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A esséncia do intelecto esta nos instrumentos. Gstmto

€ a capacidade de utilizar e construir instrumentos
organizados; o intelecto — os n&o organizados. Seus
méritos e falhas. (Vigotski, Manuscrito de 1929)
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BRUM, Eleonora DantasProducdo discursiva na aula de matematica: uma intpretacao
sociointeracionista.2006. 122 folhas. Dissertacdo (Mestrado em Eduga€dograma de Pos-
Graduacao em Educacéo da Universidade Sao Franitestdma.

RESUMO

Este trabalho analisa a producéo discursiva derupogle criancas e dois professores em salas de
aula de matemética, em dois momentos diferentes4®MNsérie, quando tém uma professora
polivalente e na 52 série, quando passam a camtaum professor especialista. A pesquisa utiliza
a metodologia da etnografia escolar em que se lmrsmmtrar as explicagdes das acdes, tanto nos
dados obtidos, como nas interpretacdes dos ateoeser uma pesquisa de cunho qualitativo ndo
h& preocupacdo com as regularidades observadasmnmparacdes. A pesquisa foi realizada em
uma escola de pedagogia Freinet, sediada em Canfiria As aulas foram gravadas em audio e
foram feitas entrevistas com professores, coordwaael diretora da escola. Das gravacdes foram
escolhidos excertos para andlise. As interacOesnfanalisadas a partir de duas tematicas. A
primeira, a construcdo do problema escolar, comapdst trés eventos: a escrita do problema
escolar, o algoritmo da divisdo e avaliacdo. Naéfe, a tematica foi a construcdo de figuras
geomeétricas, constituida de dois eventos: a ptagi@io das figuras geométricas e avaliagao. Os
trés primeiros capitulos sdo dedicados a teorieequEasa o trabalho, iniciando-se pela concepcao
histérico-cultural da linguagem e do conhecimergpresentada por Lev. S.Vigotski. Em seguida,
sdo apresentadas as concepcdes sociointeraciodestasalise do discurso, representadas pelas
teorias de Bakhtin e Fairclough. Finalmente, asidecsobre letramento e numeramento escolar,
objeto deste trabalho. Privilegia-se a analisesshistérica do processo de producéo e distribuicdo
destes discursos (ou textos escritos e falados)dos momentos interacionais. A partir das
analises feitas concluiu-se que os significados sfiee atribuidos aos contedudos matematicos, a
terminologia usada pelo professor, as formas déagé@a e outros, sdo constituidos na interacao e,
ao mesmo tempo, moldam as préticas discursivae 42 como de 52 séries. Estas praticas
estdo relacionadas com os papéis sociais assumiddss eventos; as formas de conducédo, aos
valores e crencas compartilhados socialmente aitesge uma maneira especifica de uso da
escrita; a atitudes, aceitaveis ou ndo em eveld®ws;oncepcdes sobre a matematica e escrita
matematica presente; as subjetividades dos pamiep do evento.A concepcdo dialética que
embasa a pesquisa tem como contribuicdo perngbnareensao maior do movimento discursivo
de sala de aula, o qual envolve resisténcias,grassio, rearranjos no ambiente escolar, retomada
de posicdo, contradi¢cdes, dilemas de professoralsir®s. A forma de poder que emerge da
dindmica das praticas discursivas pode ser analsaelacionada as praticas sociais hegemonicas.
Isto ndo impede que elas sejam também modificadispta que se instala no interior destas
praticas.

Palavras-chave: préaticas discursivas — alfabetizagatematica — numeramento-letramento —
discurso e ensino de matematica — linguagem nanmagitsa
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BRUM, Eleonora Dantadiscursive production in Mathematics classes: a sminterationist
interpretation. 2006. 122 folhas. Dissertacdo (Mestrado em Edug¢ad@imgrama de POs-
Graduacao em Educacéo da Universidade Sao Franitestdma.

ABSTRACT

This work analyses the discursive production of raug of children and two teachers in
Mathematics classrooms, in two separate moment” grade, with a multipurpose teacher, and
in 5" grade, when they have a specialist Mathematicsh&za The research is based on a school
ethnography methodology, in which one seeks toagxpctions through data, as well as actors’
interpretations. Since it is a qualitative reseathlre is no concern about observed regularities,
nor comparisons. The research was carried oufre@et pedagogy school, located in the city of
Campinas, SP. Classes were recorded on audio mapi@tarviews with teachers, coordinator and
principal were conducted. Excerpts from the recaydiwere selected for analysis. Interactions
have been analyzed through two themes. The fimtsteuction of the school problem, is
composed of three events: writing of the schoobjam, division algorithm, and assessment. In
5" grade, the theme was the construction of geonaétfigures, constituted by two events:
planification of geometrical figures and assessmeéhe first three chapters are dedicated to the
theory on which the work is based, beginning witld historical cultural conception of language
and knowledge, represented by Lev S. Vigotsky, #oitbwed by the socio-interactionist
conceptions of discourse analysis, as present&hklitin and Fairclough. Finally, the theories of
school literacy and numeracy, object of this wae presented. The social historical analysis of
the process of production and distribution of sditourses (written or spoken texts) in both
interactional moments is the focus of attentionw#s concluded that meanings attributed to
mathematical contents, to teacher’s terminology #ndssessment methods, among others, are
constructed in interaction and at the same timpeskiiscursive practices, both iff and ' grade
classrooms. Such practices are related to sodie$ q@ayed in these events, to socially shared
values and beliefs concerning a specific mann&riing, to attitudes which are acceptable or not
in such events, to conceptions on mathematics aatthematical writing which is present, to
participants”subjectivities. The dialectic concepton which the research is based allows one to
further understand the discursive movement in thesscoom, which involves resistance,
transgression, rearrangements in the school emagah position retaking, contradiction, teacher
and student dilemmas. The power relations that gengom discursive practice dynamics may be
analyzed and related to hegemonic social practitess does not prevent them from being
changed by the struggles which take place withesehpractices.

Keywords: discoursive practices — numeracy-literacylanguage in mathematics classes —

discourse and mathematics teaching
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INTRODUCAO

Ao longo dos anos em que este trabalho foi pensaldborado e trazido a luz, muitas
alteracdes, tanto do ponto de vista académico, amancipalmente, do ponto de vista pessoal
aconteceram. As alteracdes mais importantes s@eass visiveis e € delas que gostaria de falar.

A principio este é um trabalho para professoressguisadores que ensinam matematica em
todos os niveis. Desde o inicio da gestacdo deatmliho, ja se vado muitos anos, busco
compreender as maneiras pelas quais as crianggg@aiam dos conceitos (ha dois anos diria
‘constroem 0s conceitos’), por que razdo algundepsores ndo especialistas (ouso dizer, a
maioria) sentem-se tédo inseguros quando ensinagnmatita e, porque nao confessar, por que eu,
uma resistente aluna de matematica que acumulowegaracassos na disciplina ao longo da
vida, interessei-me pelo assunto?

As respostas talvez estejam no interior destas@agh principio meu questionamento dizia
respeito ao professor que ensina e a crianca quendg) ou ao ‘ensino-aprendizagem’ de
matematica. Com esta intencdo fui para a acaderdigparei-me com novas possibilidades de
interpretacdo a partir do deslocamento do olhacr@daca que aprende e do professor que ensina,
para as relacdes que se estabelecem na sala denwmd@das pelas praticas discursivas e
subsidiadas pelo conjunto de crencas, suposicoasepcoes, idéias e valores estabelecidos nas
praticas sociais, as quais tendem a definir, ¢leasie distinguir os bons alunos de matematica.
Em segundo lugar, sem querer desqualificar as pem®que as criangas apresentam para um ou
outro assunto, encontrei uma nova perspectiva gargreender o sucesso ou o fracasso escolar
em matematica no processo de sua formacéo e nafestarbes que ocorrem em sala de aula. As
interacdes das quais participei me abriram um arepfgectro de possibilidades analiticas cujo
veio é inesgotavel para minhas pesquisas futuras,gue podera servir para muitos pesquisadores
gue virao.

Os participantes desta pesquisa sdo alunos e goodssde uma escola de Campinas. As
criancas estavam cursando a 42 série. Duranténmodtimestre letivo de 2004 (meses de outubro
e novembro) participei das aulas de matematicasinamias pela professora polivalente. Estas
aulas aconteciam duas vezes por semana, duranerimdo do dia e eram gravadas por mim em
fitas de audio. Voltei a escola em 2005 quandopnimmeiro bimestre (meses de marco e abril)
acompanhei as mesmas criangas nas aulas de matemdtistradas pelo professor especialista,
gravando também em audio, as interacfes. Além ,dfssaim diario de campo e entrevistei

diretora, coordenadora e professores.



20

As questdes iniciais da pesquisa sofreram modiiesa@o longo do tempo e essas serao
percebidas a medida que o texto se desdobra.deamina concepc¢ao cognitivista, em funcao de
minha experiéncia profissional com criancas, palamagar as idéias sociointeracinistas
representadas por teéricos russos (Vigotski e Bakatas de discurso representadas pelos anglo-
saxdes Fairclough e Barton. Ao longo das paginatgedeabalho procurarei mostrar a evolugéo
das minhas questdes de pesquisa que, a princquerip formular da seguinte maneira;

- Quais séo as praticas discursivas que permeiaanedsos de numeramento-letramento na
aula de matematica?

- Como se estabelecem essas préaticas em dois goedeserativos distintos: na 42 e na 52
séries?

Em relagcdo a organizacdo, no primeiro capitulo fagoa apresentacdo de minhas
concepcoes a respeito de linguagem matematica leantigjetéria tedrica, partindo das teorias
cognitivistas para a teoria que embasa a pesquiaaiseja a sociointeracionista.

No segundo capitulo, apresento as algumas concepgautores que me forneceram o
substrato tedrico da pesquisa. Iniciando por Vigotdiscutirei dois construtos de sua teoria,
internalizacdo e mediacado, fundamentais para s@remmder a apropriacdo feita nas interacoes
em sala de aula. De Bakhtin, a partir do concegtalidlogia e vozes sociais apresento as idéias
gue influenciaram e constituiram uma corrente deras que estudam o discurso a partir das
concepgdes sociointeracionistas. Além deste aajmesento a discussdo a analise critica do
discurso de Norman Fairclough que tem como objetnagor criar uma metodologia a partir da
gual seja possivel estudar a mudanca social a plrtanalise linglistica, ou melhor dizendo,
trazer as teorias que embasam a analise do diguara@ pratica.

No terceiro capitulo, este trabalho trard algunagribuicdes de autores que estudaram a
sala de aula, cujas concepc¢des localizam-se tanfitosofia da linguagem de Bakhtin, quanto na
teoria socio-historica de Vigotski. Para maior e€far em relacdo a esta discussao, trarei autores
gue discutem o construto letramento e, por analograeramento-letramento na sala de aula, a
partir dos quais serdo analisadas as interacoesatheas em aulas de matemética.

A construcdo metodoldgica sera o objetivo do chpitarto. Como pesquisa de cunho
etnografico, buscarei explicitar sua importancia estudos dos eventos de sala de aula e sua
relacdo com outros contextos historicos, sociaisy@is. Além da justificativa teorica, farei uma
descricao pormenorizada da escola e das turmassaguais interagi no final do ano de 2004 e no
inicio de 2005.
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O capitulo quinto € o da analise propriamente ditarei ao conhecimento algumas
implicacdes da metafora ecologica de Barton (18%l)a relacdo com a analise critica do discurso
de Fairclough (2001). Farei minhas considerac@@ictes a partir de excertos retirados de eventos
discursivos ocorridos em aulas de matemética ¢&ré, com a professora polivalente e, com a
mesma turma, em 2005 na 5% série, em aulas de @atatencom o professor especialista. Os
conteudos programaticos em que 0s eventos es&dios ndo sdo 0s mesmos nas duas séries. Na
43 o conteudo daquele dltimo bimestre do ano ierséd ndo exata, com cociente decimal. Na 52
série de 2005, o professor comegou 0 ano com geaneetportanto as analises ndo se apoiardo
nos conteltdos, mas nas praticas discursivas queeperm 0S eventos de numeramento-
letramento nas duas turmas.

