault coloca o
conhecimento como natural e verdadeiro, resultado de “luta e combate, o resultado do
combate e consequentemente o risco € 0 acaso que vao dar lugar ao conhecimento”(idem,
p.17).

Assim, Foucault nos faz conceber a idéia de que o sujeito se constitui no interior da
historia. Para o autor o sujeito ¢ multiplo, uma vez que esta sempre em transformacao.

3

Portanto ndo somos “um” sujeito, carregamos conosco uma multiplicidade de saberes, de
valores... articulando-as e confrontando-as de diferentes maneiras, nas diversas situacdes do

dia-a-dia, como aborda Foucault, o sujeito



E uma forma, e essa forma nem sempre €, sobretudo, idéntica a si mesma. Vocé nao
tem consigo proprio o mesmo tipo de relagdes quando vocé se constitui como sujeito politico
que vai votar ou toma a palavra em uma assembléia, ou quando voc6e busca realizar o seu
desejo em uma relacdo sexual. Ha indubitavelmente, relagdes e interferéncias entre essas
diferentes formas do sujeito. Em cada caso, se exercem, se estabelecem consigo mesmo
formas de relagdes diferentes ( idem, p. 275).

Sendo assim, podemos pensar, nos diversos discursos, praticas culturais e praticas
pedagbgicas que inscrevem e marcam esses sujeitos de maneiras singulares, repletas de
significados para o resto de suas vidas, mesmo que estes ndo queiram se identificar desse
modo.

Na analise do discurso, Foucault multiplica o sujeito na medida em que pergunta:
“quem fala?”, “de onde fala?”, e destroi a idéia de discurso como “expressdo de algo”,
tradug¢do de alguma coisa que estaria em outro lugar, talvez em um sujeito, algo que pré-
existisse a propria palavra.

Foucault, no decorrer do seu discurso, indaga: “Mas afinal, onde estd o perigo de as
pessoas falarem e de seus discursos proliferarem indefinidamente?” A partir desse
questionamento, o autor nos leva a refletir sobre os discursos que estdo circulando em nosso
cotidiano, principalmente no contexto da institui¢ao de ensino. Que tipo de discurso ouvimos,
falamos, ou melhor, repetimos? Nessa perspectiva, a questdo que se faz presente ¢ na
normatiza¢do do discurso, visto, como um elemento de poder. Assim, a sociedade se torna
normativa e disciplinada através dos discursos que se multiplicam indefinidamente.

O que Foucault procura retratar em suas analises ¢ que mais do que designar, do que
representar, o discurso € produtivo, produz subjetividades, instituigdes, efeitos de verdade e de
poder. Assim, torna-se relevante analisar quais relagcdes de poder produzem discursos
verdadeiros, quais os efeitos desses discursos e como eles funcionam. Nao € o caso de analisa-

los como referéncia de “sentidos profundos ou de determinadas individualidades intelectuais



ou psicoldgicas, materializadas neste ou naquele autor, inscritos, por sua vez nesta ou naquela
instituicao” (Veiga Neto, 1996, p. 55).

Conforme Foucault, em qualquer sociedade, ha inimeras relagdes de poder. E através
destas relagdes de poder que somos submetidos € nos submetemos a produzir verdades, e é
esta produgdo que nos possibilitard exercé-lo; portanto, o que possibilita o exercicio do poder
¢ uma “certa economia dos discursos da verdade” (ib., p. 180).

Foucault diz:

Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua politica geral de verdade: isto &, os
tipos de discurso que aceita e faz funcionar como verdadeiros; os mecanismos e
instdncias que permitem distinguir entre sentengas verdadeiras e falsas, os meios
pelos quais cada um deles ¢ sancionado; as técnicas e procedimentos valorizados na
aquisicdo da verdade; o status daqueles que estdo encarregados de dizer o que
conta como verdadeiro (FOUCAULT, 1995, p.12).

Foucault (1995) explica que ‘“a verdade esta circularmente ligada a sistemas de poder,
que a produzem e a apoiam, e a efeitos de poder que ela induz e que a reproduzem”. Dessa
forma, ndo ¢ apenas em relacdo aos discursos “dominantes” ou “dominadores” de qualquer
sociedade que faz sentido falar de regimes de verdade. “Se o poder e a verdade estdo ligados
numa relacdo circular, [...} se a verdade existe numa relagdo de poder e o poder opera em
conexdo com a verdade, entdo todos os discursos podem ser vistos funcionando como regimes
de verdade”. Neste enfoque, Foucault se volta ao discurso cientifico para identificar a
“verdade” e, também, refere-se a outros campos institucionais, outras formas nas qual a
verdade ¢ produzida, divulgada e consumida, como nas institui¢des de ensino. Sendo este um
dos lugares onde se manifesta o discurso da matematica, acredito poder significa-lo como
produtor de efeitos de verdade.

Em “Microfisica do Poder”, Foucault argumenta que a verdade deve ser analisada
“como conjunto de regras, segundo as quais se distingue o verdadeiro do falso e se atribui ao

verdadeiro efeitos especificos de poder” (FOUCAULT, 1995, p. 13). O poder nesta



perspectiva, ndo ¢ uma propriedade a ser conquistada por uma classe ou por alguém. O poder
se exerce. O poder ¢ um modo de agdo sobre agdo e ndo um modo de agir diretamente sobre
0s outros, sejam tais acdes eventuais, atuais, futuras ou presentes (FOUCAULT, 1995).

Em “Vigiar e Punir”, Foucault traz uma analise das formas de exercicio de poder,
relacionadas as técnicas disciplinares, pelo controle e pela normalizacdo. Essas técnicas
foram estudadas como parte da inveng¢dao da prisio moderna, planejadas para controlar,
observar, moldar o corpo ¢ a vida dos individuos e das populacdes, situados em institui¢des
como a fébrica, a escola e a prisdo. Um poder com estratégias e efeitos de dominagdo, que

provém de taticas, de manobras, de técnicas e de funcionamentos.

[...] analise ascendente do poder: partir dos mecanismos infinitesimais que t€ém uma
histéria, um caminho, técnicas e taticas e depois examinar como estes mecanismos de
poder foram e ainda sdo investidos, colonizados, utilizados, subjugados,
transformados [...] por mecanismos cada vez mais gerais e por formas de dominagdo
global (FOUCAULT, 1995, p. 184).

Essa nogdo de poder disciplinar fabrica o sujeito e, a0 mesmo tempo em que produz
saber, poder, controla o corpo e o espac¢o, individualiza.

Trago a questdo da arquitetura para pensar que o espaco da sala de aula também nao é
neutro, a distribuicao dos moéveis nao se da por acaso. O simples fato de existirem moveis, €
de determinados tipos, indica uma finalidade na distribui¢do e posicionamento dos corpos que
transitam por aquele local. Os espacos destinados aos alunos foram, ao longo do tempo, se
individualizando dentro da sala de aula, permitindo um maior controle, pois, todos podem
ser ver a medida que os mobilia escolar foi diminuindo de tamanho e tornando-se individuais.

De acordo com Rocha (2000), a individualizacdo da mais “liberdade” que podem se
levantar mais facilmente, circular melhor pela sala de aula, por outro lado, aumenta a

visibilidade, de modo que o poder disciplinar alcanga os corpos de forma mais eficaz.



Assim, a distribuicdo dos espacos na sala de aula ndo ¢ casual, sem intengdes. Ela
obedece a uma logica precisa. Os corpos sdo posicionados em sala de maneira a facilitar a
circula¢do e o olhar da professora, potencializando a vigilancia, o poder e o controle. Desta
forma, a disciplina “individualiza os corpos por uma localizacdo que ndo os implanta, mas os
distribui e os faz circular numa rede de relagdes” (FOULCAULT, 20022, p. 125).

Em outras épocas, essa organizacdo em fileiras na sala de aula se dava por
determinagdo dos professores, ao classificarem seus alunos, colocavam-os em determinadas
fileiras. Entretanto, nos dias atuais (ou pelo menos na turma observada), tal pratica ndo
acontece. As criancas ocupam seus lugares de acordo com suas vontades e necessidades. Isso
ndo quer dizer que a classificacdo das criancas por parte dos professores e/ou dos colegas, ndo
aconteca, mas essa relagdo se da de outras formas e tem outros efeitos, os quais ndo sdo tao
visiveis.

Nas relagdes entre poder e saber, Foucault advoga que ndo hé possibilidade de existir
um saber verdadeiro, sem que este esteja contaminado pela ideologia e pelo poder., pois todo

saber se origina do poder, isto €, na producdo do saber o poder esta presente.

[...] poder e saber estdo diretamente implicados; ndo ha relagdo de poder sem
constitui¢do correlata de um campo de saber, nem saber que nao suponha e ndo
constitua ao mesmo tempo relagdes de poder ( FOUCAULT, 1995, p. 30).

Nessa dissertagdo, temos um exemplo de exercicio de poder/saber e verdade, através
da fala da professora quando comenta sobre seus alunos dizendo quem “precisa” ou “ndo
precisa” de acompanhamento para realizar as tarefas propostas, ela demonstra que conhece
seus alunos, ¢ sabe quais apresentam uns ou outros tipos de comportamento. Esse saber ¢é
extraido do cotidiano da sala de aula, através de uma técnica minuciosa, que capta os detalhes
do dia-a-dia, o exame uma “técnica delicada [em que] estdo comprometidos todo um campo

do saber, todo um tipo de poder” (FOUCAULT, 2002? p.154).



Foucault (2002), coloca que a articulagdao entre poder e saber ¢ feita pelo discurso,
onde hd uma ampliacdo do saber. E, onde ha exercicio de poder, ha formagao de saber. E,
nessa perspectiva, vale lembrar que para o autor o poder ndo pode ser visto como algo
negativo, pois, enquanto relagdo entre pessoas ou grupo de pessoas, ele produz; o poder
“produz realidade; produz campos de objetos e rituais da verdade. O individuo e o

conhecimento que dele se pode ter se originam nessa producao” (FOUCAULT, 2002, p.161).

3 INSCRICOES DE UMA TRAJETORIA

3.1 OUVINDO OS ALUNOS
“Uma verdadeira viagem de descoberta

nao ¢ a de pesquisar novas terras, mas a de
ter um novo olhar.” Proust.

Apontadas algumas questOes tedricas e metodologicas, chega o momento de ir a
campo, de encontrar e conversar com as criangas, de entender como se constitui a partir de
suas falas o discurso da matematica.

A ordem da apresentacao das falas corresponde de certa forma, a seqiiéncia e locais
onde estas aconteceram.

As falas'' das criangas e da professora (como ja foi dito) ndo serdo identificadas por
nomes e/ou géneros, uma vez que as mesmas sao resultado da interagdo conjunta em meio a

relatos, opinides, colocagdes, conhecimentos e questionamentos suscitados entre os diferentes

11 As quais correspondem um arquivo com 13 fitas cassetes gravadas.



participantes da pesquisa. As falas aparecerdo identificadas com as iniciais; C para as
criangas, E para a professora e P para a pesquisadora.

A minha “observagdo” inicia-se no contexto da sala de aula, resultando em dois
encontros de observacao, onde procurei observar e analisar os gestos, as falas, as expressoes, a
relacdo e as reagdes das criangas envolvidas na pesquisa frente a disciplina de matematica.

Nesse momento (da observacdo), a fala da pesquisadora serd apresentada na forma de
uma narrativa, a qual tem a intencdo de melhor explicitar o contexto e a interagdo que se
manteve durante os encontros, contexto e interacao que, de certa forma, foram perdidos no

momento da transcri¢do para o registro escrito.

3.2- O CONTEXTO DA SALA DE AULA

Agosto de 2004, meu primeiro contato com as criancas na escola, cheguei mais cedo e
fiquei na area externa da escola (patio), observando a chegada das criangas. Sabia que iria
trabalhar com criangas da 1* série, mas ndo sabia quais seriam as criangas. Fiquei observando.