Finalmente, farei minhas consideracdes finais, iddbda esperanca de ter contribuido para
uma compreensdo melhor da producdo discursiva e dal matematica, assim como da

necessidade de um novo olhar para essa produgéo.
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CAPITULO 1.
EM BUSCA DE UMA TEORIA: A EMERGENCIA DA MUDANCA DE
PARADIGMA DIANTE DAS QUESTOES DE PESQUISA

Esta pesquisa tem seu inicio marcado por indagagfeseor possibilitou uma reviravolta
tedrica. Neste capitulo dedicarei um esfor¢co entofiés este processo, evitando fazer um
apagamento da minha trajetéria de vida, das mioteasas anteriores e do imenso respeito que
tenho pelos tedricos que me constituiram pesquiaatmu descrever minha trajetéria teorica
procurando manter uma relativa coeréncia em relagsdmnsformacdes ocorridas e implicacdes
no trabalho. Nem sempre sera possivel este ‘okadord’, critico e imparcial. A memaria nos
prega pecas e nos faz enxergar como fato passadio age foi constituido a partir das
mudancas que ocorreram no nosso espaco-tempo aleNada é o que foi da mesma maneira.
Reinterpreto minha vida de pesquisadora a luz @osgu hoje. Tento ‘olhar de fora’, mas a luz
gue ilumina o passado esta ‘dentro’. Os que comhe&cpercurso vao saber reconhecer este jogo
de ‘reminiscéncias recompostas’ a partir de suggrias lembrancas.

As questdes que dizem respeito a aquisicdo de ibosmceratematicos tém sido debatidas
dentro de diferentes perspectivas, porém, quasereede forma a priorizar um ou outro dos
agentes envolvidos no processo: alunos e profd3ssde o enfoque da formacao de professores
especialistas, de professores polivalentes (maigistie 12 a 42 série); até as teorias de
inteligéncia da crianca, que tém diversas origensnmdasamentos tedricos, muitas vezes
conflitantes. E o caso das teorias comportametata)i®m que as técnicas do exercicio, da
repeticdo e da avaliacdo dos resultados se destaxaha teoria cognitivista em que s&o
priorizados o0s aspectos relacionados com a aqoaisdg@ conhecimentos pela crianga,
considerando prioritariamente o processo em relaggwoduto. Minha escolha se pautava pelas
teorias que privilegiavam o individuo, o processo avaliacdo continua, uma vez que ao longo
de minha vida profissional havia me decepcionado os resultados advindos do treinamento
sem compreensdo. Minha histéria de vida escolanrareeflexo desta busca. Nao queria sujeitar
meus alunos a técnicas que nao fizeram sentidonpianaprincipalmente no que se relacionava
com as matérias ditas ‘exatas’. Na década de 8dygimento de teorias que privilegiavam a
construcdo do conhecimento e a acdo do sujeitoe sobrobjetos passaram a ser o meu
referencial para estudo e préatica pedagogica.

Em funcdo desta perspectiva, inicialmente, o foeomidnha pesquisa foi a crianca na

passagem da 42 para a 52 série, época esta em gepaza com 0s professores especialistas.
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Durante minha trajetéria de professora de criangasneiramente, para coordenadora
pedagogica do segmento de 5% a 82 séries, mags farde perceber as diferentes formas pelas
guais as criancas se apropriavam ou construianomoseitos matematicos. Juntamente com
minha busca em compreender esse processo espEgiadizem psicopedagogia operatoria,
tendo construido um arcabouco tedrico que passoreatar minhas relacdes de ensino de
maneira geral e, mais especificamente, com a métama

A psicologia do desenvolvimento formulada por JB@yet serviu-me de guia. Ela nos
fornece um quadro de estruturas de organizagaocedsamento, baseadas nos agrupamentos
|6gico-matematicos e nas pesquisas em que utilimétodo clinico. Como psicopedagoga havia
acompanhado alunos em diferentes fases de desengnte e havia aplicado o método clinico
em criancas que se encontravam na fase de pensaprénbperatdrio e operatério. O uso de
materiais para o trabalho de matematica em satalldetambém fazia parte da minha pratica e
estava familiarizada com as aproximacdes da criantaelacdo aos objetos e sua acao sobre
eles. Algumas questbes, no entanto, continuavameaintrigar, principalmente quando
observava, como coordenadora pedagdgica, as alastgmatica e os didlogos entre alunos e
professores de matematica em que apareciam asadlvaridas pelas criancas desérie em
relacdo a conceitos que, a meu ver, ja deveria@r esteriorizados. As explicacbes dos
professores nem sempre davam conta dessas disetha® que alguns alunos teimavam em se
manter aferrados a uma logica considerada idealglas. Pude observar o que Piaget chama de
décalagehorizontal e vertical: na primeira, crian¢cas em nitel cognitivo ndo sédo capazes de
desenvolver todas as tarefas relacionadas aquieldues cognitiva; na segunda haveria uma
repeticdo de acdes ocorrendo em niveis difereffeAVELL , 1975, p. 21)

Por essa visdo que privilegia a formacédo de es&sitde pensamento, o hiato entre a
linguagem da crian¢a e do adulto poderia causdifmultar o surgimento de estruturas l6gicas
de pensamento. Segundo Piaget, as trocas da coant® meio tenderiam a uma adaptacao,
nem sempre com sucesso. Seu desenvolvimento sermaacesso longo e dificil. A adaptacao
seria um estado de equilibrio dependente de vBaioses, organicos, inclusive, processando-se
pela assimilacdo dos objetos a estruturas de agé®lacacomodacdo dessas estruturas aos
objetos. Estas poderiam ser inatas ou ter se farmafdvés da organizacdo progressiva das
acoes. O equilibrio entre a assimilacdo e a acopdodado seria perfeito em todos os
momentos. Em muitos deles esse equilibrio adamiftimas inadequadas de tal modo que os

esforcos adaptativos provocariam erros sistematidas provas do método clinico, Piaget

! Jean Piaget foi um bidlogo, psicologo, epistemdlamico, desenvolveu uma teoria extensa e consten
concentrando seu interesse na investigacao dowdegiemento das estruturas de inteligéncia. (FLAVEILLR/5)
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procura mostrar esses esforcos e os erros produzdo todos os niveis de desenvolvimento
(FLAVELL, 1975). Na época, com o conhecimento darige piagetiana que possuia, a

linguagem seria um meio para se analisar a evoldadcestruturas cognitivas, do pensamento
simbdlico para o operatério e deste para o foriak. mesma ndo se constituia em objeto de
andlise, a ndo ser para se determinar o nivelsendelvimento de uma dada estrutura légica de
pensamento, em outras palavras, o adulto avaligieal infantil a partir de uma manifestacao

linglistica cuja interpretacdo é dada aprioristeai®. Assim, a principio, a linguagem teria,

para mim, a funcdo de ser veiculo de conducéo didasi das criangas e minha inquietacao
inicial seria causada pelo descompasso entrer@twgst l0gica de pensamento e a linguagem
que o acompanhava.

Ao me dispor a investigar mais a fundo as questékdivas a essa légica, algumas
experiéncias passaram a adquirir um significaderelifte. Uma das queixas frequentes dos
professores especialistas era a linguagem fangagigs as criangas traziam para a sala de aula, a
dificuldade de leitura de textos informativos eraliferacdo de teorias construidas a partir de
pressupostos do senso comum e/ou as fantasiassitedevou cinematograficas. Embora os
conteddos escolares passassem por uma progressiygegidade, a ‘imaturidade’ dos alunos
tornava-se cada vez mais evidente (para mim, edpemite). Ora, esta tendéncia cada vez mais
estava presente nas criancas e, parecia-nos gz &iav a ano, um decréscimo de maturidade e
uma necessidade de retroceder a nocdes e congaépsegundo nossa experiéncia, deveriam
estar incorporados. Surgiu, assim, a partir da ainisdo estruturalista, meu primeiro
guestionamento. Ao observar a sala de aula e agersar com o0s professores, uma critica
recorrente era em relacdo a linguagem que elaseeyam para se reportar aos assuntos
escolares. As narrativas traziam uma clara confumdtoe verdade e verossimilhanca, o
fantastico era trazido a tona em diversas situaefegjue apareciam desafios. A escrita, por
exemplo, do problema escolar, do texto de ciénbiafjria ou geografia tinha caracteristicas de
narrativa ficcional, repleta de fatos fantasiosas, vezes verossimeis, no mais das vezes
inverossimeis. Nao se podia perceber a coeréruigetividade que um texto cientifico deveria
ter. No ambito da escrita escolar, a partir da éies esperava-se uma predisposicdo a
compreensao da linguagem especifica e formal demddica e, por consequiéncia, a apropriacao
dos conceitos sem maiores dificuldades. Claroqstéestas conjecturas se referiam a meédia dos
alunos em sala de aula, sem considerar aqueleintpaen dificuldades especificas ou gerais e
0s que ‘caminhavam sozinhos’. Do ponto de vistanitvpta, segundo as teorias que
abordavam a passagem do pensamento operacionaletmorgara o formal, existia uma

sequéncia de dificuldades que teria que ser venmtta crianca, mas estaria intrinsecamente
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ligada a seu ‘momento psicolégico’, a sua faseatelvolvimento. Como trabalhar, entdo, em

sala de aula, nesta fase de passagem do pensasperagional para o formal? Que elementos

da linguagem das crian¢as deveriam ser incorporadeslaborados para construir as bases do
pensamento formal?

Na busca por explicagdes deparei-me com diversaigagivindas de professores em todos
0s segmentos do ensino fundamental. Quase todagoreddas com o aspecto ‘motivacional’
gue animava as criancas. Decerto apresentavanesagepelo conhecimento, mas ndo aquele
gue se tentava ensinar. Com frequéncia se apreaemiasala de aula uma gama de interesses,
questdes e curiosidades incompativeis com o pragrastolar. Em outras palavras, o0s
professores, de uma maneira geral, tinham que brsmarsos cada vez mais diferenciados para
‘prender’ a atencao dos alunos e ‘ensinar’ aquil® gstava no programa.

Outra queixa vinda desta época, relacionava-se a®rdificuldades dos professores e
professoras polivalentes com a mateméatica. Alegayaenem seus cursos de formacao havia
poucas disciplinas dedicadas ao seu ensino/apegetiz e, ao longo de suas vidas escolares,
nao teriam tido oportunidades para compreender areeitos envolvidos nos conteldos
matematicos que deveriam ensinar, prendendo-se,ass livro didatico, a formas monoliticas
de apresentar o conteldo, a exercicios e probleoragencionais. Este posicionamento, de tal
forma arraigado, implicava uma consequéncia inesit@levemos, até a quarta-série, ensinar 0s
‘pré-requisitos’ necessarios para que aprendammaddiea depois. Minha propria experiéncia
seguiu este caminho. Cada conteddo mateméatico rplelltava com as criangas era
minuciosamente preparado, para que nao ofereceassaes dificuldades, ou antecipasse
perguntas as quais eu ndo saberia responder.

A Ultima escola em que atuei, primeiramente conodegsora e depois como coordenadora
de 5% a 82 séries, era uma escola de pedagogiaatiita que me proporcionava grandes
oportunidades de experimentacdo e busca de novasloimias de ensino-aprendizagem,
principalmente advindas de recém-chegados professda Universidade de Campinas
(Unicamp) e de pesquisadores desta universidadeusoa de novos conhecimentos a respeito
da sala de aula.

Na coordenacdo do segmento de 5% a 82 séries passeienvolver diretamente com a
metodologia de ensino da matematica. Ao longo dbsribs de atuagcdo como coordenadora
participei, como aluna e como professora, de cutedsrmacao em educacao matematica, tanto
para professores/professoras polivalentes, conmgspecialistas. Nao conseguia me conformar
a crenca de que ha criancas dotadas para a ma@neimo as ha para as ciéncias humanas.

Esta dicotomia incomodava-me profundamente e, a wexy era motivo de exclusdo e
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preconceito. Ao final do ensino fundamental, a slwija estaria tomada: “odeio (ou adoro)
matematica”!

Onde estaria 0 problema? Por certo, uma das caasasa énfase dada as disciplinas de
humanidades nos cursos de formacédo de profesddnes.outra possibilidade seria o papel
excludente das ‘ciéncias exatas’ ao alcance decgmuMas, ainda assim, ao formular minha
guestdo de pesquisa, tomava como foco a linguaBemqgue a linguagem? Como disse, eu
trabalhara na escola como professora durante rnenpo e no segmento subsequiente, como
coordenadora, podia acompanhar seus caminhos. dlistionamento com as criangas sempre
foi muito préximo, inclusive tendo oportunidade tdgbalhar com dificuldades em matemética
gue alguns alunos apresentavam. Na conversa caireateespacos e tempos diferentes daquele
de aula, podia conversar mais sobre suas duvidgismas vezes pude perceber que a linguagem
especifica da matemética se transformava em erhpepdra algumas criancas. Eu tentava
‘traduzir 0 matematiqués’ para poder ajuda-los. aktip deste momento, as questdes iniciais
comecaram a surgir. A matematica seria uma ciépeea ser traduzida em palavras
compreensiveis? Poderia ser para todos? Nao estarigEimplificando demais ao tentar formar
conceitos a partir de analogias?

N&o quero banalizar uma questado de pesquisa qae Bws para ser formulada e, com
certeza, ndo sera totalmente respondida nestdhioaldesta época, pelo menos, meu referencial
tedrico havia sido escolhido, embora eu néo fizesia de como trabalhar a linguagem dentro
de uma perspectiva piagetiana. Partindo, aindaynda perspectiva cognitivista, comecei a
formular meu problema de pesquisa. Minha intengéocial era acompanhar criangas na
passagem da 42 para a 5% série, tentando descatbino se daria a
construcdo/elaboracdo/compreensdo de conceitogiadss aproximacdes e analogias que 0s
professores, tanto em uma série como em outranfapara significar o contetdo trabalhado.
Sera que as criancas compreendiam da mesma massasanalogias? Sera que os sentidos ndo
seriam atribuidos de maneiras diversas, ocasionantodescompasso na sala de aula? A
relevancia de algumas imagens, para o professtefsara seria a mesma que para todas as
criangas?

O construtivismo piagetiano, meu referencial tadaté entdo, era a base sobre a qual eu
depositava minhas questdes em relacdo as conceppdeslunos em sala de aula e as
dificuldades crescentes para compreender os comceRartindo da teoria cognitivista, a
linguagem seria um meio de aproximacédo da légifamiih, embora eu ja intuisse, nas minhas
intervencdes verbais, mudancas e aproximacgOes &maoeaos conceitos trabalhados que

passavam sistematicamente pela linguagem. Acompdaleguns alunos com dificuldades em



27

matematica, percebia, muitas vezes, que a logmp=r&sa para a resolucéo de desafios de sala de
aula passava pela interpretacdo desses desafiokngmagem corrente. Para Piaget (apud
FLAVELL, p. 157):

A linguagem é o veiculo por exceléncia da simbghzg[...]. No entanto,
0 pensamento estd longe de ser um acontecimensmpnte verbal. [...] a
linguagem adquirida inicialmente sob os auspic®msima fun¢éo simbdlica que
Ihe é anterior, passa a apoiar, por sua vez, ondelstmento posterior desta
funcao (1954, p. 54).

A interpretacdo, como se V&, ainda era regida pekssupostos da teoria cognitivista e apoiada
nas fases de desenvolvimento cognitivo que eramelistas em varios momentos da vida

escolar da crianca.

1.1. A mudanca de paradigma

Quando iniciei 0 mestrado, pude tomar contato cora teoria da qual, até entdo, sé tinha
ouvido falar. Embora seus autores fossem citadadgens construtos fizessem parte de
receituarios pedagdgicos, o alcance do seu foéowestigacdo ainda era desconhecido, ou mal
compreendido. Para os autores, e, principalmensytar russo Lev. S. Vigotski, as relacdes
entre pensamento e linguagem seriam de tal ordemga poderiam ser analisadas a nao ser
numa perspectiva socio-historica, ou sociointerasta. O papel das relacbes sociais na
constituicdo do sujeito, mais do que upmnstrucdo,e o fundamento, o ponto de partida da
condicdo humanaisto porque ha uma mudanca definitiva, a parts dstudos de Vigotski, da
idéia da simples aquisicdo de habilidades atrasésepeticdo de um modelo e/ou da idéia da
acao do sujeito sobre os objetos como as promotiwradesenvolvimento e da aprendizagem.
Seria na relacdo professor-aluno e entre paresjadeedela linguagem, que ocorreria a
aprendizagem. Vigotski fala em mediacao pelo sidgviediacdo implica relacdo, mas nao ‘s
apenas relacdo. Entre alunos e professor (a) oe pates a relacdo € mediada por signos, sendo
0 mais importante, a fala, a linguagem. E precismspr que a internalizagdo ocorrera
independentemente do esforco didatico-explicatiwoprbfessor. E que isto significa libera-lo
para promover um ambiente de sala de aula no guedlacdes estabelecidas se constituam o
foco das preocupacdes metodoldgicas.

Ao mesmo tempo em que tentava me apropriar desta,teomecei a ler outros trabalhos

de professores e professoras que, como eu, haaditigode uma perspectiva construtivista e se
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viram compelidos a buscar explicagcbes em outrasateque considerassem a interlocucao: “O
papel do outro, quer pensemos no professor ou hw®sa seria o de estimular diferentes
perspectivas para a reflexdo, o que facilitaria tabwacdo individual do significado”
(MACHADO, 1999, p. 37). Ao invés de sujeitos-alunss relacionando com objetos do
conhecimento que, na escola sdo apresentados pEksgDr ou professora, a busca pelos
significados nas relacdes e o papel das interagsta atribuicdo de significados.

Muitas inquietacdes foram suscitadas pela aproXamacuma teoria que deslocava o foco
do sujeito para a interagao, que considerava gaelantre pensamento e palavra uma relagéao
“interfuncional” (VIGOTSKI, 2001). Lev S. Vigotskicontrapondo-se a Piaget, partia de outra
concepcao para analisar os processos de géneserevoleimento das fungdes superiores. De
certa forma ele revolucionou a maneira de penssa génese, quando afirmou que todas as
funcBes psicoldgicas aparecem duas vezes no dégemto da crianca: primeiro no nivel
social e depois no individual, ou seja, ele inuerdefoco e nos aproximou de uma concepgao
sécio-historica, ou sociointeracionista da ontogén® individuo € herdeiro e continuador de
toda cultura, o que condiciona o seu desenvolvimarnima estreita vinculacdo ao meio social
no qual se insere. Ou seja, ndo € o pensamentanbupi@ condiciona a cultura, mas € a cultura
que proporciona a existéncia da condicdo humarstaeéepossivel a partir da mediacao pelo
signo.

Com quais evidéncias ele tenta nos mostrar a génesgesenvolvimento da linguagem e
contrapor-se a teoria piagetiana? Sem nos deterenostica de Vigotski a Piaget, feita quando
este ainda n&do havia desenvolvido toda sua te@xplecado o sistema de regulagdes que regem
o equilibrio entre assimilacdo e acomodacéao, sua maavel contribuicdo foi instituir o social
como marco do desenvolvimento humano, propriaméiite E é isso que nos afasta dos
animais em termos de desenvolvimento da inteligén¢igotski (2001), por meio de uma
extensa discussado refuta varias teorias psicolégi@gentes na época: os modelos botanicos
(maturacado), os zoologicos (tirados do reino anirpahcipalmente na comparagcdo com 0s
macacos), diferenciando a inteligéncia praticaatomais e das criancas. Para ele, e os ultimos
escritos nos fazem perceber, a inteligéncia dagaidesenvolve-s® e pelosocial.

A partir dos estudos de autores das ciéncias husmguna analisaram o discurso em uma
perspectiva sociointeracionista, passei a tomaatmoom teorias que se voltavam para o estudo
da linguagem na interacdo. Foi Mikhail Bakhtin daepartir do conceito delialogismd...
“elaborou uma teoria do discurso humano, que donstibase da linglistica pdés-estrutural”.
(CUNHA, 2005, P. 287)., introduzindo as concepdoesiadoras de outras teorias do discurso

que virdo romper com a tradicdo de analise lingidiststrutural. Embora ndo me tenha sido
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possivel aprofundar estes construtos, esta teodaofareceu instrumentos valiosos para
compreender a producdo dos discursos em aulas @enateca. Segundo o autor, “a alteridade
define o ser humano, pois o outro é imprescinddaea sua concepcao: € impossivel pensar no
homem fora das relagbes que o ligam ao outro” (199235-36, apud BRAIT, 2005).

Com esta mudanca de perspectiva, outros desafwanvise apresentar. A linguagem
matematica analisada estaria acima do reperténgiilstico de alunos e professores? Um
exemplo que me vinha a lembranca de meu periodo cmmofessora de criancas, era o
estranhamento que tinham guando, a propoésito dareser alguns aspectos relativos a datas e
linha do tempo, eu as desafiava com numeros. Aupéagrvinha inevitavelmentdlas nés nao
estamos na aula de histéria? Isso ndo é matematitazria um ‘discurso cientifico’ imutavel
com principios aceitos universalmente, ou aindpradessor seria aquele que transformaria o
discurso da ciéncia em conteudo escolar compresrsiassimilavel pelas criancas? E mais, as
regras dessa ‘linguagem’ seriam apreendidas noexiontescolar da mesma forma que a
linguagem materna?

Buscando entender a linguagem matematica em sakulde deparei-me com teoricos
como Goémez-Granell (1996) que, numa perspectivautastlista, discutem o0s aspectos
sintaticos e semanticos do seu ensino. Segundaatsa, “0s simbolos matematicos possuem
dois significados. Um deles estritamente forma] E o outro [...] que permite associar 0s
simbolos matematicos a situacdes reais...” (op. mit264). De um lado, quando os aspectos
sintaticos predominam, o ensino da matemética aeealédrmulas e sua manipulacao correta na
resolucdo de exercicios. Por outro lado, ao seipaioos aspectos semanticos, ou conceituais, “o
importante é que os alunos entendam ou construaigndicado dos conceitos matematicos”
(op. cit., p. 267). A autora conclui dizendo quevat@ haver uma juncdo entre os aspectos
semanticos e sintaticos no ensino/aprendizagem anmatica, unindo a construcdo dos
conceitos mateméaticos a partir de aplicagdo de lmedeoncretos, uso de linguagens
diferenciadas (desenhos, esquemas, simbolos),/noalean diferentes contextos e estimulo
gradativo a abstracdo, para que esta linguagewrse menos estrangeira’ para a maioria das
pessoas (op. cit., p.274-79). Entretanto, embonasiderando a necessidade de tornar a
linguagem matemética ‘menos estrangeira’, essausfo ndo vinha ao encontro da minha
recém adotada visdo de linguagensto porque, ao considerar o discurso na persgecti
sociointeracionista, estaria priorizando a anal&se interacdes na sala de aula de matematica e

nao a construcao dos conceitos matematicos pedersas.

2 As autoras apdiam-se em trabalhos de Blanche-Besieg1990, 1992, 1993, 1994) para explicar snagocio de
linguagem.



30

O processo de mudanca paradigmatica € lento d.dftxleria pensar que € 0 mesmo que
ocorre com as criancas, acostumadas a receberudostgrontos, exercitar perguntas e
respostas, acreditar que sdo capazes (ou nao)reledap determinados assuntos, escolares ou
nao. Ou que exista uma determinada idade (matw)jgsta tanto. Embora acreditando no papel
novo da teoria sociointeracionista, ainda pensawva os elementos da teoria cognitivista. As
guestdes levantadas por ocasido do exame de qagdi me fizeram repensar o discurso e
tornaram evidente meu processo de mudanca, mosttaedhavia elementos no meu texto que
ainda faziam parte da minha visdo anterior sobliagaiagem e aprendizagem. Se queria ser
coerente, ndo poderia me referir a sujeitos alusogito professor, relacdo entre sujeitos,
construcdo de conhecimento, objeto do conhecimertimatico. Com este cuidado com as
palavras, passei a cuidar, também, da apropriaggofagia da teoria sociointeracionista e
contrapor minhas crencas e concepgdes anterior@seaodiscurso presente, tentando, com a
ajuda da banca de qualificacéo eliminar, da meitrona possivel, os focos de incoeréncia e/ou
inconsisténcia. Melhor dizendo, ao invés de pesgussjeitos (alunos e professores), tentaria

entender_comae processa 0 jogo discursivo em sala de aulaguel@naneirdanto criancas

como professor (a) se apropriam e fazem circulaimteracéo, os textos matematicos.

O trabalho no qual me empenho, segue 0s pressspdstaima teoria sociocultural,
interacionista, que envolve a educacdo matemasicalaa dentro de um quadro interacional
maior, qual seja, o de praticas discursivas de ramento-letramento que circulam a partir de
textos falados e escritos e sdo moldadas pelasggdociais. Ao olhar a linguagem em sala de
aula, estou tentando compreender as condicfesodagéo da alfabetizacdo matematica dentro
das praticas de numeramento-letramento escolar (MES\ 1995, 2001, 2005). Esta visao

diferencia-se daquela que, comumente, esta asaatialfabetizacao:

Danyluk (2002,p.20) chega a definir “alfabetizagatematica” como
referenteaos atos de aprender a ler e escrever a linguagextenmatica
usada nas primeiras séries de escolarizacBesa visdo proposta pela
autora restringe-se a uma aquisicao individuakafgiela crianca, de
cddigos do conhecimento matematico escolarizadas®o que se propde
neste estudo pretende ir além dessa proposta poyluBa procurard
enfocar os aspectos sociais que envolvem a eseatematica, incluindo
as diversas possibilidades de representacdo, nononesminho dos
estudos na &rea de letramento. (MENDES, 2005).