Uns chegavam sozinhos, outros acompanhados, uns de 6nibus, outros caminhando,
uns uniformizados, outros com roupas coloridas (desbotadas, furadas...), mas todos chegavam
“alegres”. Diferentes criancas, vindo de diferentes lugares.

Conforme vao passando pelo portdo, tomam a dire¢do das salas (todas fechadas),
encostam os materiais (bolsas, pastas...) proximo a porta, e correm juntando-se aos grupos.
Ninguém os recebem. Risos, gritos, algazarras, choros vao tomando conta do espaco da
escola.

Toca o sinal. Poucas sdo as criangas que se movimentam em dire¢do ao banheiro e/ou
a sala: parece que nada acontece, nem com os alunos, nem com os professores, que nao se

dirigem ao patio, pelo menos nos primeiros minutos.



Depois de alguns minutos surgem os professores. Comega o deslocamento dos alunos
meio ao tom de voz alto das professoras. Calmamente organizam-se em filas. Professores e
alunos dirigem-se a sala de aula. O siléncio toma conta da escola.

Ao entrar na sala, observam-se carteiras enfileiradas, quadro negro a frente, mesa da
professora no canto, armario com material dos alunos no fundo, critérios de normalidade.

A professora se volta para os alunos e diz:

E - "Hoje temos uma visita, a professora Ione,. Ela é estagidria, esta
fazendo um trabalho e vai ficar conosco durante alguns meses, mas ndo
todos os dias”. Agora prestem bastante atengdo no que eu vou falar! Vocés
nem vdo acreditar! Ela adora matematica! (muda entonagdo e aumenta o tom

de voz).

As criancas viram-se rapidamente e olham para mim, uns com naturalidade, outros
com olhar surpreso (olhos bem abertos).

Procuro um lugar para sentar, onde eu tenho uma visdo global da turma — no fundo.
Um crescente burburinho toma conta da sala.

Na continuidade, a professora recolhe os cadernos de tarefa, deixa-os no canto de sua

mesa, volta-se para a classe e coloca:
E - " Vocés ja sabem, né,. Quem ndo faz a tarefa fica no recreio

para fazer!”

Avisa que iniciard um conteudo novo, que eles precisam prestar muita atencao.
Adi¢do. Com uma réapida introdugdo inicia a exposi¢ao, fazendo varias “continhas” no quadro.
Pergunta aos alunos, se alguém ja sabe fazer as “continhas”. A sala silencia.

Entrega os cadernos de matematica e solicita que escrevam (copiem) o nome da escola,

do municipio, a data e depois copiem as continhas.



Enquanto isso, alguns alunos circulam pela sala pedindo material emprestado, outros

conversam entre si, sobre outros assuntos. A professora vira-se para a classe e diz;

E - “"Isso é muito importante e dificil. Vocés tém que colaborar se
ndo, ndo vdo aprender”.

Alguns alunos preferem nao copiar, uns circulam pela sala, outros pedem material e

alguns ficam sentados olhando para o caderno, segurando o lapis, mas nido copiam. Em

determinado momento o barulho comeca aumentar, a professora comunica:

E - "Vou dar tarefa de continhas. Quero ver quem vai saber fazer?

[...]

Ouve-se o sinal. E hora do recreio. As criangas levantam-se rapidamente e todos saem
(até¢ mesmo os que nao fizeram a tarefa). A professora fecha a porta da sala, e dirige-se a sala
dos professores.

Os alunos vao para o patio, onde brincam livremente juntando-se a outras turmas. Aos
poucos a agitacdo comeca a aumentar. Observam-se, duas funcionarias da escola (limpeza)
presentes no patio, atentas ao comportamento das criangas e colocando-as sentadas em um
banco quando desrespeitavam as regras'.

ApOs bater o sinal, os alunos rapidamente vao ao banheiro e dirigem-se a porta da sala
a espera da professora. O patio fica vazio e silencioso.

A professora reinicia sua aula.
E - Gente! Por favor, agora se acalmem e deixem de conversa, olhem
quantas continhas no quadro! Vamos ligeiro copiarl. Estamos atrasados.

Temos que economizar o tempo. [...]

12 Regras, segundo as funcionarias, estabelecidas pela diregdo e coordenagdo. A crianga devera
permanecer
sentada caso grite, “agride” os colegas verbalmente e/ou fisicamente, joguem lixo no chao.



E - [...] O que foi Gi? Algum problema? Conversa, depois fica
atrasado e diz que ndo sabe fazer (...) Porque ndo faz como a ka? [...]

Por alguns segundos o aluno fixa o olhar na professora. Comega a copiar em siléncio.

E - [...] O que eu falei? Eu quero siléncio [...] Quem ndo sabe é que
fica conversando e atrapalhando os colegas [...] Depois tem que vim pro
reforgo né Pe? [...]

E - [...] Quanto mais conversa, mais continhas, olhem para o quadro

[...]

E - [...] Agora eu vou passar 03 problemas, que para resolver vocés
precisam fazer as continhas. Quero ver quem vai descobrir que continha s

fazer? Quem prestou atengdo com certeza vai saber? Quem conversou!?

Ao terminar sua fala, a professora faz gestos com as maos e expressoes faciais,
demonstrando que quem conversou certamente ndo conseguird resolver os problemas.
Por alguns segundos, siléncio total, mas logo os burburinhos tomam conta da sala. A

professora retoma:

E - (...) logo vai dar o sinal, s6 sai quem terminou, estou avisando!

Novamente a turma silencia-se. De vez em quando alguns perguntavam algo sobre as
“continhas”.

Eu permanecia sentada no fundo da sala, me perguntando o que seria relevante
observar, registrar. A professora ‘“ensinava” enquanto que os alunos sentados em suas
carteiras se remexiam, conversavam, desenhavam, copiavam, liam, reproduziam,

apresentando, assim, as caracteristicas proprias da sala de aula.



3.3 UMA AULA PASSEIO

Na minha semana de observagao pude acompanhar as criangas numa visita, atividade
essa organizada pelas professoras das primeiras séries do turno da manha da escola. A aula-
passeio tinha como destino o “Parque Ambiental”, local mantido pelo governo municipal com
diversas espécies de plantas, animais, cachoeira e brinquedos com que as criancas vao tendo
contato a partir de uma longa caminhada pelas trilhas.

O dia estd muito bonito, digno de uma aula “extramuros”...

Chegando a escola, um fator que me chama atengdo ¢ o fato de que os alunos estdo
bem mais “descontraidos” hoje. Sem mochilas e sem pastas, algumas criangas mais
“arrumadinhas™"® do que normalmente estdo no ambiente escolar.

A alegria aumenta com a chegada dos onibus. As professoras comecam a organizar os
grupos. As criangas falam sem parar. Na divisdo dos grupos, procuro permanecer naquele em
que havia mais alunos dos grupos que venho observando.

Chegamos ao parque. Fomos recebidos por duas estagidrias do curso de biologia, as
quais passaram o roteiro da visita, fixando as normas'* de comportamento para a atividade
naquele local.

Iniciamos a caminhada na trilha. As criangas olham para todos os lados sem
demonstrar preocupacdo nas explicacdes das estagiarias e professoras. Divertiam-se com
qualquer situag@o: um tropecao, um susto, um tronco de arvore diferenciado era motivo para
risos e brincadeiras entre eles.

Conforme avangamos € 0s animais vao aparecendo, as criangas comecam a demonstrar

interesses por algumas espécies de passaros e, em especial, pelos macacos. Assim, o0s

13 Trajes mais coloridos e alguns semi-novos, cabelos penteados com presilhas, gel, alguns com bonés,
etc...
14 A fala das estagiarias esta basicamente relacionada nas questdes comportamentais, isto €, o que
pode e o que
ndo pode fazer durante o passeio (disciplinarizagdo dos corpos).



questionamentos comecam a aparecer, nem todos sao respondidos pelas estagiarias e pelas

professoras, que se comprometem em pesquisar e responder para elas na escola. Insistem:

C - [...] Tia, esses macacos vieram de onde? [...] Eles sdo de que
espécie? [...] Eles foram treinados? [...] Porque eles ndo mordem? [...] Eles
ndo fogem? [...] Quantos anos eles vivem? [...] Porque ndo pode dar
comida? [...] Porque tem o pelo todo manchado? [...] P - Chegal E para
olhar e observar, porque depois, quando chegar na escola vocés vdo ter que
desenhar[...], [...]Chega de fazer perguntal

A caminhada continua, entdo uma das criangas vé o playground e grita:

C - Gente! - Olha quanto brinquedo!

Saem todos em disparada.
A professora d4 um “grito”, faz descerem dos brinquedos e voltarem todos até onde

estavam antes de correr. Ela diz:
P - Agora sim! Quando eu disser: - podem ir, vocés todos devem ir
caminhando devagarzinho até os brinquedos, quem correr volta novamente e

ndo vai mais aos brinquedos. Combinado?

E possivel observar as mais diversas expressdes nos rostinhos abaixados das criangas
(expressdes de raiva, de tristeza, de reprovacao...) € muitos burburinhos.

A eles sdo permitidos alguns minutos nos brinquedos. Continuando a caminhada
chegamos a uma linda cachoeira, que as criangas observaram. E em seguida se organizaram e
lancharam nas mesinhas de cimento embaixo das arvores proximas a cachoeira.

As professoras vao para a agua, molham os pés e jogam gotas de dgua nas criancas,

enquanto essas lancham.



De repente, duas criangas entram na agua e repetem a brincadeira das professoras.
Imediatamente as mesmas foram tiradas da dgua por elas e foram separadas do grupo por nao
se comportarem.

Organizam seus pertencem e continuam a caminhada.

Apbs esse roteiro, alunos e professoras agradeceram as estagiarias e vao para o onibus.
Durante o trajeto de volta, as criancas comentam sobre a cachoeira, os macacos e as

“aventuras” realizadas por eles nos brinquedos.

C - Viu, eu fui o mais rdpido para escalar, [...] &, mais ndo soltou a
mdo! [...] também, vocé viu como era alto? [...] e dai é alto mais vocé
estava amarrado com trés borrachas e, nem ia cair[...].

C - Eu fui primeiro no balango, segundo na ponte, terceiro escalar [...]

C - Vocé viu que aquela escada tinha dezenove degraus? [...]

Chegamos a escola, ja € quase onze e meia, ¢ todos comegam a se dispersar pelo patio.
As professoras se despedem e vao a sala dos professores, pegam seus pertences € vao embora.

As criangas permanecem no patio brincando.

3.4 0 QUE AS CRIANCAS FALAM SOBRE MATEMATICA NA ESCOLA?

Apos as observacdes em sala e a observacao da aula passeio, tive as primeiras
“conversas” com as sete criancas fora da sala de aula e do olhar da professora, porém no
espago fisico da escola, embaixo de uma grande arvore ao lado da quadra esportiva da escola.

O recorte que apresento nesta sessdo tem em vista a producdo de sentidos pelos
sujeitos-alunos, o qual se filia no campo da matematica na escola. Apresento recortes das falas

das criancas que revelaram sentidos repetidos de outras vozes. Neste recorte, representado



com situacoes da sala de aula, no ensino da matematica com esse grupo de alunos, do qual
tomei como ponto de partida as formulagdes discursivas que foram mais recorrentes e
significativas, ja que mostraram efeitos do discurso pré-construido; pela escola, pela
professora, pela midia, pela familia.

Como o encontro ja havia sido marcado, quando cheguei a sala as criangas ja estavam
me aguardando. Saimos da sala, e nos dirigimos ao local combinado (embaixo da arvore no

patio da escola). Fui interagindo com eles e comentei:.

P - Hoje nds vamos conversar um pouco sobre o que é matematica”? O
que vocés falarem eu vou escrever no meu caderno, para ndo esquecer, como
combinamos. Tudo bem?

C - [...] Dai, vocé vai mostrar na escola?

P - Vocé quer que eu mostre? Pra quem?

C - Ndo! (grito)

C - Eu também ndo! Se ndo a professora vai ficar braba.

P - A maioria das criangas falam ao mesmo tempo:

C - Ndo, vocé ta maluca!