3 Estou considerando como textos matematicos as estajfes escritas, orais e visuais que sdo preduzadaula de
matematica.
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Assim, o que inicialmente era um estudo do sujgi® aprende, passou a ser um estudo de
praticas discursivas, em que busco entender, atharqatocesso de mudanca de alunos de um
guadro interacional para outro, isto €, de uma@aa um professor polivalente para uma outra
com um professor especialista, como estas se &stabe se constituem e constituem os
sujeitos desta interacdo. Numeramento-letrament@qéi entendido ndo apenas como
alfabetizacdo matematica, mas dentro de uma “pelrgpeque relaciona o conhecimento
matematico aos seus contextos especificos, induasl nocbes de quantificacdo, medicao,
ordenacéo e classificagdo em sua relacdo com osesasocioculturais que permeiam essas
praticas”. (MENDES, 2001, p. 84)

As interacdes analisadas proporcionardao algumgssgsra se compreender a diversidade
das concepcdes matematicas das criancas e dosgmae dos dois segmentos. Neste sentido,
detalhando minhas questdes, tentarei contemplaraéisas discursivas presentes nas interacdes
nas aulas de mateméatica de 42 e 52 séries; asraspelas quais a crianca explicita sua
compreensao a respeito do discurso matematicoraéisgs de numeramento escolar, tanto do
professor polivalente, quanto do especialista eapuapriacdo (ou ndo) dos componentes desse

discurso e a reelaboracéo nos registros escritasoealidade.
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CAPITULO 2.
PONTO DE PARTIDA: REFERENCIAIS TEORICOS PARA A
REALIZACAO DA PESQUISA

2.1. A necessidade de um novo referencial para dw$o da linguagem na

educacao matematica

Habitualmente, a urgéncia em se encontrar solupaes os problemas crescentes de
aquisicdo de conhecimentos devidos a dificuldadgsitivas e outras conduz os estudos e a
busca por solugcbes pelo terreno dos receituaridagagicos. Tanto cursos de formacao e
aperfeicoamento do professor, como livros-textoagidaticos e outros caminham na direcéo de
explicacbes pontuais, como privagao cultural; atci@o de responsabilidade individual, criancas
com déficit cognitivo; ou, o que afasta ainda neapssibilidade de mudanca, a vontade politica
dos 6rgdos publicos responsaveis. Deste ponto gla, ndo ha possibilidade de intervencao
pessoal, 0os problemas estéo relacionados a fartesios dos quais o professor tem pouco ou
nenhum conhecimento, ou poder de intervengéo.

O ensino de matematica insere-se neste contextyemqgue, nossa sociedade altamente
tecnoldgica é “formatada pela matemética”, comoathgerte Ole Skovsmose (2001). Segundo
esse autor, tedrico ligado a concepcdo de mateangikica, a concep¢do mesmo de democracia
estaria sendo transformada pela emergéncia de nowagpeténcias tecnoldgicas e, por
acréscimo, mateméticas, que se infiltram em todasstincias de poder e ditam novos modelos
de interpretac@o dos fatos. “As estruturas mateastvém a ter um papel na vida social tdo
fundamental quanto o das estruturas ideologicazgenizacdo da sociedade” (SKOVSMOSE,
p. 83). Uma vez que este trabalho esta relacionadoas concepcdes de discurso matematico,
gue a pesquisa foi feita em sala de aula de matamaté dirigido a uma reflexdo sobre este
assunto, é importante que se pense a respeito @enataca e poder. No momento em que a
educacdo em geral, e a educacdo matematica ematsgséo sob o foco das discussdes a
respeito de mudancas de politicas educaciona@ymas de ensino, formacéo e/ou qualificacédo
profissional, é importante atentar para esta oaratta tecnoldgica da matematica, tdo bem
apontada pelo autor citado. Ndo é intencao desdbaltro fazer uma discussao politica, mas néo
se pode contestar o alcance politico que tem uone teociointeracionista.

Sem querer aprofundar a questdo politico-ideolgginas passando a considerar as

questdes de educacdo matematica dentro de umapcancénteracionista, socio-historica,
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inevitavelmente essas questdes afloram. Tradicimerae, a linguagem matematica tem sido
tratada a partir de uma analise estrutural. Habisea conceber as fases de desenvolvimento de
conceitos e no¢cbes matematicas como estruturasgests que caminham numa progressao
Unica, crescente, do mais simples ao mais compléaofase de manipulacdo de material
concreto a de representacdo formal, do empirica paabstracdo. Qualquer alteracdo desta
sequéncia, ou qualquer dificuldade que se configueate percurso, afetaria a consecucdo das
etapas posteriores. Muitas vezes, liga-se o fraca@smatematica auséncia de pré-requisitos
cognitivos, a atraso no desenvolvimento, além, atocldas concepcdes de aptiddes inatas.
Muitas vezes, uma leitura apressada de Piagetiaseovno limitador das possibilidades de
progressdo de uma série para outra. As criancgande esta leitura, ndo estavam neste ou
naquele momento de desenvolvimento cognitivo, méiepdo, portanto, ‘passar de ano’.

Existiria uma ‘linguagem matemética’ a priori, ifduel, eternizada nos compéndios que
se arvoram em detentores da sequéncia didatichpdem a total compreensédo dos conteudos
matematicos essenciais? Esta concepcdo remontgias inatistas, ja de muito ultrapassadas
nas consideracoes tedricas de autores utilizadasfpanular as diversas metodologias de sala
de aula, mas ainda presentes no dia-a-dia da esc¢ofaincipalmente, no imaginario de
professores e alunos. Ou ela é uma construcaol,ssegjeita a interpretacdes, reorganizacdes,
reformulacdes, no bojo das interacdes que se éstabe na sala de aula de matematica? Onde
se configuraria a compreenséo dos conceitos matasatEstaria ela no resultado da producao
individual, como é de praxe se considerar nas ag@dis em sala de aula, ou faria parte das
interacOes verbais, dos registros que acompanha&as aateracdes, nas questdes que sao
formuladas (e muitas vezes ignoradas)? E, finalepestistiria um ‘modelo de matematica’
adequado a inser¢cdo no mundo tecnoldgico, acessivdhs as criancas?

O afloramento dessas questfes so foi possivel@auwdudanca de perspectiva em relacao
ao olhar para a sala de aula, a perspectiva imaiata. Quando se fala em interacdo, deve-se
explicitar, primeiramente, o papel do ‘outro’ qustagnos considerando. Normalmente, nas
situacdes escolares, o outro seria o professorprofassora, facilitador (a) das aprendizagens,
responsavel pela interpretacdo e transmissao duslmps, aquele que prové e avalia? Ou as
criancas que produzem para satisfazer este oueaguefessor? Algumas andlises tentam
mesclar teorias, buscando explicacbes do desemaito cognitivo a partir das interacdes
verbais em sala de aula, priorizando métodos ecExnesquemas e receituarios em detrimento
de uma verdadeira compreensdo do que esta mobilizaddiscurso em sala de aula. Como
afirma Vigotski (apud SMOLKA, 2000, p.30) “o inddido se desenvolve naquilo que ele é

através daquilo que ele produz para os outros'in8aa“Eu me relaciono (e narro) para mim
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mesmo como as pessoas se relacionam comigo (empai@ mim) [...]. Eu sou uma relacao
social comigo mesmo (Vigotski, 1989, pp.57,67)"siéecaso, todos sdo os ‘outros’, na medida
em gue participam do processo.

Em favor da clareza de objetivos, este capitulprepde a refletir teoricamente a respeito
das relacdes entre linguagem e conhecimento, tameocho ponto de partida a perspectiva
socio-historica representada pela teoria de Lewi§otski,a partir de suas obras e pelos
trabalhos de autores que, se debrucando sobre test@, comentam e analisam seus
pressupostos e apontam investigagfes por se famkr. & seguir, buscamos ampliar as idéias
interacionistas da linguagem, apresentando algumsres que, assim como Vigotski, sé&o
fundadores desta nova concepcéo de linguagem, timeomo base a discussdo de Bakhtin
sobre dialogia e vozes sociais que perpassam argsiscem sala de aula. Finalmente,
apresentaremos nossa escolha tedrica em relac&odléseado discurso, apresentando e

discutindo as idéias de Norman Fairclough.

2.2. Vigotski e os pressupostos da teoria histériaultural

Lev Semenovich Vigotski nasceu na Russia em 1886.1834 morreu, deixando um
trabalho tdo importante que, apds 70 anos aindéeseobrem implicacdes de sua teoria. Seu
colaborador A. R. Luria encarregou-se de dar caittade a suas pesquisas, sendo responsavel
pelas traducdes iniciais e pela organizacdo delstza Entre seus principais trabalhos encontra-
seA Construcdo do Pensamento e da Lingua¢@d01), obra em que busca formular uma teoria
revoluciondria baseada na génese social dos poscesgeriores da inteligéncia, com a
mediacao da linguagem e de instrumentos.

Sobrepondo sua visdo materialista as idealistanpgristas que permeavam a psicologia
da época, Vigotski discute e se contrapde a tegjrinolusive a Piaget, cujo livid linguagem o
pensamento da criancfl926), traduzido para o russo, prefaciou. Partiddopensamento
marxista-dialético formula uma teoria socio-histariem que o uso de instrumentos e o
aparecimento da fala permitiram ao Homem o desemehto e o dominio dos processos
psicoldgicos superiores, fazendo com que ele das@a si mesmo e a natureza.

A prépria construcdo da teoria vigotskiana segpeeanissa inicial. Vigotski, contratado
para trabalhar no Instituto de Psicologia da Umsidkxde de Moscou, no ano de 1923, busca
construir uma psicologia do ponto de vista do nmtemo dialético (COLE, 1990). A

fenomenologia e o behaviorismo ndo forneciam daddisientes para a solucdo de problemas
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relativos a funcdes superiores do pensamento {pgp. d2). Seus estudos levam-no a construir
uma teoria seguindo a linha de raciocinio do métustdrico: todo o fenbmeno tem sua histéria
e seu desenvolvimento e estes sofrem, ao longendpa, mudancas quantitativas e qualitativas.

Segundo Michel Cole e Silvia Scribner prefaciande A Formacéo Social da Men{@000):

Os sistemas de signos (a linguagem, a escritastensh de nimeros), assim
como o sistema de instrumentos sdo criados petésdsales ao longo do curso
da histéria humana e mudam a forma social e o migedeu desenvolvimento
cultural. Vigotski acreditava que a internalizacdos sistemas de signos
produzidos culturalmente provoca transformacdespootamentais e estabelece
um elo de ligacdo entre as formas iniciais e tardia desenvolvimento

individual (pp. 9-10).

Desde 0 nascimento, o individuo é constituido pea histéria e por uma sociedade. Suas
funcdes mentais reflexas sdo significadas socidendasde os primeiros momentos de sua
existéncia. A consciéncia individual emerge do aodda concepcédo historico-cultural aqui
assumida surgem dois conceitos fundamentais pamis@ssdo teodrica deste trabalho:

internalizacdo e mediacao.

2.2.1. Internalizac&o e mediacao

Esses dois conceitos estdo em permanente revis@o antedricos que se debrugaram
sobre as idéias de Vigotski e seus colaboradoseg@dores. Entretanto, dentre as concepc¢des

mais significativas desses tedricos, surge a ddkani®000) em que identifica:

internalizacdo como um construto tedrico central &robito da perspectiva
histérico-cultural, que se refere ao processo demmlvimento e aprendizagem
humana como incorporacdo da cultura, como domimsontbdos culturais de agir,
pensar, de se relacionar com 0s outros, consigmmesque aparece contrario a
uma perspectiva naturalista ou inatista”. (pp. &Y.-2
Entretanto, € preciso explicitar a discussao dasteeito e, para isso, voltar a discusséo de
Vigotski em seu livioA Formacdo Social da Ment€000). Vigotski tenta esclarecer suas
préprias concepcdes de signo e instrumento emgiaas concepcdes pragmatistas e idealistas.
A analogia que ele prop6e é diferente da que deéesos professam. Tentar aproximar essas
duas atividades de forma figurada ou metaféricarese seu verdadeiro significado. Para ele ha
trés direcbes que a relacdo signo/instrumento api@&sa primeira estabelecendo os pontos
comuns entre elas, a segunda, estabelecendo fer@ncias e a terceira mostrando a verdadeira

ligacdo psicologica existente entre ambas. Paringeipa ele cita a funcdo mediadora tanto do
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signo como do instrumento no desenvolvimento humgno relacdo a segunda, ele refere-se a
funcdo do signo e do instrumento. Este é externsmenentado e produz mudancas nos
objetos, enquanto que o signo € orientado internem®ndo muda o objeto, mas o ressignifica;
ja na terceira, tanto um quanto outro estdo intierae ligados e desenvolvem-se tanto na
filogénese quanto na ontogénese: a alteracdo mdaqeelo homem, ao longo da Histdria, com
0 uso de instrumentos também altera seus procpsgaddgicos superiores. Enfim, ele define
internalizacdo como “a reconstrucdo interna de opesacdo externa” (VIGOTSKI, 2000, p.74).

A forca das idéias de Marx e Engels foi crucialaparformulagdo da teoria historico-
cultural. Segundo os autores, foi a atividade dbaiho que permitiu a afluéncia da consciéncia
humana, ou seja, s6 nos tornamos humanos peldhvabégotski partilhava desta idéia, mas,
ampliando-a, considerava também a existéncia d&umentos psicolégicos, além dos
instrumentos no sentido material do termo. Aosrumséntos técnicos, cuja importancia
enfatizou, principalmente no que diz respeito assimerlocucdes com teoricos da época,
apresenta outros, 0s psicologicos, 0s quais chanesggnos. Embora considerando a analogia
existente entre ambos, estava certo de suas difsrefWERTSCH, 1994, p.77).

O classico exemplo do gesto de apontar do bebéaqgmeéncipio € apenas um movimento
aleatdrio de agarrar e depois € significado pela awdoutra pessoa como intencional, mudando
a caracteristica do gesto mostra de forma clanéeanalizacdo, que se processa atraves de uma

série de transformacoes.

Quando a mae vem em ajuda da crianc¢a, e nota gua@sgmento indica alguma
coisa, a situagdo muda fundamentalmente. O aptor@a-se um gesto para os
outros. A tentativa malsucedida da crianga engendra reagdo, ndo do objeto
gue ela procura, mas de uma outra pessoa. Congeniemte, o significado
primario daquele movimento malsucedido de pegastébelecido por outros.
Somente mais tarde, quando a crianga pode asspsiw movimento a situagéo
objetiva como um todo, € que ela, de fato, comesngreender esse movimento
como um gesto de apontar” (VIGOTSKI, 2000, p. 74).

Em primeiro lugar, € uma atividade externa, ou wellorientada para fora que,
reconstruida, comeca a ocorrer internamente; emngeglugar, € um processo que, de
interpessoal transforma-se em intrapessoal; egmsuito, esta transformacao € resultado de uma

série de eventos mediados pela linguagem (VIGOTZ36Q0).
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A internalizacdo, portanto, no sentido dado poro¥sgi envolve uma reconstrucado da
atividade psicologica e é a marca distintiva derasutprocessos psicolégicos elementares
semelhantes aos dos animais. Este construto tarabdtitizado por outras teorias e, portanto
deve ser muito bem interpretado a luz da teori@é®-cultural.

A comunicacédo face-a-face e a interacdo socialiegigumportancia na analise, pois por
intermédio delas, pode-se inferir as for¢cas queraspeno nivel mais geral, sociocultural.
(WERTSCH, 1994, p. 78). Ou seja, a concepcao d®sigmo instrumento psicoldgico reforca
a sua significagdo social. Segundo Vigotski, “Ugnsi € sempre, originalmente, um meio usado
para propositos sociais”.(apud WERTSCH, p.80, tnadsa).

De acordo com essa premissa, se a primeira furgfaldvra é comunicar, € licito supor
gue a mediacdo semiodtica € funcdo de necessidadesntlinicacdo. Se essa mediacao vai ter
um papel fundamental na formagé&o dos processosaimémdividuais, podemos inferir que esses
processos estdo sendo transformados pelas forgastgam na interacdo e na comunicagao
(WERTSCH, 1994).

Braga (2000, p. 73) esclarece a originalidade daatesociocultural ao dizer que “ndo se
concebe [...] uma relagéo direta entre sujeitojetoldle conhecimento. Os objetos do mundo séo
organizados culturalmente e € a esta organizagd@ guianca tem acesso”. Assim, ao discutir
as implicacdes que esta teoria traz para a discus&onstituicdo do sujeito que aprende, que
conhece, devemos redimensionar o papel do meioadtiral.

Para Vigotski (apud Pino, 2000) “significacdondo pertence nem a ordem das coisas,
nem a das suas representacfes, mas a ordem galjgévidade...”. O individuo apropria-se da
significacdo e este processo é possivel atravésediéacdo simbolica, dos signos, que definem

0s conteudos e processos de internalizacdo. Sefindo

Colocar a questdo de internalizacdo em termos a¢e@os € processos
semioticos pressupbe que o ser humano seja persswo alguém que se
constitui emindividuo socialnos termos das andlises de Castoriadis, 1974) pel
sua insercdo pessoal no circuito da comunicacdcahayna qual circula e
emerge a significacao (p. 322, grifo do autor).

A origem biologica da sociabilidade ndo é negada \figotski, uma vez que existe,
também, sociabilidade animal. Entdo em que difsrirambas? Na sua capacidade de produzir
cultura, cuja natureza estaria ligada, ndo so actg#io e uso de instrumentos, como a criacao

de simbolos, tendo ambos uma existéncia eminentensecial, independente do organismo.
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Sua génese é social. A existéncia de uma ativigiaaleolica no homem, € o ponto de passagem
do natural para o social.

Do ponto de vista sociointeracionista, a linguagemstitui e é constituida pelo sujeito. E
na interacdo, na imersdo em uma cultura signicaagoanca desenvolve seu referencial de
sociedade e cultura. “A palavra transforma e redsimma a acdo humana.” (SMOLKA, 1988,
p.65).

Vigotski, estudando a génese do pensamento e darpalfirma que todo o pensamento &
uma generalizacdo, mas a linguagem sofre uma éamlw;significado das palavras se altera,
assim como a relagéo entre pensamento e palaw@O(NSKI, 2001). E pela palavra que os
elementos da realidade sdo constituidos no pensam®m mesmo tempo, o dinamismo dos
modos de funcionamento do pensamento vai alterarsignificado da palavra que, por sua vez
altera 0 modo de funcionamento do pensamento. 8eguigotski (2001), “nédo se trata de um
desenvolvimento etérie sim_funcionglmas o movimento do préprio processo de pensamento
da idéia a palavra é um desenvolvimento. O penganméo se exprime na palavra, mas nela se
realiza”(p. 409, grifo nosso).

Isto quer dizer que nesta relagdo e na dinamicidbxigpensamento e da palavra, as
criancas vao se ‘apropriando’ de termos, de expesssgestos, olhares, dando um novo
significado a eles, significado este que ndo peetem um grupo, a um professor, a uma
disciplina escolar. Assim como ndo existe a ption pensamento, esperando a palavra para se
manifestar. Nao se esta falando de apreensdo debjeto por um sujeito em determinado
momento psicolégico, de desenvolvimento cognitimeas sim de sujeitos, em interacao,
construindo significados, mediados semioticamente.

Esta concepcdo de mediacéo (pelo signo) e de dramsfdo de significados, modifica a
relacéo de professores e alunos em sala de autarnOsitos ndo sao apreendidos a partir de um
determinado momento de desenvolvimento, mas sifnemsotransformacdes ao longo dos
processos de interacdo e vao sendo reorganizadmsod#o com o que se implica na interacao.
A mediacdo do outro ndo s6 € fundamental para atremdo do conhecimento, mas para a
constituicdo deste sujeito do conhecimento (MACHAD®999). Este outro ndo é
necessariamente um sujeito, mas todo o conjuntwig®s de que dispde uma sociedade, uma
“cultura para a comunicacdo”. E a palavra, o sigus exceléncia, “assume um papel
fundamental na explicacdo do surgimento de formadiadas de acdo e da origem da acao
individual [...]" (MACHADO, 1999, p. 53). A prépripalavra € uma generalizacdo, mas nao é
imutavel. No seu desenvolvimento ela vai incorpdeaautras significacbes. A mesma palavra

dita por uma crianca pequena e por um adulto tggufisados e conceitos diferentes. A crianca
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entra em contato com o mundo por intermédio davpalaSua linguagem oral vai se
transformando, englobando outros conteudos, tremsiado-se e aquilo que pensa. Segundo
Vigotski (2001, p.398):

[...] o significado da palavra é, ao mesmo tempo,fandbmeno de discurso e
intelectual, mas isso nado significa a sua filiagiocamente externa a dois
diferentes campos da vida psiquica. O significaal@alavra s6 é um fenémeno
de pensamento na medida em que o pensamentolastanrado a palavra e nela
materializado, e vice-versa: é um fendmeno de discapenas na medida em
que o discurso esta vinculado ao pensamento éZadalpor sua luz.

Os instrumentos psicologicos, ou signos, por stareza SAo sociais, NAo organicos nem
individuais. Sao dois os sentidos desta considerap@imeiramente, Vigotski considera
instrumentos psicolégicos como a linguagem, vargstemas de contagem, técnicas
mnemaonicas, etc, sociais no sentido de que saafe®de evolugdo sociocultural. Os signos
nao sdo nem inventados por individuos, nem desmsbea interacdo individual com a natureza,
tampouco sdo herdados, mas ao contrario, fazene plartmeio sociocultural, ou seja, 0s
individuos se ‘apropriam’ deles. Eles ndo tém umist@ncia fora do sujeito, mas também nao
sdo inatos. Existe uma construgcdo social que vaeéer a significacdo, que também é social.
Em segundo lugar, a concepcéao de instrumento pgicol como social esta ligada idéia de que
0 signo € um meio de influenciar outras pessoasado com propdsitos sociais, e s6 depois se
transforma em um meio de influenciar a si mesmauRendo, a atribuicdo de significado de
um signo inicia-se socialmente, modifica-se soatalt®, para ser internalizada depois.

A intersubjetividade aparece como um construto rabnda teoria. Nos processos
interativos, o conhecimento é construido socialmenfio por determinacdo de alguém que
ensina, mas da constatacdo de que o objeto do @ordr@o ndo existe a priori, isolado da
realidade linglistica que o faz circular. Nao exigtrelacao sujeito-objeto que ndo passe por

outro sujeito. Entretanto, esta relacdo néo é haiosa. Segundo Goes (1997, p.27)

Um determinado conhecimento (pretendido, na interadidade do outro; ou
previsto, na perspectiva de um observador) pod@dmuser construido pelo
individuo, mas, em qualquer caso, é na complicatiamdca do funcionamento
intersubjetivo que devemos examinar 0 processo.
Esta “complicada dinamica” sera objeto de muitdexées e analises de Vigotski que,
sendo um pesquisador incansavel, mantinha exteakgad com outros pesquisadores, de modo
que seus trabalhos vinham sempre acompanhadosagées a autores da época que estavam

desenvolvendo pesquisas relacionadas as formas@epale pensamento e linguagem. Em seu
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livro A construcdo do pensamento e da linguag@601) contrapondo-se a Piaget, explica
como se manifestam fala e pensamento nas criaradsltes. E a partir do contato social que a
fala se torna possivel. A sua funcdo primordial @®municacéo e isso se da desde o primeiro
momento. A fala mais primitiva da crianca € sodigotski refuta o conceito de ‘egocentrismo’
introduzido por Piaget, afirmando que, sendo a $alzal, em determinada idade ela se divide
em fala egocéntrica e fala comunicativa (se cootrdp ao que Piaget considera ‘fala
socializada’). Estas duas formas, entretanto, s@mis. A partir de suas pesquisas, Vigotski
(2001) afirma que o desenvolvimento do pensameaitdw social para o individual, logo, a fala
egocéntrica seria uma passagem para a fala intadar Além disso, ela é um ‘instrumento do
pensamento’, ou seja, capaz de cumprir a funcftathejamento da solucdo de problemas.

E a partir do conceito de histéria que Vigotskiegsfica os conceitos dcial e cultural.
E este mergulho na teoria de Marx e Engels quddazbra de Vigotski um marco na psicologia.
Pino (2000), analisando Manuscrito de 192%0s diz que, para Vigotski, a Unica ciéncia € a
historia, pois € a partir dela que os fatos dareatue da sociedade poderdo ser interpretados. Ou
seja, na origem do desenvolvimento filogenétichpmem se diferenciou de outros animais por
utilizar instrumentos e permitir a acdo sobre aunead. Entretanto, isto ndo significou uma
ruptura entre as funcdes bioldgicas e as cultgaie aparecem com a emergéncia das funcdes
superiores). “As funcdebiologicas ndo desaparecem com a emergéncia adéisirais mas
adquirem uma nova forma de existéncia: elas sa&mrpncadas ndistoria humana”. (PINO,
2000, p. 51). Nao faz sentido, portanto, como afimtorrentes psicolégicas vigentes até hoje,
diferenciar praticas sociais de condutas indivisluasperando que a crian¢a seja ‘socializada’ a
partir de um determinado momento, como se até ezgfivesse longe da acdo do meio social.
Fases de desenvolvimento da socializacdo, paratskigoseriam contraditérias, pois a
emergéncia de um ser em uma sociedade constitddauma histéria cultural ja pressupde a
socializagéo.