P - Eu ndo entendi. Por que ndo posso mostrar? Quem quer me
explicar?

“Olhares se entrecruzam e o siléncio toma conta das criangas.”

P - Ah, Tone, se vocé mostrar, a professora vai ficar brava e todo
mundo da sala vai falar que a gente ndo sabe nada de matematica.

P4

C - E porque matemadtica é dificil.



C - Nem é muito dificill

P - O que é dificil?

C - Eu acho um pooouco dificill Meu irmdo da quinta série que falou.
Mas, ndo é muito dificil, & um pouco facil! (falou em tom de voz baixo).

C - Fazer nimero é dificil, porque tem que olhar no quadro e copiar no
caderno de quadrinho (dentro do quadradinho) até 50.

P - Vocé acha dificil copiar?

c-E que demora, é bem chato, nem pode conversar quando copia.
Todo dia tem que copiar, copiar. E se erra um pouquinho ja tem que apagar.
Eu ndo copio. E a professora briga.

C - [...] Continha é facil, saber fazer problema que é dificill

C - Ah! Tem conta que também é [ ...]

No dia seguinte, encontrei-me novamente com as criangas, € assim, que sentamos eles

comecaram a falar:
C - [...] Ione , ontem (segunda-feira) a aula foi bem chata. A gente
s6 fez problemas dificil.
P - O que é problema dificil?
C - [...} Ah, tem que ler, descobrir se é de mais ou de menos e

fazer a conta.



C- [...] é mesmo e, também ndo pode demorar pra fazer, porque tem
outras tarefas e dai ndo da para sair pro recreio [...].

P - Por que, ndo pode ir para o recreio?

Algumas criancas colocam a mao na boca e riem, uma delas olha para mim com ar

surpreso e uma delas pergunta:

C - [...] Vocé ndo sabe?

P - Ndo, eu ndo seil E vocé, sabe?

C - Eh! Ione , todo mundo sabe!

P - "Todo mundo quem? O que eles sabem, que eu ndo sei? Me conte.

C - [...] todo mundo da escola [...] o problema que a professora
passa nho quadro é dificil e se ndo fizer até dar o sinal ndo vai no recreio
[...]1

C - E dificil fazer na escola, em casa ¢é muito, muito facil, na
minha casa eu fago assim: [...] fem o cinco, pega cinco argolinha vermelha.
Tem o quatro, pega quatro argolinha amarela. Pega a vermelha e a amarela
e coloca na mesma mdo. Conta tudo quanto deu? Viu ndo erra, é facil [...]
meu pai me ensinou.[...].

C - E, mais vocé I o problema, tem que descobrir a conta, se é de
mais ou de menos, dai vocé faz, se erra s6 um numero, fica tudo errado.

C - [...] nem é so descobrir a conta, tem que saber qual o ndmero

que vai em cima e, qual vai em baixo.



C- [...] e também o lado que coloca o sinal da conta [...], [...] qual o

nimero que escorrega, qual vai emprestar.[...].

Todos fazem gestos confirmando a fala dos amigos.
C - [...] o Ione, sabia que o Gi ndo fez a tarefa porque ndo sabia

fazer as conta. Né Gi?
O aluno fica vermelho e abaixa a cabeca.

C - [...] ai a professora falou se ele ndo estudar mais e conversar
menos, vai reprovar de novo, porque parece burro. Ela ensina e o Gi ndo
aprende! [...].

C - [...] dai ele foi no quadro e a gente ia falando pra ele - que a
professora mandou ajudar ele [..] pra vé se ele aprende]...].

C - [...] ndo é s6 o Gi que ndo aprende,. Tem um monte de gente que
ndo sabe, dai a mde, o pai ajudam [...] dai a professora ndo fala que ndo
sabe [...].

C - [...] mas a professora falou que o Gi é que ndo sabe fazer nada,
[...] é um pouco burro e nem faz a prova [...] vai até reprovar [...]!

C - [...] é verdade, Ione,. A professora sempre briga com o Gi [...].

C - [...] Ione, sabia que a gente teve aula de matematica na quadra?

[...]

Amigo interrompe, com tom de voz alterado:



C - [...] ei, ndo era matemadtical Vocé nem sabe! [...] Ione, foi
assim, a nossa professora que deu aula de educagdo fisica com as figuras
de geometria [...], [...] foi assim, primeiro a gente brincou na quadra, de
correr no circulo, no quadrado, no triangulo, [...] dai depois foi pro lanche
e pro recreio, ai deu o sinal, todo mundo foi lavar a mdo, dai foi para sala
e ai a gente pegou o caderno de quadrinho e fez a matematica, desenhou e
pintou o circulo, o quadradol...].

C - [...] s6 podia desenhar as figuras [...] que a professora disse [..]
e ela desenhou no quadro e escreveu os nomes. Dai a gente desenhou igual

no caderno e copiou o nome[...] igual do quadro.

Todos balangam a cabega, como ato de confirmagao da fala do amigo.

Questionei-os entdo sobre os conhecimentos que eles adquirem na hora do recreio, nas
brincadeiras, nas atividades realizadas fora da sala de aula que independem do caderno, do
livro.

C - "[...] é, mais isso é legal e ndo é atividade de tarefa [...].

’

C - E, e a professora nem sabe do que a gente faz na outra aula
[...].

C - A outra professora sabe.

C - [...] mais ela ndo faz prova e nem da atividade no caderno, [...]
s6 da atividade fdcil, [...] nem precisa copiar e escrever [...].

C - E verdade Ione,, por isso que eu ndo gosto de matematica.



P - O que vocé ndo gosta de matematica?

C - [...] eu acho que a matematica é muuuuito chata, tem que copiar
muita continha do quadro e fazer no caderno [...] e tem que desenhar e
pintar [...].

C - Eu também acho chata, ruim a matematica, porque tem que fazer
conta, problema e copiar os nimeros e saber o nome do tridngulo, do circulo
[...] mas eu gosto de desenhar e pintar no caderno dos nimeros e no livro
de matematica [...] vocé sabia, que as vezes pode pintar no livro?

C - S6 algumas tarefas [...] nem é todo dia ["...].

3.5 E DE FORA DA ESCOLA: O QUE ACONTECE?

Na teoria de D’Ambrosio, o ensino da matematica deve levar em consideragdao a
realidade sociocultural do aluno, o ambiente em que ele vive e o conhecimento que ele traz de
casa, referente aos principios da matematica: olhar, classificar, comparar, etc...

A valorizacdo desse conhecimento ¢ importante no trabalho pedagdgico, nao
especificamente da matematica, mas de qualquer disciplina escolar, na medida em que fazem
parte do ambiente cultural no qual a crianga vive e, ao compartilhar conhecimentos e
experiéncias,  defrontam-se com a diversidade dos conhecimentos cotidianos e a
homogeneidade do conhecimento escolar.

Assim, nessa sessao trago alguns recortes das falas das criangas, realizadas fora
dos muros da escola onde os encontros aconteceram com mais naturalidade e espontaneidade.

Os recortes que serdo trazidos para o texto valorizam as formulagdes discursivas dos alunos



que enfatizaram e relataram sua relacdo com a matematica a partir das vivéncias do dia-a-dia
e do contexto sociocultural no qual estao inseridos.

As falas retratam vivéncias e interpretagdes significativas, para que possamos
compreender como a matematica ¢ representada por esses sujeitos em situagdes de vida,
contexto muito mais amplo do que o mundo formal da escola. Conversando com as criangas,
pude constatar uma representagdo diferenciada da matematica escolar em relagdo a
matematica do cotidiano.

A fim de levar em conta as diferentes maneiras, como as criangas relataram sobre
como explicar, narrar os fatos, se fazer entender e de agir matematicamente no mundo,
devemos fixar um olhar diferenciado ao estudo dessa disciplina, visando a construgdo de um
saber que possibilite a nosso aluno pensar, refletir, agir e, se necessario, transformar a
realidade. Dessa forma, serd possivel que eles encontrem razdo e motivo para aprender
matematica.

Ao chegar a escola e me dirigir a sala para pegar as criangas para mais uma entrevista,

uma crianga se aproxima e diz:

C - "[...] Tone, eu ja sabia que vocé tinha chegado.

P - Verdade? Conte-me como vocé sabia?

C - Eu pedi pra professora para ir ao banheiro, dai eu fui ver la
fora e seu carro estava la [...].

P - Como vocé sabia que era o meu carro?

c-[..1E porque é grande, é, um pouco grande, tem uma cor, um
pouco verde um pouco azul e dai eu olhei na placa e tinhao "7 0 7 o7 e

o 1” (faz a leitura dos nimeros individuais) [...] e tinha também as letras

A.Aeol.



C - {...] Vocé sabe ler os nimeros da placa do meu carro todos
Juntos?

“As criangas permanecem alguns segundos em siléncio e”

C - [...] ndo, a gente ainda ndo aprendeu. A professora sé ensinou
até 0 90 [...] [...] e a professora ja ensinou para que servem as placas
dos carros? Ndo (vdrias criangas juntas) [...] mas, eu sei, por que o meu
irmdo me falou, é assim, vou falar um exemplo. Ione, se vocé passa o
sinal vermelho (que ndo pode, é de parar) e o guarda vé, ele escreve no
papel o nimero do placa o 707 o 7 e o 1, dai vai la pro lugar que sabe de
quem é o carro, dai vocé recebe uma carta e tem que pagar a multa.

C - [...] e a multa é bem caral

P- O que é cara?

C - [...] vocé ndo sabe? E quando precisa de bastante dinheiro pra
pagar, porque vocé passou o sinal

C - [...] ndo é s6 pagar, tem até que fica 02 dias estudando e
fazer prova [...] [...] meu tio foil

P - [...] bastante dinheiro é quanto, R$ 10,00? (Criangas riem)

C - [...] Dez reais é muuuiito pouco [...], [...] é assim, vocé precisa

ir no trabalho todo dia [...]

“Outra crianga interrompe.”



C - [...] um més, 30 dias - demora muito, dai vocé s6 ndo vai
trabalhar no domingo [...]

C [...] deixa eu falal [...] dai no dia do pagamento vocé pega todo
dinheiro (duzentos e oitenta e seis reais) e leva quase tudo pra pagar a
multa, dai pede dinheiro pro seu pai pra comprar as coisas de comer ou pra
sair [...].

P - R$ 286.00, é muito dinheiro?

“As criancas ficam alguns segundos em siléncio.”

C - é um pouco, mais ou menos.

C - [...] E o salério do meu pai, quando ele recebe o salario, dai no
sdbado a gente vai no mercado, dai a minha mde leva marcado o que é para
comprar, dai ela vai pondo no carrinho (arroz, feijdo, farinha, polenta...) e
dai o meu pai vai escrevendo quanto custa no papel e vai fazendo a conta
[...] porque si vocé chega no mercado e vai colocando as coisas no carrinho
sem marcar, dai chega no caixa pra pagar e o dinheiro ndo da [...] dai tem
que devolver e fica com vergonha.

C - [...] o meu pai e a minha mde também vdo no mercado e, dai se
falta arroz, aglicar, eu vou na venda do seu José (mercadinho préximo da
casa dele) que a minha mde manda e dai marca na caderneta e depois tem
que pagar.

“Uma crianga interrompe e pergunta?”’



C - [...] Vocé compra doce?
C - Ndo, né! S6 quando a minha mde deixa, porque depois tem de
pagar e ndo tem o dinheiro, dai o seu José ndo vai vender mais fiado [...]"
C - [...]JTone, eu também ja fui comprar farinha, aglcar e fermento
na venda perto da minha casa, que a minha mde mandou, dai a minha
mde tinha dado quatro reais, dai o meu dinheiro ndo ia dar, dai eu fui la
bem perto do seu André e falei se podia ficar devendo, dai ele deixou,
eu fui no caixa e paguei s6 quatro reais , mas depois tinha que levar o

resto do dinheiro.
C - [...] e como vocé soube que seu dinheiro ndo ia dar?”