Esta concepcdo de ‘social’ é esclarecida por PRGDJ, pp. 52-53) ao comentar o
Manuscrito de 19289e Vigotski:

Vigotski inverte a direcdo do vetor na relacdo vidlio-sociedade. No lugar de
nos perguntar como a crianca se comporta no mailsaliz ele, devemos
perguntar como o meio social age na crianca pa&aarmela as funcbes superiores
de origem e natureza sociais (cf. 1989, p.61). ‘BEomtraposicdo a Piaget,
pensamos que o desenvolvimento segue ndo no seatislacializagdo, mas no da
conversao das relagdes sociais em fungdes mefit@®7, p.106).
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Além disso, esclarece: “[...] social € um géneuttucal € uma espécie [...] nem tudo o que
€ social é cultural, mas tudo o que cultural éab¢PINO, 2000, p.53). Os animais também
criam sociedades, por vezes muito mais organizgdasas nossas, mas sao incapazes de
desenvolver 0s signos e isso é que ira determigae@ cultural.

E extremamente instigante o fato de Vigotski busearraizes genéticas a explicacdo para
0 aparecimento de signos. Buscando aprofundar clservacdes a respeito das teorias da
época, entretanto, contesta suas premissas, agemgstudos minuciosos, baseados em extensas
pesquisas. Assim, enquanto Pavlov faz o modelaldplé sinalizag&o” sujeito-objeto, Vigotski
introduz um outro elemento nessa relacdo, “um edirde segunda ordem, que desempenha
uma funcéo totalmente nova, diferente de tudo ofquebservado nas formas elementares de
conduta” (PINO, 2000, p.56). E este estimulo, noepae mediador, que reorganiza a resposta
do individuo. Como diz Pino: “isto sé é possived’tfansformagcédo da natureza e do homem]
“porque na atividade humana opera uma dupla meatiacdécnica e a semiotica” (p.58). A
mediac&o do signo atribui significacéo a transfa@oa “E a significacio que confere ao social
sua condicdo humana’ (p. 59). Esta mediacdo (p@ook faz toda a diferenca no
desenvolvimento da crianca. Enquanto que o ‘spea os animais representa sempre a mesma
coisa, o signo, para o homem, tem seu significagleetsivel” (PINO, 2000).

A concepcao de linguagem como construcdo socigligenem considerar a polissemia,
ou seja, a multiplicidade de significados que ayal carrega. Significados estes que vao sendo
apropriados no curso da vida, que sao constitfmm$ e constituintes dos sujeitos, conferindo a
estes suacondicdo humanaNeste sentido, Bakhtin amplia a concepgéaterialista da
linguagem, aproximando-se de Vigotski quando afiqua “o signo e a situacéao social estdo
indissoluvelmente ligados” (BAKHTIN, 1999, p.16).

2.3. Linguagem como construgao social em Bakhtin

Mikhail Bakhtin foi um fil6sofo cuja obra dialogozom varios ramos do conhecimento:
literatura, antropologia, sociologia, artes, lirggigha, psicanalise e outros. Muitos autores foram
constituidos e muitas teorias se localizaram eusgstaram na Filosofia da Linguagem de
Bakhtin. Esta teoria procura aplicar a dialéticaxiséa aos estudos de linguistica, contrapondo-
se a duas correntes de estudos da linguistica: r@peesentada principalmente por Saussure,
cuja concepc¢ao, denominada por elgetivismo abstratoé alvo de contraposi¢do; e outra,

subjetivismo idealistagpresentada, principalmente, por Wilhelm Humbpktn que a lingua é
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uma criacdo individual, emerge do sujeito e sudisndaeve abarcar o ato individual, o
psiquismo.

Ferdinand de Saussure instituiu a linglistica mualeaté entdo centrada na tradicdo
filolégica de comparacdo de linguas, dotando-a rdecarpo conceitual que permitia que se
estudassem os fendmenos lingiiisticos por si mesnews si mesmos (INIGUEZ, 2004). Para
Saussure a falgérole) € um “fendmeno individual” e a lingukafgug é um “fenémeno social,
como se fossem dois poélos opostos” (SOUZA,1999,)pEsta separacao implica a necessidade
de se estudar a lingua como uma abstracdo, noageertos formais, isolada do seu contexto de
uso e submetida a rigidez de regras. Sendo a lungaaabstracdo, pré-existente nos individuos,
possibilitada pela fala e passivel de ser analisalolstraindo-se “as mudltiplas variacdes
observaveis da fala”, ela podera ser descrita wdagda em seu “carater formal e estrutural”
(ALKMIM, 2003, p. 23).

Por outro lado, Bakhtin, em seu livkdarxismo e Filosofia da Linguage(@999)f expde
as idéias fundamentais de sua teoria que relatimusagem e sociedade, opondo-se a Saussure.

Para Bakhtin (1999) o grande desafio € tentar vesabs problemas da filosofia da
linguagem a partir do método marxista. Para o dtioio o que é ideoldgiéeé umsignd (p.

31) e, partindo desta idéia vai desenvolver umaraegtacdo extensamente documentada, pois
tanto quanto Vigotski o fez com a psicologia, rafas teorias linglisticas de sua época. Sua
concepcao de signo coincide com a de seu contefrangora pelos registros existentes, nunca
tenham dialogado, ou conhecido os respectivos IhabaSegundo suas palavras, “Ali onde o
signo se encontra, encontra-se também o ideolodiBAKHTIN, 1999, p. 32). Para ele, a
ideologia ndo se encontra na consciéncia, mas gmo,sie a palavra, sendo 0 signo por
exceléncia participa da constituicdo de nossa égmsa. De fato, vemos a aproximacado com as
idéias de Vigotski quando afirma qua tonsciéncia individual é um fato sécio-ideolégick
completa:

A Unica definicdo objetiva possivel da consciérkide ordem sociologica. A
consciéncia ndo pode derivar diretamente da naum@mo tentaram e ainda
tentam mostrar o materialismo mecanicista ingénuo ae psicologia

contemporaneal...]. A ideologia ndo pode derivar @msciéncia, como

* Estaremos atribuindo a Bakhtin a autoria desta, glmamuitos considerada como sendo do Circulo akhin. A
presente tradugdo traz entre parénteses a awoiiEm de Volochinov.

® Para Bakhtin (1999) ideologia consiste na sigaifio da realidade (social ou natural). “Um proddéml6gico faz
parte de uma realidade (natural ou social) como tmpo fisico, instrumento de produ¢éo ou prodigaonsumo;
mas, ao contrario destes, ele também reflete ataefima outra realidade que lhe é exterior" (pA(9) ideologia(s)
€, pois, a soma das producdes imateriais da soigedamo a politica, a arte, a ciéncia, a filosafieeligido.

® Ambos, Bakhtin e Vigotski sdo russos, vivendoaprindo suas obras na mesma época, ou seja, doiciéculo
XX.
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pretendem o idealismo e o positivismo psicologi&taonsciéncia adquire forma
e existéncia nos signos criados por um grupo orgdoi no curso de suas
relagBes sociais. Os signos sédo o alimento da iémtsa individual, a matéria de
seu desenvolvimento, e ela reflete sua légica s wis (BAKHTIN, 1999, pp.
35-36)

Considera, ainda, a palavra como o signo mais itfapt@. Se o signo é ideoldgico, a
palavra é neutra em relacdo a ele, podendo sea psad “preencher qualquer espécie de funcao
ideologica: estética, cientifica, moral, religidgap. 37). Ou seja, a materialidade linglistica da
palavra permite que ela assuma diferentes sigddikae cumpra diferentes funcdes. Esta
materialidade impede, segundo o autor, o estudingaagem isolada de seu contexto social.
Desta maneira, contrariamente a Saussure e oustagliesos da linguagem, reconhece a
dinamicidade dos sentidos atribuidos as palav@dprago da historia, no curso das relacdes
sociais, no seio de uma cultura. Esclarece quecidasias humanas ndo se pode analisar um
‘objeto’, pois a relagdo que se estabelece nadré sujeito e objeto, mas entre sujeito e sujeito.
Para o autor, segundo Faraco (2003, p.42):

[...] nas ciéncias naturais um sujeito contempfal@ sobre a coisa muda; nas
ciéncias humanas, ao contrario, h4 sempre, pelmsndois sujeitos: o que

analisa e o analisado. Ou seja: nestas ciénciateleéto contempla textos, isto
€, conjuntos de signos (verbais ou n&o), produ®such sujeito social e

historicamente localizado.

A maneira pela qual a palavra funciona como sigmmas por exceléncia s6 pode ser
explicada pelo compartilhamento, pela dialogia. N&tste a palavra interior, isoladamente
constituida, assim sendo, seu papel como signddigieo impde-nos uma escuta diferenciada
em relagdo aos significados que circulam nos dssurinstiga-nos a buscar uma outra
explicacdo para os conceitos petrificados pelo temdescobrir na forca viva das palavras em
circulacdo, e ndo na consciéncia, o que Bakhtieq1p. 34) chama de “cadeia ideoldgica” que
uniria os signos, de consciéncia em consciénci@ocesso de interacao social.

Bakhtin cria uma bela metafora para conceber gaelda palavra com os objetos a que se
referem . E a metafora do raio de luz, em quejrassimo a luz, o signo reflete e refrata o
mundo. Os signos ndo sédo “um decalque” do munds, unza “refracdo” de acordo com 0s
significados atribuidos as palavras na interacaldgica (FARACO, 2003).
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3.1.1. Enunciagéao, dialogia, vozes sociais

Para Bakhtin, a “unidade real da comunicac¢ao veéalenunciado (BAKHTIN, 2000, p.
291). Nao ha um locutor ativo que fala e um ouvipéssivo que escuta, na realidade da
comunicacao verbal. As palavras pronunciadas aut&serovocam em que as ouve ou lé uma
“atitude responsiva ativa”, e esta atitude, magooau mais tarde, predispde o ‘ouvinte’ a uma
resposta. Para o autor, ‘fala’, ‘fluxo verbal’, sdurso’ séo palavras vagas usadas na analise
gramatical, quando se busca decompor o todo em Eardss constituintes para analisa-lo.
Entretanto, segundo o autor, estas unidades séemxism sua forma concreta dentro dos
enunciados de alguém que se comunica. Esta congéinigiode ser face-a-face, mas pode ser
também secundaria, como os livros de literatuentificos, os artigos de jornais e revistas. Na

concretude do enunciado, algumas determina¢desbs@&ovadas. Para Bakhtin (2000, p.294):

Todo enunciado — desde a breve réplica (monolexeméité o romance ou
tratado cientifico — comporta um comeco absolutonefim absoluto: antes de
seu inicio, ha os enunciados dos outros, deposeddfim, ha os enunciados-
respostas dos outros (ainda que seja como uma eengao responsiva ativa
muda ou como um ato-resposta baseado em deterngoag@eensdo). [...] O
enunciado ndo é uma unidade convencional, mas nidade real, estritamente
delimitada pelos sujeitos falantes, e que termina yma transferéncia da
palavra ao outro, por algo como um mudixi’percebido pelo ouvinte, como
sinal de que o locutor terminou.

A idéia central da teoria de Bakhtin, sem davida,dalogismo, sendo que “o sentido do
texto e a significacdo das palavras dependem dealentre os sujeitos, ou seja, constroem-se
na producéo e na interpretacdo dos textos” (BARROS9, p. 28). A autora ainda nos previne a
respeito do termo ‘sujeito’, esclarecendo que, @akhtin 0 sujeito é social. Sdo as vozes
sociais que transformam o sujeito biologico emégajhistérico e ideoldgico” (p. 28). Seja qual
for o teor da fala, ela estard sempre ligada a wjgits que a enuncia e estara impregnada de
outras vozes sociais que perpassam aquele momergauwhciacdo. Assim como ndo existe a
primeira palavra, ndo existe um interlocutor passBakhtin, ao expor suas idéias, estava se
dirigindo aos tedricos da linguagem que propunhara analise formal da conversacao, baseada
em segmentacao das sentencas. Por essa visadir al@amlocutor poder-se-ia examinar o
discurso subdividindo-o em unidades de analissefaoracdes, palavras, silabas.eCeptor
receberia este fluxo verbal e produziria uma respes funcdo da compreenséo do ja dito. Para

0 autor, esta ndo é a forma como se processa ragate verbal na realidade dos falantes.
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Segundo Barros (1999, p. 28) “o sentido dependeldgédo entre sujeitos; a intersubjetividade &
anterior a subjetividade...”.

O principio explicativo da enuncia¢do éd@mlogismo.Nenhum enunciado pertence a
consciéncia subjetiva. Segundo Bakhtin (1999)ndsvziduos usam a lingua para seus objetivos
concretos de comunicacdo e esta so se efetiva guantos, locutor e receptor, partilham do
mesmo contexto, ou como diz 0 autor, no “contedémiogico preciso” (p.95). Toda enunciacéo
€ orientada para algum interlocutor, mesmo quedeylatutor ndo esteja presente, ou seja, ela
ndo € nunca monoldgica e esse interlocutor nacstaddn. A palavra, dirigida ao interlocutor
presente ou ndo, assume uma importancia muito gr&ta € “o produto da interacao do locutor
e do ouvinte. [...] A palavra € uma espécie de g@damcada entre mim e 0s outros” (op.cit.
p.113). O dialogismo é um principio que ndo envakpenas 0s sujeitos em interacdo. O
discurso é constituido pelas palavras do sujeigq por sua vez, foi constituido pelas palavras de
outros que o antecederam e de quem assimilou osrslis. Ao ser enunciado, este discurso
encontrara um outro sujeito que é que vai processpre ouve e lIé de acordo com 0 meio no
gual esta imerso. A significacdo dos discursosasi@d nem em um, nem em outro dos sujeitos,

mas entre eles. Nas palavras de Souza (1995,:p. 22)

Para Bakhtin, a linguagem, vista dessa forma, camema de conflitos, é

inseparavel da questdo do poder; para ele, cada,sigais do que um mero
reflexo, ou substituto da realidade, é materialeeonstituido no sentido de ser
produzido dialogicamente no contexto de todos ososusignos social e

ideologicamente constituidos e, por isso mesmgastitainse em parte objetiva da
realidade.

O que é dialogo ou dialogismo na visdo bakhtiniadd® sdo apenas episddios em que
aparece a interacdo face-a-face, ou a seqUénciaalteem textos escritos, mas € o
entrecruzamento de idéias, valores, concepcoesacmetecem no dia-a-dia das pessoas, nos
textos literarios, cientificos, enfim, em todasems$eras da vida e da consciéncia. Como nos
esclarece Faraco (2003, p.60) “didlogo no sentidpl@do termd...] € a confrontacdo das mais
diferentesrefracdes sociaiexpressas em enunciados de qualquer tipo e tamawgios em
relacdo” (grifo do autor).

A compreensdo deste aspecto permite perceber adgomaecas nos discursos, no caso
desta analise, no discurso escolar, pois as mdecasunciacao dos sujeitos em questdo provém
“de um lugar historico e social, de uma posicaeusva, que circula entre discursos e faz
circular discursos” (BRAIT e MELLO, 2005, p. 72).
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As enunciacdes devem ser compreendidas do pontcstdedos interlocutores presentes
ou ndo. A dialogia, pois, refere-se ao encontraddas ou mais vozes em que se percebe a

presenca de outras vozes sociais. Segundo Mach@é®, (p 59):

A construcdo do entendimento esta, portanto relada com as muitas formas
como duas ou mais vozes entram em contato. Istodiger que nas interacoes
de uma sala de aula as vozes do livro didaticoprdéessor, dos colegas, das
experiéncias e do senso comum encontram-se e otavinese.

Na apreensdo das particularidades das interacdesakrde aula, devemos partir desta
concepcgao bakhtiniana para a exploragéao e desadhestsignificados que séo estabelecidos na
enunciacdo, estudando a palavra neste contextaifispe e nos embates que implicam
aceitacao e recusa, aprovacao e desaprovacao,al@oie resisténcia, harmonia e conflito. A
seguir, serdo explicitadas as contribuicbes ddatet® Bakhtin para muitas correntes que se
voltaram para o estudo da linguagem na interag@@, @gm seguida, situar a visdo de discurso
contemplada neste trabalho.

2.4. A nocao de discurso na Andlise Critica do Disrso

Como ja foi mencionado, as concepcoes de linguagetiscurso na obra de Bakhtin
ensejaram o aparecimento de diversas correntesaliseado discurso. Neste momento faz-se
necessario esclarecer a concepcao de discursodgpia@eaos para proceder as analises em
nossa pesquisa, uma vez que o termo € polissém&@amcepcdo tem varias origens, nem
sempre convergentes. Ao longo da segunda metadéodido XX, vimos surgir diversas teorias
gue enfocavam a linguagem. Para iniciar, partired@osoncepc¢éo bakhtiniana que considera o
texto (o discurso) como objeto das ciéncias humassm como o homem, que constitui e €
constituido por ele. Como afirma Barros (2005, §): 2Desta concepcéo decorre que o0 homem
nao sé é conhecido através dos textos, como s&@iogrsquanto objeto de estudos nos textos ou
por meio deles, o que distinguiria as ciéncias mavadas ciéncias exatas que examinam o0
homem ‘fora do texto™. E o principio dialégico quege as analises. Existem dialogos entre
pessoas e entre discursos e, para Bakhtin, ndenhdiscurso fundador de outros discursos,
assim como nao ha mondlogos. Tudo € dialogia. Egiasepcfes posicionaram-se contra o
subjetivismo idealist&am que a lingua €é criacdo individual, emerge deitsug sua andlise deve

abarcar o ato individual, o psiquismo.
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Em segundo lugar, Bakhtin critica, tambémobjetivismo abstratono qual se inclui
Ferdinand de Saussure (objeto de discussdao d@®kapeu proposito € formular uma teoria em
gue o principio da enunciacéo é o dialogismo. Cfamitoe quando considera o locutor (aquele que
pronuncia a palavra), diz que este se serve dadipgra fins concretos. E mais, s6 podemos
analisar o discurso enquanto enunciagado concret@ontexto de sua producdo. O signo, para
Bakhtin, é polissémico e pode ser ‘descodificad.contrario do sinal “...entidade de contetdo
imutavel; ele ndo pode substituir, nem refletimmmefratar nada; constitui apenas um instrumento
técnico para designar este ou aquele objeto (precisnutavel) ou este e aquele acontecimento
(igualmente preciso e imutéavel)” (BAKHTIN, 1999, $2). A descodificacdo s6 é possivel para o
signo e, para isto, ele deve ser compreendido @elttrcontexto concreto de producdo em um
determinado enunciado.

As teorias linglisticas que se originam desta qug@® dialética, consideram para fins de
analise, as enunciacdes, a interacdo verbal, ogisaho. H4, entretanto, diversas correntes de
analise do discurso derivadas da linglistica baidma. Para fins de esclarecimento, citaremos
apenas dois grandes grupos e dentre eles nosdaaetstica.

Para melhor compreensao de nossa posicao, devetaosudras fontes que, partindo da
concepcao interacionista, daquilo que se conveaaiamamar de ‘giro linglistico’, iniciado na
filosofia e ciéncias sociais, transforma-se emd'glrscursivo, dado o atual e crescente interesse
no estudo das formaswso da linguagem e de conversacdes e textos, que vBstitaindo o
estudo do sistema abstrato ou da gramatica de iomad (VAN DIJK, 2004, p.7). A partir dos
estudos da psicologia no inicio do século XX e s@ijuum caminho contrario ao dos estudos das
estruturas fixas e examinadas fora de seu contextplicacdo, houve uma mudanca de direcao

nos estudos sobre a linguagem e o aprendizadogiaatjem. Como diz Van Dijk (2004):

...hoje sabemos que é impossivel produzir ou letaxto, ou participar de uma
conversa, sem uma grande quantidade de conheciswam® a linguagem, sobre
o discurso, sobre a comunicacéo, sobre o contéxéd @ de um modo geral, até
sobre o ‘mundo’. Grande parte desse conhecimeotongartilhado socialmente
entre comunidades sociais, profissionais ou cufidiferentes para as quais ele
€ denominador comum para a a¢éo, a interacdocorg@se as praticas sociais.

(p- 9)

Esta constatacdo deu origem a varias disciplinascolegia social do discurso,
sociolingliistica, pragmatica, etnografia da fatauras. No entanto, nem todas tém ‘um interesse
explicito no discurso’ (op. cit. p. 10). Algunswdds da psicologia social desenvolvidos na década
de 80 oferecem uma outra visédo do texto e da ceaga@o e vao examinar as “formas de interacao

social com suas préprias variaveis, objetivos, rasges, problemas e estratégias para fazer
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sentido” (p.11). Buscam apoio na etnometodologiposicionam-se contra a psicologia do
discurso tradicional, ou seja, ao experimentali¢das situacdes simuladas) e ao mentalismo (o
gue a mente esta ‘expressando’), concentrandosstatos cotidianos e na linguagem da interacao
na vida real.

Fairclough (12001) aponta uma divisdo nas abordageuais em relagcdo a analise do
discurso. Elas podem ser englobadas em dois gragrdpss: as abordagens criticas e as nao-
criticas. Em relacao a ultima, o autor apresentstgios de Sinclair e Coulthard (1975), a analise
da conversacao, desenvolvida por etnometodologistaso Garfinkel (1967) e Sacks, Schegloff
e Jefferson (1974), as analises de Labov e Far{3B&l7) e as recentes andlises de Potter e

Wetherell (1987). As abordagens criticas diferesrdio criticas

ndo apenas na descricdo das praticas discursiss,também por mostrarem
como o discurso é moldado por relagbes de podeteeldagias e os efeitos
construtivos que o discurso exerce sobre as idetgglsociais, as relagdes sociais
e os sistemas de conhecimento e crenga, nerdosnquaisé normalmente
aparente para os participantes do discurso. (FAIR@QEH, 2001, os. 31-32).

Dentre as abordagens criticas, temos a analisasdarsb de vertente francesa (Pécheux,
1982, apud Fairclough, 2001) e analise critica idouiso, de corrente anglo-saxénica, proposta
por Norman Fairclough (2001). Desta ultima serdwaos alguns elementos para a realizacao da
analise nesse trabalho, mas sua distingdo em oetagértente francesa e outras correntes anglo-
saxoOnicas sera objeto de esclarecimento a seguir.

Ao propor uma teoria social do discurso, o tedanglo-saxdo Norman Fairclough pretende
tracar relacdes entre discurso e mudanca socikcarmo em pauta as teorias criticas e nao
criticas do discurso, posicionando-se ao lado deddt na concep¢do de discurso como pratica
social. Michel Foucault é tido como precursor deawnncepcdo de discurso que ultrapassa 0s
limites do que se convencionava chamar de anaisksdurso. Em primeiro lugar, para Foucault,
o discurso € uma pratica social, sendo possiveligs®@ mesmo, definir as condicbes de sua
producéo (INIGUEZ, 2004, p. 91). Como toda abordagéalética, sendo o discurso uma pratica
social, a analise do discurso também se reveste masmas caracteristicas, mas
metodologicamente falando, € possivel, segundo gstspectiva, “desmascarar e identificar
outras préticas discursivas”. Ou seja, analisarsdooadicfes de producdo de uma determinada
pratica discursiva, relacionando-a com outras gadfipode-se identificar a formacéo das idéias,
sua circulagdo e as transformacdes ocorridas réEg® sociais ao longo do tempo. Segundo
Foucault (apud MAGALHAES & LEAL, 2003, os. 9,10):



49

Trata-se de revelar as praticas discursivas emcsuglexidade e em sua
densidade; mostrar qui@lar é fazer alguma coisa- algo diferente de exprimir

0 que se pensa, de traduzir o que se sabe e, tandeénvlocar em acdo as
estruturas de uma lingua; mostrar que somar umcé&udm a uma Série

preexistente de enunciados é fazer um gesto caadplie custoso que implica
condicdes (e ndo somente uma situacdo, um contexii/jos) e que comporta

regras (diferentes das regras légicas e lingusstilgaconstrucdo); mostrar que
uma mudanc¢a na ordem do discurso, ndo supde ‘itéiaas’, um pouco de

invencao e criatividade, uma mentalidade diferemizs transformacfes em uma
pratica, eventualmente nas que lhe sdo préximam sua articulacdo comum.

(negrito nosso).

Como se vé, Foucault inaugura uma nova maneiratéader o discurso, e pde em destaque
as relacdes entre poder e discurso. Entretantoarsalese foca, primordialmente, as instituicdes.
Assim, ele esta preocupado com o discurso dasiaghcmanas, por exemplo, o discurso da
medicina, o discurso da psiquiatria, da econontiggaesso que nao se detém na analise de textos.

Fairclough (2001, p.66) vai buscar em Foucault (#ajogia do Saber, 1972), uma
concepcao de discurso que considera:

...a producdao, transformacéo e reproducdo dososb{et como veremos logo,
dos sujeitos) da vida social. Isto implica que scdiso tem uma relacdo ativa
com a realidade, que a linguagem significa a radédno sentido de construgéo
de significados para ela, em vez de o discursar& relagdo passiva com a
realidade, com a linguagem, meramente se refer@doobjetos, os quais séo
tidos como dados na realidade.