C - Ve, eu fui fazendo a conta, olhei quanto custava a farinha e o

fermento e junteil...],
C - [...] era uma conta de mais?
c-E, nél
C - [...] E vocé sabia fazer sozinho?

C -[...] Eu sabia, era uma conta facil, ndo tinha que subir nenhum

ndmero.
C - Mas, vocé ndo sabe fazer continha?

C - [...] eu ndo sei fazer as da professora, que é dificil, nem pode

contar no dedo [...].



Num outro momento, comecei a conversa fazendo alguns questionamentos sobre a
relacdo que a matematica tem com as suas vidas. Assim, aparecem novas falas, certamente

bastante significativas dentro deste contexto:

C - [...] deixa eu contar uma coisa [...], [...] a gente tava
assistindo América outro dia (novela da Globo), dai tava um vento bem

forte e tava até chovendo, dai veio um trovdo e um raio[...]

E interrompido pelo colega.

C - Ndo é assim, é o raio que vem primeiro e depois vem o trovdo,

que faz barulho[...]."

C - [...] dai, entdo saiu um foguinho do fio da televisdo[...], [...]

fez um barulho bem forte e a TV ficou tudo preta e dai ndo ligou mais

[...].
C - E o que aconteceu depois?” Arrumou a TV?
C - [...] ndo, né! [...] Meu pai falou que queimou a TV [...]
C - [...] e dai, agora vocé ndo assisti mais a novela?
C - Ndo , né, ndo tem mais TV.
C - [...] e seu pai ndo vai mandar arrumar?
C - Ndo da di arrumar, porque ela ja era muito velha, era do meu
tio [...].

C - E seu pai ndo vai compra outra?

C -[...] Ele falou que ta pensando[...], [...Jele ta@ fazendo conta,

pra vé se da [...] porque uma TV nova é muito cara e dai tem que ter



muito dinheiro [...] e uma que tem la na loja de usada também é um

pouco cara [...].

C - [...] oh! Sabe a minha irmd, aquela grande, ela comprou uma TV
pro quarto dela, porque quando o namorado dela vem ela fica la assistindo
[...]. [...] mais é bem pequena e ela ta pagando com o dinheiro do

trabalho dela[...] fala pro seu pai, da di comprar assim”.

C - Meu pai ja sabe. A minha mde saiu, foi la no centro e trouxe o
papel da casa Colombo pro pai ver [...] dai tinha o desenho de um monte

de televisdo e tinha o prego do lado do desenho [..].

C - E verdade, eu ja vi. E papel da propaganda. Tem um monte de

televisdo [...] da casa Bahia também tem, sua mde levou?.

C - Deixa eu falar! [...] Dai tinha o desenho de um monte de
televisdo, dai minha mde escolheu e, de noite, quando meu pai terminou
de jantar, ela mostrou pro meu pai, dai ele olhou, dai ele falou: - Ta
louca mulher, & muito dinheiro! [...] como a gente vai comer depois, [...]

dai ndo comprou. O dinheiro ndo deu[...].
C - Vocé ndo assiste mais América?

C - Sim, de noite nés vamos na casa da minha avo assistir América.
[...] sabia que aquele dinheiro que ta escrito que tem que pagar é num

monte de més, porque foi dividido[...], dai se o meu pai compra agora



vai ficar pagando até depois do natal, a gente ja vai ta na segunda série

A fala dessa crianga fez-me pensar o quanto estamos implicados, relacionados a
diferentes instancias culturais, sociais e econdmicas, mesmo que iSsO ndo pareca estar
presente em nosso cotidiano.

Acompanhei as criangas até a sala, nos despedimos e agendamos uma nova data, para
um novo encontro.

No qual levei uma quantidade maior de almofadas e deixei-as no chao para que duas

criancas entregassem aos demais. Durante alguns segundos elas olhavam as almofadas e

olhavam as criangas, decidiram contar as criangas e, com um ar de reprovac¢ao, questionaram:
C - Tone, vocé errou porque faltou almofada.

P - Faltou almofada? Espera um pouquinho que eu pego mais no

carro.
C - Ndo precisal Tem muita aqui!
Varias criangas juntas gritam:
C - Ndo é faltou, é sobrou. [...]

C - [...] Ione , sabia que hoje era o dia da tabuada, dai vocé

chegou e a gente saiu.”

P - “"Vocés querem voltar?

As criangas respondem rapidamente, quase que todas juntas:

- Nado!

P - O que é isso dia da tabuada? Me explique melhor?
C - Vocé ndo sabe tabuada?

P - O que é tabuada, eu sei. Eu ndo sei o que é, o dia da tabuada.



C - Deixa que eu conto. E assim [...], [...] dai quando chega na
escola, a professora manda ficar em pé e vai perguntando, tudo virado
(ndo pergunta na seqiiéncia) dai se vocé acerta vocé vai para tabuada do

trés[...].
P - E se eu errar?

C - [...] dai fica estudando na hora da educagdo fisica ou do recreio
[...][...] mais a professora deixa a gente sozinho na sala, dai a gente fica

conversando.”
P - E ndo estudam?
C - Ndo [...] dai ela volta e nem pergunta a tabuada.

C - [...] se vocé ndo sabe faz assim! Quando a professora perguntar
2 X 3, vocé separa o seu dedo assim ( pega minha mdo e procura separar
os dedos dois a dois, trés vezes) [...] dai vocé fala bem alto, é seis, dai

vocé ndo fica na sala.

C - [...] é, mas ndo pode demorar pra responder [...] se demorar ja

fica.

C - [...] Ione,, eu nunca fiquei porque eu estudo com a minha irmd,
que ja é da terceira série. Ela sabe um pouco, mas as vezes ela olha no
caderno dela que tem a tabuada copiada pra vé se eu respondi certo
[...] a professora falou que tem que ficar falando, falando, falando, dai

a gente aprende.

C - Eu falei muito e ndo aprendi [...] a professora mentiu.”



C - O, Gi, dai vocé ndo aprendeu e reprovou né, dai vocé ndo sabe
nem a tabuada e nem as continhas [...] as continhas eu ja sei porque dai

eu fago risquinho [...], mas quando tem muito eu ndo fago. [...].

Conversamos um pouco mais sobre as questdes relacionadas a tabuada. Senti que,
as criangas tinham necessidades de explorarem e de relatarem suas dificuldades. Em
seguida acompanhei-os até a sala e, para minha surpresa, a professora estava la “tomando”
a tabuada dos demais alunos. Despedi-me deixando marcado para a préxima quinzena o
outro encontro.

Neste novo encontro procurei chegar mais cedo, para conversar com a coordenacao e
entender melhor esse processo da tabuada, mas, ao chegar a escola, as criangas estavam
no intervalo e algumas ja estavam me aguardando no portdo e comecaram a gritar para as
demais. Todas foram se aproximando. Quando cheguei ao portdo, uma delas ja

questionou-me:
C - TIone, vocé mora pra la? (Mostrando a diregdo de onde eu vim).
P - Eu moro perto da rodovidria, na rua Rio Grande do Sul.
P - E voce?
C - Eu moro perto da escola, na rua Natal.
C - E que nimero é o seu?
P - Ndmero do qué?
C - Eh! Ione, o nimero da sua casa, toda casa tem nimero.
P - Mas eu moro em um apartamento.
C - Dai tem o nimero da porta.
P - Da porta? Porta tem nimero?

C - E, pra saber onde vocé moral...].



P - Verdade. E qual é o nimero da sua casa?
C - E76. ( verbalizou setenta e seis).

C - A minha é 92, a da Mari é 91, e a do Pedro é 90 e do meu

primo é 83.
C - Onde fica a casa da Mari e a do seu primo?

C - A da Mari, que estuda aqui na escola é bem pertinho da minha.
A do Pedro também, é sé sair na calgada e ir na casa deles. A do meu
primo fica um pouco na frente, assim um pouco mais pra baixo, dai o

nimero é diferente, ndo é vizinho, mas é bem perto.

C - Vizinho ndo tem nimero bem perto. A minha casa temo 1, 0O e
o 2 (102), a da minha avo tem o0 1, 0 O e o 3 (103) e depois da minha

avo passa a rua e é a casa do meu primo e é 0o 1, 03 e o 7 (137).
C - Vocé ndo olhou direito. Tem que ter 0 1, 0 O e 0 4.
C - Olhei, sim, e ndo tem.
C - E como o carteiro acha as casas se é um nimero de cada jeito.
C - Mas a do meu primo ndo €, eu vi [...].

C - A professora falou que vizinho [...] é o nimero que fica perto do

outro, assim do lado.
C - Vocé pode até ir la ver, ndo é !
Esse encontro, portanto, aconteceu no portao da escola e foi bastante interessante,
pois as criancas demonstraram-se tranqiiilas e expressaram-se naturalmente ao

terminarmos uma crianca disse:



C - Ione vocé nem precisa levar a gente pra sala, a gente estda na

escola mesmo.

Expliquei sobre minha responsabilidade com eles e com a professora. Assim,
acompanhei-os até a sala.

Chegou o dia do novo encontro, levei recorte de revistas, cartaz, folhetos de
propaganda onde apareciam ntimeros em diferentes contextos e com grafias diferentes.
Coloquei-os proximo das almofadas, peguei um e fiquei folhando. As criangas agiram da
mesma forma, foram pegando os folhetos, olhando-os e algumas faziam comentarios

sobre as gravuras. Derrepente uma crianga pergunta:

C - TIone, vocé sabe o nome desse nimero? (algarismos romanos).

P - Vocé sabe?

C - A professora ja ensinou e eu esqueci [...]

C - Ei, é nimeros romanos.

P - Quem ja viu esses nimeros num outro lugar?

C - Nas casas ndo tem [...]!

C - Tem no reldgio.

C - Nos ja vimos no livro de historia [...].

C - E a professora falou que é o tempo que aconteceu aquela
historia [...].

C - E na Biblia também tem!

P - Quem sabe o nome do papa que faleceu?

Ap6s alguns segundos uma crianga responde.



C - E mesmo! No nome dele tem [...] é dois risquinhos! [...] Jodo

Paulo segundo.

As criancas ficaram tentando lembrar outros nomes. Nao conseguiram e logo
desistiram.

Nesta manha brincamos também com dois jogos. Pega vareta e domind (eu havia
levado). Na seqiiéncia perguntei se alguém tinha uma novidade para contar € uma crianca

rapidamente diz:
C - Novidade de matematica?
P - Pode ser.
C - Eu ndo tenho!
C - Olha o meu dentel
P - O que tem seu dente?
C - Estd mole.
C - O meu também ta mole.
C - Eu tenho dois mole.
C - O meu ja caiu quatro e ja nasceu um outro, so6 um.
C - Caiu quatro é porque vocé repetiu.?
P - Eu ndo entendi! Quando reprova de ano cai o dente?
C - Ndo é isso, é que o Gi é mais velho.
P - Como assim, mais velhol

C - Ele ja tem oito anos [...] dai o dente vai caindo e vem um mais

forte[...] dai tem que escovar mais.

P - Vocés escovam os dentes todos os dias?



C - Eu, sim.[...] E se ndo tem pasta, usa o sabonete.

C - Ione , quantos dente a gente tem na boca?

As criangas trocam olhares, pensam alguns segundos e arriscam:
C - Eu acho que, uns quinze.

C - Eu acho que é mais, porque tem que juntar os de cima e os de

baixo.

C - "[...] na biblioteca da escola tem uma boca que é cheia de

dente, da pra contar.
C - Da pra contar na boca.
C - Melhor conta na escola que da pra vé e ndo erra.

C - E sob ir colocando o dedo num dente de cada vez e ir contando

alto que ndo erra.

C - E mesmo! A professora fala todo dia. Vamos contar os nimeros

alto para ver quem ndo erra.

Esse encontro ultrapassou significativamente o horario. Envolvemos-nos tanto
nos jogos e nas questoes relacionadas a contagem dos numeros que nem percebemos a
hora passar. Ao levar as criangas até a sala, a professora fez observagdes quanto ao horario

combinado, questionando as criangas.

E - "“E se tivessem fazendo atividades na sala, garanto que tinham
reclamado do tempo, né? Mas como estavam passeando, esqueceram de

mim!ll
As criangas deram um sorriso meio sem graga e ndo disseram nada. Eu me

desculpei com a professora, me despedi e fui embora.



Ao retornar para o novo encontro quinze dias depois, logo que cheguei a sala
percebi as criangas mais ansiosas. Mas elas caminharam em siléncio até chegarmos a

praga. Uma das criangas diz:
C - Ione,, pode pedir uma coisa?
P - Pode. O que vocé quer?

C - Vamos demorar hoje de novo?

Todos alegremente responderam:

Cs - Isso mesmo! Vamos chegar atrasado de novo [...].

P - Vocés acham isso certo? Qual é o nosso combinado com a
professora?

C - Ndo é certo, [...] mas é que a aula ta muita chata!

P - Me conte o que vocés tem feito na aula?

C - De hoje?

P - De quando vocé quiser.

C - Outro dia a gente fez uma atividade bem legal. A gente recortou

seis quadrados e fez uma caixinha .

C - Erroul Ndo é assim. Foi assim: a professora deu uma folha
com um desenho de seis quadrado emendado, dai ela falou: “- Gente,
hoje nds vamos pintar, recortar e colar esses quadrados [...] vai ficar uma
caixinha! [...].

C - Ndo, depois de recortar, dobrar , dai cola, dai fica a
caixinha [...]. A minha ficou torta [...].

C - A professora falou que parece com um dado.



P - Vocés fizeram um cubo?

C - Ndo, Ione, vocé ndo sabe,. E seis quadrados e dai faz a

caixinha.

C - Depois, no outro dia, desenha a caixinha no caderno de

matematica.

C - Ndo! Primeiro escreve no meio da linha - geometria, depois

desenha a caixinha e pinta [...] dai desenha como era antes o papel.
P - E o que vocés fizeram com essa caixinha?

C - Ndo é de fazer nada, Ione (respondeu uma crianga, com tom
impaciente), é so fazer a caixinha e desenha depois, mas tem que escrever

geometria.
P - Porque precisa escrever geometria?

C - Porque a professora manda! Ela fala: “- Gente, ndo esquega de

escrever Geometrial”

P - E o que é geometria?

’

C - E circulo, quadrado, tridngulo e a caixinha [...].

C - Dai desenha no caderno de matematica, e, pra ficar mais

bonito, pinta.

Esse momento foi bastante descontraido. A s criangas, ao narrarem os fatos,
imitavam o tom de voz e o jeito de falar da professora. Ao me despedir, elas dirigiam-se a
mim e reproduzindo o tom de voz da professora.

Escolhi uma histéria para iniciar a conversa desse encontro. As criangas

demonstraram prazer em ouvi-la e solicitaram que eu levasse mais vezes livros de historias.



Enquanto conversdvamos descontraidamente sobre a historia, a crianga que estava sentada

ao meu lado pergunta, ap6s folhar meu didrio de campo.

C - [...] Vocé sé tem esse caderno? (Referindo-se ao meu didrio de
campo)

P - Por qué?

C - Ué, toda vez vocé sé traz esse [...] a gente tem seis de linha,

um de matematica e um de desenhar|...]

C - Ione, vocé ndo estuda?

P - Eu estudo.

C - Vocé é professora.

P - Professora precisa estudar muito. Sabia?

c-E nada, professora ja sabe de tudo!

’

C - E, mais a nossa professora as vezes ndo sabe as coisas, dai ela
fala que vai pesquisar [...] Ela também s6 tem um caderno.

C - Se vocé estuda, entdo tem que ter mais caderno [...] De
portugués, de matemadtica, de geografia....

C - Se vocé é grande e da aula na faculdade, como vocé estuda?

Vocé vai na aula?

C - Claro que ndo né, ela sabe de tudo, sabe escreve tudo, sabe
Ié, sabe matemadtica e até dirigir.

C - Eaté professora de matematical [...] sabe até tabuada?

C - vocé sabe até do oito e do nove?



C - Cloro né, ela sabe fazer todas as contas, né Ione? [...]

C - Eu também vou querer ser professora.

C - Eu ndo quero, tem que fala, fala, e esses burrinhos ndo aprendi
nada.

C - Eu quero ser motorista de onibus. Nem precisa fazer contas, sé

precisa saber dirigir.

Surgiu a curiosidade, todos queriam ver meu caderno, enquanto conversavamos algumas

criangas folhavam-o, derrepente uma delas pergunta:

C - Ione!l Ndo tem nenhum parabéns no seu cadernol

C - Nem no meu!

Cc-E que vocé erra as tarefas [...] e a Ione é professoral

C - Vocé ndo faz as tarefas certas?

C - Tone a sua professora manda vocé ir no quadro fazer as contas
e os problemas?

C - Ndo né, seu burro a Ione que é a professora.

C - Mais ela estuda! Entdo tem professoral

C - Com gente grande é diferente né [...] vocé ndo esta vendo ela
s0 tem que gravar [...] e escreve o que a gente fala.

C - E se vocé erra, ndo corrige?

P - Errar o que?



C - Se num pula linha do caderno também ja erra, se copia errado

do quadro, também erra, se a letra ta feia, também tem que apagar

[..]1

C - Quando eu vou fazer a tarefa de matematica eu fago a
resposta num papel primeiro, igual o meu irmdo, depois eu fago no

caderno [...] dai ndo fico apagando e a professora escreve muito bom.

C - As contas eu também fago com meu irmdo e ndo erro, mais ha

escola, ai eu erro e a professora ndo escreve parabéns nem muito bom

Ao leva-los a sala, observei que eles cochichavam com os demais colegas fazendo
comentarios a respeito do meu didrio. Despedi-me e combinamos um novo encontro.
Cheguei com uma cesta contendo alguns sanduiches para as criangas lancharem, os
quais demonstraram — se felizes por comerem um lanche diferente, segundo eles, diferente
do que estao habituados a comer na escola e/ou em casa. Enquanto lanchdvamos uma das

criangas pergunta:

C - [...] Ione vocé sabe fazer pdo?

C - "Eu ndo, e vocé?

C - "Eu ja sei um pouco, porque eu ajudo a minha mde [...]Ja minha
irmd mais grande, também faz sozinha[...] ontem a minha mde ela fez trés
(mostra com os dedos) e eu ajudei [...] ficou grande assim ( demonstra

tamanho com as mdos)."

C - "E vocé ndo trouxe nenhum pedago para nés?”



C - "Ndo dava, é assim oh! Faz o pdo dai assa, deixa ficar frio,
dai coloca dois no saco de plastico e, guarda pra outro dia e um come

hoje[...] dai come um (mostra com o dedo) pedago de manhd.”
C - "E se tiver mais fome, come dois?”

C - "Ndo! Ndo da di comer de dois, se ndo acaba logo e todo
mundo tem de comer [...] faz assim, quando acorda a minha mde corta
pdo e deixa na mesa um pra mim, e um pra minha irmd, e um pro meu
irmdo pequeno, e um pra minha outra irmd, e o do meu irmdo grande, e o
do meu pa,i e o dela e ndo pode pegar do outro (foi mostrando a
quantidade de pessoas nos dedos) grital Heil deu sete.

C - [...] Di domingo o meu pai compra na padaria, mais o pdo é
pequeno, dai s6 corta no meio [...] assim ta inteiro (faz gesto com as
mdos), dai minha irmd grande pega a faca olha pro pdo e corta no meio,

cada um ganha uma metade.
C - "Quantas pessoas tomam café da manhd na sua casa domingo?”
C - Demorou alguns segundos contando nos dedos.
C - "Sete”
C - "Quantos pdes sdo preciso comprar?”
C - "Meu irmdo que vai comprar, dai ele compra 10, que o meu pai

manda [...] dai come no almogo, porque fica 20 [...] 10 pedago mais 10

pedago fica 20 pedago.”



3.6 QUEM DIZ O QUE AS CRIANCAS DIZEM SOBRE MATEMATICA? OS

JOGOS INSTITUCIONAIS.

No meio do caminho tinha
uma pedra tinha uma pedra
no meio do caminho tinha
uma pedra no meio do
caminho tinha uma pedra.
Drummond de Andrade
(2001)

Ao selecionar partes das falas e trazer para esta se¢do, procurei apontar as diferencas
nas falas das criangas partindo do ponto de onde se fala. Nessas falas, tornaram-se
presentes discursos sobre a matematica sob o ponto de vista da escola, com pouco ou
nenhum vinculo com os alunos — uma matematica com regras, repeti¢des, solugdes —
marcada por discursos de grupos sociais especificos. Como se esse conhecimento, nao
fosse, também, construcdo como se estivesse a parte de outros significados produzidos
hoje em nossa sociedade.

As analises serdo conduzida a partir das formulagdes orais dos alunos que enfatizaram
sua relagdo com a matematica a partir das atividades vivenciadas no dia-a-dia e no ambiente
da escola.

A medida que fui realizando as anélises, retomei a teoria, em busca de subsidios que as
realimentassem; com isso, busquei aprofundar minha compreensdo tedrica e metodologica.
Além disso, procuro discutir questdes relacionadas a: quais sentidos esses sujeitos atribuem a
matematica, objeto desse campo, nas entrevistas? Que discursos articulam-se os dizeres da

professora?



Ao chegar a escola para o primeiro contato com as criangas observei logo de inicio
que aquela sala de aula apresentava peculiaridades propria, criangas enfileiradas todos ou
quase todos segurando ldpis, com os cadernos a sua frente, copiando, escrevendo,
reproduzindo.

Desse modo ao ingressarem neste ambiente, esses sujeitos tornam-se membros de
uma categoria: alunos — todos sdao considerados igualmente alunos, independente da idade,
origem social, sexo, experiéncias vividas, conhecimentos, etc.

A equipe pedagogica escolarizam as criancas, normalizam e normatizam
comportamentos, habitos, valores, atitudes e aprendizagens, “criando” assim, o modelo de
aluno “ideal”. Ideal para a instituicdo escola.

Ao me apresentar aos alunos a professora mudou seu tom de voz - ao falar a
expressao: “Vocés nao acreditam ela adora matematica”, através da sua postura e tonalidade
de voz podemos analisar que ao longo da histéria, tem-se criado discursos que produziram e
produzem significados negativos, desprestigiando a “matematica”. A sentenca proferida pela
professora expressa um enunciado que expde a matematica a uma rede de conflitos, pelo quais
fluem “verdades”, na maioria das vezes institucionalizadas submetendo a matematica a um
“status” menor entre as demais disciplinas. Como se fosse impossivel alguém gostar e/ou ter
prazer em aprender matematica. Confirma uma verdade muito repetida e pouco questionada.

No decorrer das atividades propostas a professora utiliza enunciados ameagadores com
objetivo de manter o grupo em silencio: [...] problemas, que para resolver vocés
precisam fazer as continhas. [...] Quem prestou atengdo com certeza vai

saber? Quem conversou!?
Nas falas da professora, podemos perceber como o poder a disciplina atua na sala de
aula. Em determinados momentos observa-se alguns alunos cansados e uma tentativa em nao

realizar a tarefa proposta pela professora (copiar no caderno as continhas), dispersando-se



com conversas paralelas e/ou caminhando pela sala. Essa tentativa se inverte com uma sutil
ameaga, a qual pode nem ser percebida dessa forma, uma vez que o tom de voz ndo era alto e
nem para “dar medo” aos alunos, mas um aviso para que prestem atencao.

Mas nao ¢ somente a voz suave da professora que esta funcionando como
disciplinadora, naquele espago, aquele momento, outras estratégias sdo articuladas, tdo
naturalizadas e tdo obvias que nem sempre as percebemos, entre elas o tempo. O tempo que
de certo modo ¢ individual, pois, cada um escreve (copia) de acordo com seu ritmo, seu
tempo; por outro lado, esse tempo ¢ geral, na medida em que a atividade proposta tem um
tempo maximo para ser cumprida. Isso se evidéncia, na fala da professora ao pedir siléncio
para a turma, pois precisamos economizar o tempo.

O tempo disciplinar, funciona, organizando e constituindo o espago escolar. Assim,
nas aulas observadas, como em algumas falas descritas, pude perceber que, quando um aluno
“foge” das regras estabelecidas como padrao de comportamento a ser seguido durante as
atividades, a tentativa de enquadrar novamente esse aluno se da por san¢do normalizadora em
relacdo aos outros estudantes, marcando-o como um desvio, do comportamento que nao deve
ser feito naquela aula.

Segundo Foucault (2002), a sangdo normalizadora ¢ um dos instrumentos do poder
disciplinar e, os alunos sdo submetidos a mais essa técnica disciplinar, que ¢ colocada em
funcionamento nos mais diversos momentos ¢ em diferentes formas, deixando claro quais sao
e quais ndo sdo os comportamentos aceitaveis e quem sai prejudicado ou ndo, devido a suas
atitudes, tais como, ndo copiar no tempo proposto, conversar durante as atividades, ndo fazer
as tarefas de casa. Assim a indisciplina s tem efeitos negativos para o aluno.

Um olhar agora voltado para a matematica mostra-nos, no contexto dessa disciplina,
assim como as outras, foram marcadas pela énfase nas atividades mecanicas, que recorrem a
listas excessivas de exercicios a memorizagdo e a técnica. De certo modo, o conhecimento

matematico foi tratado como algo rigido e imutavel onde foram ensinados processos a serem



empregados na relacdo de exercicios, ndo se estabelecendo uma relacdo da matematica com
outras areas do conhecimento e, nem com a realidade concreta..

Valoriza-se a resolucao de varias “continhas”, usando na maioria das vezes algoritmos
que lhe parecem estranhos e complicados; “problemas”que s3o apresentados através de
historias sem graga, que sempre sugerem como respostas a realizagdo de alguma “continha”.

Assim, a matematica que o aluno aprende na escola ¢ formalizada, abstrata, simbdlica
e, neste caso apresentada através de regras, técnicas e modelos rigidos. (interpretagao)

Nessa aula “extramuros”, as criangas aparecem mais soltas e descontraidas do que no
dia-a-dia escolar. Nao s6 nas agdes e expressdes, mas, também no jeito de se arrumar, com
direito a cabelos arrumados, batons, roupas e calgados combinando, etc.

No segundo momento de observagdo das criangas tive a oportunidade de participar de
uma aula “extramuros” e seus possiveis ensinamentos foram vistos pelas criancas como
“passeio”, foi possivel perceber, pela forma como elas chegaram a escola e, especialmente,
pela maneira como se comportaram por estarem as trés turmas de primeira série juntas, por
sairem de Onibus, por estarem fora do espaco da escola e, especialmente por estarem sem o0s
materiais escolares.

Por outro lado, essa atividade foi marcada pela escola como uma atividade
interdisciplinar, onde estdo imbricados diferentes campos de saber e de conhecimento:
Ciéncias, Historia, Geografia, etc. Propiciando aos alunos o que deve ser conhecido e
respeitado... Configura-se dessa forma, um dos papéis da institui¢do escolar que € o de ensinar
aos seus alunos alguns valores especificos de nossa cultura, no caso a importancia da
preservacao do meio ambiente.

Assim, o conhecimento aprendido nessa “aula”, mesmo que ndo seja tomada como tal,
pode ser entendido, como um dos elementos que configuram o curriculo. Seja por compor
uma atividade escolar, seja por produzir significados e saberes, seja por valorizar os diferentes

modos de aprender.



Silva, T. T., (2003), nos coloca que a escola também “passeia” pelas novas formas de
aprender e ensinar,

[...] tal como a educagdo, as outras instancias culturais também sio
pedagogicas, também tem uma “pedagogia”, também ensinam alguma coisa
(idem, p.39).

No entanto, a instituicdo escolar, no caso observado, ainda trata tais “mundos” como
diferentes. Ou seja, parece-me, que o que aconteceu naquela visita ao parque, foi apenas uma
visita; ndo uma aula. Observei que os saberes produzidos naquela manhd ndo retornam a
escola como conhecimentos validos para debates, para discussdo, para reelaboracdo de novos
conhecimentos de novos estudos.

O dia ap6s o “passeio” ¢ apenas mais um dia de aula como todos os outros, nada ¢
comentado, discutido, apenas ¢ solicitado um registro do passeio em forma de desenho e o
mesmo ¢ exposto em painel na sala de aula. Parece que as experiéncias, € conhecimentos
adquiridos fora da escola foram desconsiderados.

No contexto da educagdo atual, fala-se que a matematica esta presente nos mais
diversos setores da sociedade. Entretanto, nas falas das crianca fica evidente que, a professora
privilegia algoritmicos, memorizac¢do e a reproducdo, muito ¢ o tempo reservado a escrita no
quadro, e a copia dos alunos, e a pouca dedicagdao as vivencias, no geral ndo estimula a
iniciativa e nem o espirito de investiga¢ao dos alunos.

Ao contrério, observa-se, nos dizeres, nas expressoes faciais e no siléncio das criancas,
certa preocupacdo em algum profissional da instituicdo escola, tenha acesso as suas falas.
Nesse contexto, fica evidente que os mesmos sdo submetidos, portanto, a mais essa técnica
disciplinar, que ¢ colocada em funcionamento nos mais diversos momentos e de diferentes

formas.



Passei a perceber na continuidade da entrevista, e também nas observagdes, uma
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vigilancia que permiti classificar, o que Foucault, denominou de “exame’””, mais um

instrumento de estratégia disciplinar'®, um “controle normalizante”.

Essas falas configuram “estratégias de poder'”™, que, segundo Foucault, sdo
procedimentos/técnicas que, como a disciplina, s3o, ao mesmo tempo, eficazes. [...] uma
manipulagdo calculada de seus elementos, de seus gestos, de seus comportamentos
(FOUCAULT, 2002a, p.119). Desse modo, o poder disciplinar nao se dé& de forma
“violenta”, mas, de forma sutil, visa o controle e a coercao.

Assim, as regras institucionais funcionam de forma sutil, constituindo-se nas relagdes
cotidianas entre os alunos e os sujeitos do espagco escolar. Observa-se que a escola tem
propésitos e intencionalidades direcionadas aos sujeitos que a freqiientam, disciplinando-os
através de técnicas muito precisas, centrando-se no aspecto “contetido” e na passividade dos
alunos.

A fala: “a matematica é dificil”’, foi contemplada pela maioria dos sujeitos, que assim
designaram de forma explicita. Apenas uma qualificou como: “é um pouco facil”, os demais

nem chegaram a polarizar entre “facil” e “dificil”. Este ¢ um discurso matematico que

produz “verdades” que acabam por adquirir estatuto de verdades e, assim, passam a ter

15 "O exame estd no centro dos processos que constituem o individuo como efeito ¢ objeto de poder,
como efeito e objeto de saber. E ele que, combinando vigilancia hierarquica e sangdo normalizadora, realiza as
grandes fungdes disciplinares de reparti¢do e classificacdo, de extragdo maxima das forgas e do tempo, de
acumulagdo genética continua, de composi¢do 6tima das aptiddes. Portanto, de fabricagdo da individualidade
celular, organica, genética e combinatoéria" (FOUCAULT, 1977, p., 171).

16 "O poder disciplinar (...) organiza-se assim como um poder multiplo, automatico e anénimo; pois se €
verdade que a vigilancia repousa sobre individuos, seu funcionamento ¢ de uma rede relagdes de alto a baixo,
mas também até um certo ponto de baixo para cima e lateralmente; essa rede 'sustenta' o conjunto, € o perpassa
de efeitos de poder que se apdiam uns sobre os outros: fiscais perpetuamente fiscalizados. O poder na
vigilancia hierarquizada das disciplinas ndo se detém como uma coisa, nao se transfere como uma propriedade;
funciona como uma maquina. E se ¢ verdade que sua organizagdo piramidal lhe d4 um “chefe”, ¢ o aparelho
inteiro que produz “poder” e distribui os individuos nesse campo permanente e continuo" (FOUCAULT,
1977, p., 158).

17 Foucault utiliza a expressao “estratégia de poder” para referir-se “ao conjunto dos meios operados para
fazer funcionar ou para manter um dispositivo de poder”’( FOUCAULT, 1995, p., 248). Ele também refere-se
aestratégias proprias as relacdes de poder na medida em que constituem modos de “a¢@o sobre a acdo possivel,
supostas dos outros. Podemos entdo decifrar em termos de estratégias os mecanismos utilizados nas relagdes de
poder”(ib, p., 175).



efeitos de verdades aceitos como universais, tornando-se naturais no nosso dia-a-dia, em
nossa cultura em nosso cotidiano. Efeitos de verdade — postos em movimento pelo discurso
matematico.

Segundo Foucault, “[...] a verdade esta circularmente ligada a sistemas de poder, que a
produzem e a apoiam [...]” (FOUCAULT, 1995, p. 14). Sdo as taticas que esses discursos

regem e os efeitos de poder que os sustentam que regem os ditos da educagdo matematica.

Ao dizer: "acho um pooouco dificil”, “meu irmdo que falou”, mostra que
outros acham, no caso o irmo. A resignagdo diante de tantos outros, abafa sua fala: & “um

pouco facil”. O achar facil e gostar de matemética de certa forma estdo proibidos, ndo pode

ser dito, porque nao representa um discurso universal.

"Meu irmdo da quinta série que falou”, esse discurso sugere que, & medida

que o sujeito vai avancando nas séries, a matematica vai-se tornando mais dificil.

[...] Todo dia tem que copiar, copiar[...], essa fala nos remete a Tendéncia
Formalista Classica, do ensino da matematica no Brasil, onde o ensino era centrado no
professor, [...] € no seu papel de transmissor e expositor do contetido através das relagdes ou
de desenvolvimentos teodricos na lousa [...]. pois, se 0os conhecimentos preexistiam € nao sao
construidos pelos seres humanos, entdo o papel do professor se resumia em “passar” os

»

contetidos prontos e acabados, aos alunos bastava “copiar”, “repetir”, ‘reter” e “devolver” na
prova.( FIORENTINI, 1995, p. 7).

[...] E se erra um pouquinho ja tem que apagar [...]. Crianga erra, apaga —
a verdade que legitima ¢ a do professor.

Neste contexto, a matematica comeca a se constituir como instrumento de verdade

sobre o professor e, como instrumento de submissao do pensamento da crianga ao pensamento

do adulto.



[...] Eu ndo copio [...]. Essa fala nos mostra como o poder da disciplina atua,
em determinado momento da aula. A tentativa de nao realizar a tarefa proposta pela
professora (ndo copiar) vem através de um pedido de compreensdo sutil, ndo com choro,
grito. Porém, o poder disciplinar interfere da mesma forma, ndo copia, mas, ndo pode
levantar, conversar... O tempo, utilizado desta forma (copia), onde os conteudos sdo
trabalhados as pressas, sem que os alunos entendam, ¢ visto, na maioria das vezes como um
tempo desperdicado, de ma qualidade.

Parece que, para o professor, a produtividade esta em trabalhar a maior quantidade de
contetido, num determinado tempo, que ndo ¢ o tempo da crianga, mas, o tempo do professor.

Isso se evidéncia na fala de varias criangas, quando, nas entrevistam relatam os discursos da
professora, [...] olha o tempo, ta passando; [...] quem ndo terminar de copiar
ndo sai para o recreio; [...] se ndo fizer tudo, vdo ter duas tarefas para

casa. No entanto, sabemos que a programacdo ndo se consolida em uma aula, mas, num
calendario, numa programacdo, num cronograma, onde ha também a questdo do tempo
cronolégico, porém, nao se pode pensar num ensino onde uma turma que estd “atrasada” no
conteudo, coloca-se esse contetdo num tempo, numa programagdo, Sem pensar no
ensino/aprendizagem.

Muito se fala de que ¢ preciso mudar a escola, pois a sociedade atual exige, cada vez
mais, individuos com autonomia para resolver novos problemas. Mas, parece que para as
criangas vai se constituindo uma idéia de problema que ¢ diferente da que os educadores
matematicos, na atualidade, vém difundindo. Se, para esses educadores matematicos, resolver
problemas ¢ enfrentar uma situacao a qual ndo tem uma Unica solugdo, para as criancas a idéia

de problema ¢ reduzida a descobrir o procedimento do algoritmo que tem que ser feito.



Além, do como fazer estar relacionado apenas as questdes metodoldgicas, temos
também, a questdo tempo explicita na fala destes sujeitos. E preciso fazer certo e rapido num

tempo e, do jeito que foi determinado pela professora.

Na fala “[...] na minha casa eu fago assim: [...]Jpega cinco argolinha
vermelha [...] pega quatro argolinha amarela [...] conta tudo quanto deu.

Viu ndo erra, é facil [...]."” percebe-se, que ao deixar de lado o rigor e o procedimento

matematico-padrao ela consegue resolver os modelos de situagdes problemas propostos.

Frente ao problema colocado pelo aluno, “[...] se erra s6 um numero, fica

tudo errado”, observa-se, que a professora quando corrige os exercicios ou avalia seus
alunos, faz a leitura apenas do resultado, do processo final: se a resposta esta errada, mesmo
que o desenvolvimento esteja certo, o que prepondera ¢ a resposta. Certo ou errado; aprovado
ou reprovado; sim ou ndo sempre quantificando os resultados.

Observa-se também que a professora exige a obediéncia do seguimento dos passos dos
algoritmos pré-estabelecidos, impedindo assim, novas possibilidades de resolu¢do de uma
mesma situagdo problema.

E claro que, muitas vezes, caminhos diferentes para resolver uma situagio matematica
se tornam impossiveis, porém, no contexto dessa pesquisa, as operacdes SA0 com NUMEros
inteiros, ndo existem outras possibilidades, sem ser a prevista pela professora, por exemplo:
quanto ¢ 5 + 5? Sdo 10, ndo existe outra resposta. Embora, para chegar ao resultado dez,
posso percorrer os mais diversos caminhos possiveis.

Mesmo a professora iniciando a aula fazendo questionamentos e ouvindo o que os
alunos tém a dizer sobre como resolver um problema, ¢ a partir dos procedimentos
estabelecidos por ela, que o contetido sera desenvolvido.

Relaciono este momento, de silenciamento das criangas, com a visita ao parque

ambiental, pois percebe-se que ha uma iniciativa de sair da aula expositiva. No entanto,



mesmo que propicie atividades diferentes, como passeios, ou conversas informais sobre um
tema, porém o que deve ser dito e o que volta para escola ndo muda. Isso significa que
continua-se o trabalhando com os discursos “autorizados”, com os termos legitimados, que
devem ser pensados ao se falar deste ou daquele assunto.

Demarca-se, assim, de que lugar se fala sobre matematica, e é aprendendo a falar sua
linguagem, aprendendo o significado de cada palavra apresentada €, que estaremos habilitados
a entender essa ciéncia, que €, a0 mesmo tempo, tao presente e tdo distante da vida cotidiana

de nossas criancas.

"[...]a gente ia falando pra ele - que a professora mandou ajudar ele

[..] pra vé se ele aprende[...]" percebe-se que quando o aluno ndo corresponde ao que

o professor espera, ¢ colocado em evidéncia, e tomado como exemplo a ndo ser seguido.
Quando as criangas se rotulam de “bom” ou “burro”, polarizando, desta forma, quem

entende tudo € bom; quem ainda ndo aprendeu a fazer, ¢ burro — quem tem conhecimento e

quem nao tem, estao reproduzindo o discurso que circula nas escolas.

Neste relato observa-se [...] € um pouco burro e nem faz a prova [...] vai

até reprovar [...] que diferentes discursos sdo articulados para marcar os desvios,
enfatizando que o problema ¢ do sujeito que ndo aprende, que escapa dos padroes
estabelecidos como o que deve ser seguido. Além disso, quais comportamentos sdo aceitaveis,
quais ndo sao? Ha receitas para uma boa nota, e seguindo os passos com dedicagdo e atengdo
certamente o sujeito sera aprovado.

Nessa perspectiva, a sangao normalizadora mais do que marcar os desvios, classifica-
0s, os bons e os maus alunos, os aprovados e os reprovados, ela hierarquiza qualidade,

competéncia, aptidoes, compara, diferencia, homogeneiza, exclui. “Em uma palavra ela

normaliza”(FOUCAULT, 2002b, p.153).



Mas do que aprender matematica aparece a importancia da nota como objetivo final da
escola.

[...] uma pressdo constante, para que se submetem todos ao mesmo modelo, para que
sejam obrigados todos juntos “a subordinagdo, a docibilidade, a ateng@o nos estudos
€ nos exercicios, ¢ a exata pratica dos deveres ¢ de todas as partes das disciplinas”.
Para que, todos se paregam (FOUCAULT, 2002b, p. 152).

A escola parece estar centrada apenas nos discursos cientificos, como se esses fossem
0s unicos possiveis ou verdadeiros. Entretanto esse discurso marcado através da fala da

professora, nem sempre ¢ entendido pelos alunos.

“[...] eu ndo gosto de matemdtica”, “Eu também acho chata, ruim a
matemdtica, , porque tem que fazer conta, problema e copiar os ndmeros
[...]", “a matematica € muuuuito chata a matemadtica tem que copiar muita

continha do quadro.”

Essas falas evidenciam, ao meu ver, a importincia de se criar relagdes com as
vivencias dos alunos. Dayrell (2001, p.156) coloca que “o aluno aprende quando, de alguma
forma, o conhecimento se torna significativo para ele”. Neste contexto, os alunos entendem
por “chata”, “ruim”, a existéncia de calculos, reproducdes, copias, porque desencadeiam
sentimentos inexplicaveis.

O que seria chato na matematica? O seu ensino? A sua racionalidade que ndo permite
muitos desvios do pensamento, ja& que ¢é objetiva? A sua abstragdo presente em seus
enunciados, que nao contemplam o mundo vivido? A sua linguagem carregada de simbolos?

A matematica, no contexto escolar, opera com outras formas de sentidos, que se
apresentam diferente das ciéncias humanas, pois queiramos ou nao, percebemos, através dos
ditos das criangas, que existe uma objetivacdo e uma certa formalizacdo nas aulas de

matematica.



Naturalmente, muitos alunos gostam de matematica e adaptam-se perfeitamente ao
tipo de ensino que ¢ proposto. No entanto, ¢ mais comum, encontrarmos alunos descontentes,
angustiados, e até com certo medo desta disciplina. Isso ocorre, geralmente quando o aluno
ndo consegue nem mais expressar quais sao suas dificuldades.

Existe, no ensino da matematica, um problema a ser resolvido: Como trabalhar a sua
aprendizagem, fazendo leituras de textos que operam com a formalizagdo, abstracdo e
objetivagdo da sua linguagem, que estd estruturada na logica, e que se opde a leitura
interpretativa do homem e do mundo?

De um modo geral ndo se estabelece uma relacdo entre a matemadtica que os alunos
aprendem na escola e aquela que eles fazem no dia-a-dia. E, aquilo que eles pensam sobre
matematica, suas idéias, experiéncias e/ou indagacdes que eles passam a fazer sobre o
significado de certos conceitos, ndo tem grande relevancia dentro do processo de ensino-
aprendizagem.

Alguns alunos, quando percebem a beleza da matematica, suas simetrias e seus
arranjos, acabam gostando, compreendendo e interpretando textos matematicos, como
também avancam em termos de constru¢dao do conhecimento matematico.

O rigor matematico, objetivando e formalizando, que pretende ter controle de tudo,
fecha outros sentidos possiveis, contrapondo-se a natureza do proprio homem, que, na
compreensao ¢ interpretagdo do mundo, busca um horizonte de possibilidades de sentidos de
que ndo tem controle.

Este controle, pretendido pela matemdtica enquanto disciplina escolar, deixa-nos
devedores de outras formas de perceber o mundo. Faz-se necessario o amparo de uma leitura
hermenéutica do processo de ensino e aprendizagem, pelo professor de matematica, como
uma forma de compreender os estudantes destas disciplinas, quando tém dificuldade ao se

depararem com a unica forma de acesso a “verdade” que ela impoe.



O gostar/nao gostar de matematica produz o sentido de que essa disciplina fica a mercé
de uma atracdo ou rejei¢@o fora de controle, inexplicavel, a ndo ser pelo gosto de cada um.

Entretanto, as falas fora do espago da escola, indicam aspectos funcionais, cognitivos,
culturais, sociais e economicos, assim a representacdo dos numeros no dia-a-dia de nossas
criangas passam por uma visdo global, ndo podendo ser analisada apenas pelo ponto de vista
da “matematica”, mas sim, através de uma visdo globalizadora do conhecimento, a qual
D’Ambrosio denominou-a de conhecimento holistico: um conhecimento que se faz presente
no dia-a-dia, na sociedade, um saber que esta na cultura.

Em casa, na rua, no bairro as criancas utilizam naturalmente relagdes ¢ conceitos
matematicos, elas observam e compreendem o contexto dos quais os niumeros estdo inseridos,
calculam distancias, tempo, precos (identificando valores de acordo com sua realidade
econdmica), fazem operagdes, estabelecem relacdes matematicas ao fazer comparacgdes (de
quantidade, de valores). Resolvem situagdes problemas que exigem reflexao logica e tomada
de decisdo. Enfim, conhecem e utilizam uma matematica que ¢ propria do seu dia-a-dia e que
ajuda a resolver seus “problemas” imediatos.

Neste contexto a matematica ¢ real, ¢ contextualizada, ¢ carregada de significados, a
relagdo com as operagdes € com 0s numeros servem para resolver situagdes reais e, que
fazem sentido no mundo-vida destes sujeito.

O conhecimento da sucessao dos nimeros naturais — um, dois, ....fazem parte da vida
das criancas num processo de identificar, a quantidade de objetos de determinadas colegdes
e/ou relacionadas a idéia de tempo - dias (trabalhar um més 30 dias — demora muito).

As questdes do sistema monetario, o valor da nossa moeda esta muito presente no
contexto vida destes sujeitos (envolvidas na pesquisa) até por questdes de sobrevivéncia, ja
que os mesmos fazem parte de um grupo econdomico menos favorecido, assim, os nimeros €
as operagdes - principalmente a subtragdo e a divisdo estdo diretamente relacionados ao seu

“mundinho”.



Além disso, temos o denotativo de sentimento frente a possivel situagdo do “passar

vergonha no caixa”, sentimento este proprio de uma camada da populagdo desvalorizada
socialmente.

Os estudos de D’Ambrosio, nos orienta a uma pedagogia voltada para o contexto
cultural dos estudantes, enfatizando a importancia de praticas que possibilitem aos professores
valorizarem e preservarem saberes matematicos locais, os estilos e as diferencas relacionadas
culturalmente nos estilos de aprendizagem, contribuindo, para que os sujeitos tomem
consciéncia do quanto ha, de constru¢do matematica em seu cotidiano, para que possam
compreender-se como sujeitos do seu pensar.

O reconhecimento da cultura para a identidade da crianca e de como a crianga pensa e
aprende, torna-se fundamental para ajudé-las a realizarem “todo o seu potencial matematico”,
ensinando-a a valorizar a diversidade na sala de aula de matematica, entendendo a “influéncia
que a cultura tem sobre a matemadtica e como essa influéncia resulta nas diferentes maneiras
em que a matematica ¢ usada e comunicada” (D’AMBROSIO, 2001, p. 309).

Assim torna-se necessario reconhecer que existe a matematica que ¢ comumente
ensinada nas instituicdes educacionais (matematica formal), mas também que existem outras
formas de matemadtica que sdo aplicadas por grupos culturais identificaveis. E que a
matematica uma vez elaborada, € passada através de geracdes e € partilhada pelo grupo muitas
vezes pelo dialogo, que se efetiva para resolver os problemas matematicos comuns ao grupo,
de procurar enfatizar traduzir, comparar ¢ compreender o significado que os sujeitos atribuem
a seu saber-fazer matematico, e a partir de um saber presente em seu cotidiano (re)elabore
com significado o trabalho da matematica formal.

Observa-se que o aluno que ndo avancou na série segundo os critérios avaliativos da
escola, demonstra conhecimento nas técnicas das operagdes, nas atividades espontaneas faz

uso deste conhecimento, porém, observa-se em sua fala que os procedimentos utilizados para



resolver essa situacao problema e os proprios significados envolvidos durante a realiza¢ao da
mesma sdo diferentes dos apresentados pela professora.

Entretanto ao verbalizar os fatos relacionados ao seu contexto familiar, o aluno
apresenta conhecimentos e idéias matematicas, fornecendo conceitos e informacdes sobre
conhecimentos estruturados, segundo convengdes e outras regras formais como, por exemplo,
a propria linguagem matematica.

De um modo geral, observa-se que a matematica aprendida na escola, nao ¢ referéncia
e nem ¢ utilizada nas situagdes praticas, do dia-a-dia. Ao ir fazer a compra e, realizar uma
operacdo de adicdo o aluno ndo fez uso do lapis e papel para resolver o algoritmo de adigdo
como costuma realizar na escola. Denomina-o de dificil e desnecessario naquele momento.

Sendo assim, a contribui¢do para um ‘ensino de matematica voltado ao exercicio de

uma cidadania ativa precisa necessariamente, considerar o homem concreto e a vida
cotidiana”( KESSLER, 1998, p.140).

O conhecimento de uma matematica presente na cultura, no dia-a-dia, na natureza
ligada a realidade dos sujeitos, relacionada a atualidade torna-se, uma estratégia central na
possibilidade de construir um saber que abarque os problemas sociais, culturais e politicos.
Acreditando que, pela via do conhecimento, associado a uma pedagogia adequada, coerente,
torna-se possivel formar cidadaos e, portanto, transformar a realidade.

Através de suas falas as criancas tém demonstrado e refor¢ado a cada encontro novos
conhecimentos e formas que fazem uso para educar-se matematicamente.

Dessa maneira, destaco a importincia de se levar em consideracdo — o que as
criangas t€m a dizer sobre suas experiéncias matemadticas, numa tentativa de possibilitar
condi¢des para que as criangas déem outros sentidos & matematica.

Ja finalizando esse capitulo, coloco que, meu proposito foi de questionar como se
constitui através das falas das criancas os discursos da matematica que circulam no espago

escolar e fora , e como sdo significados pelas criancas. Da mesma maneira, quis de certa



forma problematizar as praticas escolares que lidam com a matematica, abordando o quanto
elas estao distante da vida das criancas, no modo como sdo abordadas em sala de aula. E
como silenciam, ou desautorizam as vozes dos estudantes.

Nesse contexto, a partir de tais entendimentos, questiona o papel que nos
professores, temos ou ndo na manutencdo desses discursos, desses conhecimentos.
Interrogo-me sobre nossas agoes, pensando que, talvez, pudéssemos criar nessa relacdo com
os alunos outros modos de agir, de pensar, de ensinar/aprender outros conhecimentos, que
ndo somente aqueles tomados como legitimos, sem a pretensdo de chegar numa resposta
final, uma pratica ideal.

Apoiando-me nas palavras de FOUCAULT (2003, p43-44), ao dizer que “todo
sistema de educagdo ¢ uma maneira politica de manter ou de modificar a apropriagdo dos
discursos, com os saberes e os poderes que eles trazem consigo.” Penso que, talvez,
possamos interrogar, sobre as relagdes de poder/saber que estao funcionando e inscrevendo
o discurso matematico, no espago escolar.

O modo como os sujeitos produzem significados, compreendem o mundo e vivem sua

vida cotidiana, constituem — se em elementos centrais do processo educativo.

A GUISA DA CONCLUSAO

Tenho andado distraido
Impaciente

Indeciso

E ainda estou confuso



S6 que agora ¢ diferente
Estou tao tranqiiilo

E tdo contente.

Renato Russo

Neste trabalho de pesquisa, procurei olhar como se constituem os discursos da
matematica, através dos relatos das criangas em praticas escolares e, em momentos
relacionados com a realidade que os cercam.

A matematica nesse estudo € pensada e, configura-se nos tragos incorporados nas
relagdes do dia-a-dia e nas praticas relacionadas a realidade concreta. Diariamente somos
interpelados por diferentes discursos e praticas sociais - familia, escola, amigos, etc. - que ao
se articularem nos inscrevem e, se entrelacam com outras, em movimentos constantes,
marcando-nos como sujeitos particulares.

Ao longo do caminho dessa pesquisa, surgiram diferentes angustias, diferentes falas —
medos, prazeres, rejeicdes, inseguranca... mas, antes de mais nada, estudantes! E por fazerem
parte desse grupo, dessa categoria, apresentam categorias e caracteristicas sociais comum.
Reproduzem discursos matematico que, produzem as “verdades”, as quais sdo aceitas como
universais, como naturais no nosso dia — a —dia, na nossa cultura, no nosso cotidiano.

Num primeiro momento, procurei observar o que, naqueles sujeitos, dizia respeito as
praticas da institui¢do em que estavam inseridos: a escola. Busquei olhar e analisar no dia-a-
dia desse espaco, como as criangas lidam com essas praticas que os inscrevem como sujeitos
escolares, apontando através de suas falas os discursos matematicos e, pontuando também,
algumas divergéncias, resisténcias e multiplicidades nos dizeres.

A fala dos alunos, referente a matematica, revelaram sentidos de outras vozes, como
ecos de ressonancia de dizeres que ja foram ditos e analisados nas vozes: do professor, da

sociedade e da midia.



Nesse caminho que percorri, também pude perceber estratégias disciplinares que,
direcionam-se ao ensinamento de saberes especificos, imbricados em relagdo de saber/poder.
Onde pude questionar a posi¢do que a matematica ocupa na vida desses alunos e nas praticas
de sala de aula.

Esse estudo levou-me a pensar sobre a construgdo dos objetos pelos discursos. Assim,
passei a posicionar a matematica € os conhecimentos produzidos por esse campo como
fabricagdes sociais, permeadas por relagdes de poder.

Entendimentos esses que possibilitaram a interrogar os modos como os objetos de
estudos dessa ciéncia sdo levados para os alunos no espago da sala de aula; que discursos
permeiam as aulas de matematica. Pude perceber o quanto a escola e os professores estdo
presos a discursos tradicionais, posicionando-os como verdadeiros e, a0 mesmo tempo,
desvinculando da vida dos sujeitos. Pois a leitura que esses alunos fazem da matematica, ¢
revelada através de suas falas, um outro discurso que faz parte da sua memoria, mas no seu
dizer revela as alteracdes de sentidos que produz na sua interpretagdo como sujeito
aprendente.

Nos primeiros encontros, com minha imersdo na escola, novas questdes foram
surgindo, proporcionando-me estudar, refletir, pensar, criticar, olhar de outros modos as
praticas que me propus a pesquisar: quem fala o que as criancas falam sobre matematica? O
que nos, professores, deixamos do lado de “fora dos portdes”, por seguirmos o caminho
legitimado?

As criangas dizem: “a matematica ¢ dificil” no sentido de que ¢ complicado, foi
reconhecido ndo apenas pelos alunos, como também no contexto histdrico da disciplina, bem
como identificado na voz dos professores, na voz da familia e na voz da midia. Assim, os
alunos reconhecem esse discurso e acabam sendo seus porta-vozes.

Nessa producdao de sentidos representada pelas marcas discursivas analisadas, a

presenca do outro estd sempre subjacente a fala dos alunos, pois ele gerencia as vozes que ja



ouviu falar da matematica. Neste contexto, a matematica ¢ um outro para o aluno, ela ¢
representada pelas marcas de outros aprendizes. Assim, ele ¢ falado enquanto fala.

“Nao gosto de matematica”, expressa dois sentimentos que os alunos estdo tentando
mostrar, pois sabem dos colegas que ndo tem problemas com a matemadtica e que gostam da
disciplina.

Nas falas fora da escola as criancas apontam questdes relativas: ao sistema monetario,
localizagdo, valores, raciocinio dedutivo, decodificacdes, representagdes, resolucdo de
problemas, comportamentos, trabalho, etc. atribuindo-lhes um significado. Nesses encontros
emergia uma variedade de saberes, atravessados por costumes, vicissitudes culturais e
conhecimentos.

Considerar as conexdes entre esses saberes torna a matematica com mais pontos de
apoio e mais enraizada no ambiente social em que nossos alunos transitam, vivem. Dai que,
por falarem de lugares diferentes, também se manifestam diferentemente em relacdo a
matematica.

No decorrer da escrita dessa dissertacdo, abordo esses € outros acontecimentos que
presenciei e vivenciei na escola e fora dela, debrucando-se em meu diario de campo, fui
levantando essas e outras problematizagdes. Nesse sentido, percebi que, talvez, por nao
questionarmos as inscrigdes que carregamos conosco, as marcas da verdade do campo
cientifico, naturalizamos determinados modos de abordar o conhecimento, de
ensinar/aprender matematica.

Assim, novas perguntas foram emergindo no decorrer dessa pesquisa: como
possibilitar condigdes para que se possa saber o que as criangas querem saber e/ou conhecer e
dizer sobre a matematica? Serd que tais saberes e questionamentos, realizados a partir da vida
e experiéncias desses sujeitos, ndo poderiam integrar praticas relacionadas ao ensino da

matematica? Ou isso ndo se enquadra como “conteudo”?



Sem a intengdo de fugir das relagdes de poder/saber que estdo em funcionamento na
escola, talvez fosse possivel problematizar e experiénciar outras posi¢des, outros modos de
agir e pensar. Nesse contexto, acredito que podemos tentar, a0 menos, questionar essa posi¢ao
que ocupamos em relacdo aos saberes e aos sujeitos, para, entdo, afrouxar os nds das redes
disciplinares, para criar outros nos, outras redes, numa tecitura incansavel e permanente.

Encaminhando-me para a finalizacdo dessa escrita, reporto-me mais uma vez, as
consideragdes, aos questionamentos, as interpretacdes, as abordagens, os saberes... que
apareceram nas falas das criangas sobre conhecimento “matematico” durante o periodo em
que permaneci com elas e que muito aprendi. Enfim, vérias formas de ver, de interpretar, de
viver, possibilitando-me pensar na multiplicidade presente nesse grupo; no entanto, pouco
desses saberes ou nenhum deles foram conversado, discutido, colocados em questdo no
cotidiano das aulas. O que fazer com esses conhecimentos, que constituem e sao constituidos
no cotidiano, na realidade concreta, sem integrar nos debates “legitimos” dos conhecimentos?

Ao apontar essa auséncia, o silenciamento de alguns sujeitos nos discursos e praticas
escolares ligadas as estratégias disciplinares e, as relacdes desses sujeitos com o conhecimento
fora dos muros da escola finalizo essa dissertagdo, marcando minhas incertezas, novos
questionamentos, aponto a incompletude dessa escrita.

Com o passar dos dias, vou escrevendo no papel os significados que tenho construido
e pensado a partir dos dizeres dos alunos. Concluo que “matematica” é vida. E vida porque
aumenta a cada dia os sentidos que a ela vou atribuindo. E vida, pois a cada passo, a cada
artigo lido, a cada livro folhado, a cada pagina escrita percebo o quanto tenho ainda para fazer,
ler, pensar e caminhar.

A cada dizer, a cada afirmacdo, novas interrogacdes se abrem, novos rumos se

delineiam.



Se a matematica ¢ vida, ¢ bom lembrar que os acontecimentos foram muitos, mas
ainda ndo foram todos. Novos encontros, novas pesquisas, novas leituras, novas

aprendizagens certamente virdo.
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