Para o autor, existe uma relacédo dialética enseudso e subjetividade em que 0s sujeitos
sociais sao tanto “moldados por praticas discussteamo possuem a capacidade de remodelar e
reestruturar tais praticas” (Fairclough apud Men@é81, p. 86)

Segundo Fairclough (2001), os trabalhos anterswbge 0 discurso ndo contemplaram tanto
a “linguagem em uso”, quanto a “mudanca socialhdsenecessaria, portanto, uma outra
abordagem que permitisse uma visao ampliada dardiscDe acordo com Martin Rojo “o desejo
de intervir na ordem discursiva pelo menos expatalia consciéncia critica dos falantes e de
proporcionar-lhes ferramentas para a analise derrdigs proprios e alheios € o que mais distingue
essa corrente” (MARTIN ROJO, 2004, p.212).

Para o autor anglo-saxdo, no interior das pratsmgais devemos observar os textos
produzidos para verificar em que medida eles ref@ah ou alteram as estruturas. Ao considerar
o discurso como pratica social, Fairclough (200i9néa para, principalmente, sua dimenséao
politico-ideoldgica. Neste ponto, adota o conceikohegemonia de Gramsci e de ideologia de

Althusser para fornecer um quadro explicativo de#t@ensdo. Em relagdo a ultima, Fairclough
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aponta sua “existéncia material nas praticas dduitdoes”, em segundo lugar, ela, ao interpelar

0S sujeitos promove sua constituicdo e o tercedrdgqgue envolve os aparelhos ideoldgicos do

Estado (escola e outras instituicbes) como lugaluttade classes, com as tensbes e embates

inerentes a essa luta.

Em relacdo a hegemonia, diz Fairclough (2001, B):12

Hegemonia é lideranca, tanto quanto dominagdo mosindos econdmico,
politico, cultural e ideoldgico de uma sociedadegéimonia é o poder sobre a
sociedade como um todo de uma das classes ecomoanita definidas como
fundamentais em alianga com outras for¢cas sodigs, nunca atingido senao
parcial e temporariamente, como um ‘equilibrio dmst’. Hegemonia € a
construcdo de aliancas e a integracdo muito maiguio simplesmente a
dominacdo de classes subalternas, mediante corseesdmeios ideoldgicos
para ganhar seu consentimento.

Para melhor compreender a teoria social do disqugmosta pelo autor sera necessario nos

reportar as trés dimensfes em que este, enquanteitd abstrato, se concretiza. Estas trés

dimensdes e o relacionamento entre elas sera almgiodximo item.

2.4.1. As trés dimensodes do discurso

Fairclough (1992, 2001) ao propor uma analise dqueetnple tanto a andlise linglistica

como a teoria social, entende o discurso dentrmteconcepcéo tridimensional. Para o autor:

Qualquer ‘evento’ discursivo (isto é, qualquer egkmde discurso) é
considerado como simultaneamente um texto, um eredgppratica discursiva
e um exemplo de pratica social. A dimensédo do dtexuida da analise
linglistica de textos. A dimens&o da ‘pratica disma’, como ‘interacdo’, na
concepcao ‘texto e interacdo’ de discurso, espac#inatureza dos processos de
producdo e interpretacao textual — por exemplotigpas de discurso (incluindo
‘discursos’ no sentido mais sociotedérico) sdo @alds e como se combinam. A
dimenséo ‘prética social’ cuida de questdes deadsse na andlise social, tais
como as circunstancias institucionais e organizedsodo evento discursivo. e
como elas moldam a natureza da pratica discursivaose efeitos
constitutivos/construtivos referidos anteriormeritlas entidades e relagdes
sociais] (Fairclough, 2001, p.22).

Para o autor o sentido de ‘texto’ se refere a aqualgproduto escrito ou falado, sendo a

pratica discursiva a mediadora entre a préaticaake texto.

O discurso, para Fairclough, enquanto texto, otigardextual, é analisado segundo suas

caracteristicas linguisticas, considerando-se,ap@mas coesao, coeréncia, aspectos sintaticos e

semanticos, mas as condi¢cfes de sua producao.c®spmtextual (producdo e interpretacdo de
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textos escritos e/ou falados) confunde-se com lsarda pratica discursiva. Nas palavras do autor
(2001, p.103): “A andlise textual pode ser orgashdzam quatro itens: ‘vocabulario’, ‘gramatica’,
‘coesdo’ e ‘estrutura textual”. Com efeito, estaurda pratica comum de analise, em que 0s
elementos do texto sdo explorados pelos seus aspsictaticos.

Enquanto pratica discursiva, o discurso esta mhacio com outras praticas sociais como
avaliar, julgar, informar e esta compreensao peragiroximar dextoproduzido do seaontexto
de formacéo, envolvendo a producéo, distribuic&oresumo nos varios contextos institucionais,
como, por exemplo, a escola ou a sala de aulasté pento que o autor faz referéncia a expresséo
‘recursos dos membrds“que sdo estruturas sociais, efetivamente inieedas, normas e
convencgdes, como também ordens de discurso e agie®rpara a producdo, distribuicdo e
consumo de textos...” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 109).

Uma das dimensdes das praticas discursivas € iekitalidade, que remete a Bakhtin
(1981, 1986) e Kristeva (1986 apud Fairclough, 2008as palavras de Fairclough,
“intertextualidade € [...] a propriedade que témteodos de ser cheios de fragmentos de outros
textos...” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 114). Assim, poeleios analisar os textos como enunciados
que compdem uma cadeia, na verdade composta deiathos de outros. Embora este termo néo
seja encontrado em Bakhtin (Kristeva apresentdtabslhos de Bakhtin e cunhou este termo), ele
define com precisdo o alcance de sua concepcaaldeagh (2001, p.134) acrescenta: “o texto
responde, reacentua e retrabalha textos passaalesire,fazendo, ajuda a fazer histéria e contribui
para processos de mudanca mais amplos...”.

Em relacdo as praticas sociais, a terceira dimedsdanalise critica, uma das questfes
importantes é a da luta no interior das institusgGe articulacdo e desarticulacdo das forcas,
enfim com a concepcéo dialética entre “estruturagemtos discursivos” (FAIRCLOUGH, 2001,
p.123). Esta concepcdo envolve a maneira como teallam as praticas discursivas com a
producéo, distribuicdo e consumo, e as interpretagfue se fazem dos textos produzidos na
interacdo. Segundo o autor “a maior parte do déscige sustenta na luta hegemobnica em
instituicdes particulares (familia, escolas, tridignde justica, etc.) e ndo em nivel de politica
nacional...”(FAIRCLOUGH, 2001, p. 124). A nosso Meor esta concepcgao, existe a oportunidade

de desenvolver uma analise que contemple as fateessisténcia no interior de instituicdes:

...analise do texto, andlise dos processos disogrsde producdo e de
interpretacdo textual (incluindo a questdo de qtipes e géneros de discurso
sdo tomados e como eles sao articulados) e asalise o evento discursivo, em

" Em inglésmembers resources
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termos de suas condicbes e efeitos sociais em svdarigeis (situacional,
institucional, societario). (FAIRCLOUGH, 2001, p)82

Ao adotar alguns fundamentos da perspectiva hisi@dcial ja explicitados neste capitulo,
resta-nos, ainda, considerar seu papel para ownfegrico das praticas discursivas em sala de
aula. Partiremos da concepcédo sociointeracionisgacgncebe o discurso como uma atividade,
na qual estdo envolvidos os sujeitos, no casoegsof(a) e alunos(as), com o objetivo de
construir significados compartilhados. A dimensaaa e cultural dos eventos de numeramento-
letramento estara em evidéncia, uma vez que, rurdis em sala de aula estardo circulando
valores e concepcdes, configurando-se papéis ggamderformas de resisténcia que evidenciam

concepcdes mais abrangentes da sociedade em toestiita e da matematica.
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CAPITULO 3

A PESQUISA EDUCACIONAL EM UMA PERSPECTIVA
SOCIOINTERACIONISTA

O chamado “giro linguistico”, movimento que temgem na filosofia e nas ciéncias
humanas, que buscou entender o papel representdaldinguagem na formulagdo de teorias,
demarcou uma nova concepc¢ado de linguagem que regjaignificar o que se entende por
‘realidade’ (GRACIA, 2004, p. 20-21).

Segundo Gracia, os filésofos de Oxford, Bertranddeli, John Austin, Wittgenstein e
outros se opunham frontalmente ao cartesianismaopositivismo cientifico e ao fato de a
linguagem ‘servir a uma ldégica formal, tendo comwico papel descrever e representar o
mundo. Segundo eles, para que se pudesse enteffalecianamento do pensamento humano,
devia-se considerar a linguagem mais que um metoumento representacional. Ainda, Gracia
(2004, p.33) acrescenta:

[...] a linguagem nao é simples veiculo para exgaresossas idéias, nem
uma simples roupagem para vestir nosso pensamelaadg o manifestamos
publicamente. Ela é a propria condigdo de nossegmeento e, para entender este
altimo, temos que nos concentrar nas caracterdstiealinguagem em vez de

contemplar o suposto mundo interior de nossassdéia

As teorias que consideravam a dicotomia mente/muimterno/externo, que ainda hoje
influenciam muitas idéias filoséficas e linglisticado refutadas em nome de interpretacdes
novas a respeito das palavras e sua relacdo conamdom’|...] deixa-se de considerar que séo as
nossas ‘idéias’ que se relacionam com o mundosgagse a afirmar que sdo nossas palavras que
se correspondem com o0s objetos do mundo” (GRACO®42p. 27). Esta nova concepcéo de
linguagem trouxe uma grande mudanca na constituilgdo disciplinas que fazem parte das
ciéncias humanas.

S&o muitas as consequéncias do movimento denomigaddinguiistico’, principalmente
nas ciéncias humanas. No que concerne a estehimalvaimos nos ater as teorias que tém como
foco a linguagem, conformando e desenvolvendo lagGes e as préaticas sociais no contexto

escolar.
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Partindo da concepcao de educacdo como procesioopébpor isso, sujeita as mesmas
regras de compreensao e analise que regem ou#tisapy tanto os objetivos dos professores
como as praticas educacionais precisam ser congidasnde modo interativo e isso se aplica a
pesquisa educacional (EDWARDS, 1991).

Neste trabalho estaremos considerando a escola eoraanstituicdo na qual se veiculam
discursos especificos, na qual se ouvem vozes tdesoestratos da sociedade, na qual circulam
idéias, valores, definem-se papéis e aparecem sastércias. Como ja foi explicitado no
capitulo, os conceitos de enunciado e de vozesnbami juntos, mas Sd0 as vozes sociais que
antecedem o0s enunciados. Nesta perspectiva, aatipgu € uma préatica social e ndo existe
isoladamente no sujeito. Tudo € dialogia, inclusisggensamentos (BAKHTIN, 1999).

A importancia do estudo das préticas discursivasala de aula deve-se, inicialmente, a
consideracdo primeira de que a linguagem €, no digeVigotski (1978), uma ferramenta
psicolégica e € por meio dela que extraimos sicadids, trocamos experiéncias, fazemos os
eventos acontecer. E esse papel que impde & astoktatus de “formadora”, como afirma
Mercer (1998, p. 14): “Nos niveis mais avancadtsriar-se educado’] significa tornar-se capaz
de participar ativamente dos discursos das diseipliou tecnologias especificas, as quais séo
colocadas numa variedade de praticas de linguagdadaf e escrita.”. Para além deste
compromisso, 0 papel da escola, historicamente stdmo de tornar o individuo “apto” a viver
em sociedade. Ao longo do tempo, a observacao Endeaaula tem trazido contribuicées no
sentido de explicitar a eficacia (ou ndo) desteehagem se deter na qualidade das interagdes
ocorridas entre alunos/professor e aluno/aluna ®rque € muito dificil perceber, no
movimento da sala de aula, como cada integranfgat®esso esta construindo sua compreensao
dos fenbmenos. A analise do discurso em sala @detexul avancado e trazido contribuicdes para
essa compreensao.

A linguagem em sala de aula tem um repertério prpriancas e adultos se esforgcam
para fazé-lo circular, muitas das intervencfesapogrem tém origem na busca por estabelecer
significados comuns. Além disso, ela tem estrutintesacionais definidas.

Dentre 0s autores que voltaram o foco para a @&ndlis discurso escolar encontra-se
Cazden (1988), que considera a sala de aula uemsiste comunicagédo. O estudo do discurso
em sala de aula teria como objetivo a compreensé@sedsistema, que permite que os alunos
usem um repertorio linglistico conhecido para ipomar aquele (desconhecido) que o professor
Ihes apresenta. Assim, a sala de aula tem casditasi discursivas diferenciadas em relagéo a
outros lugares em que a linguagem circula. A autela@ciona outros contextos em que eventos

de comunicacdo aparecem, mas considera a escola @dagar, por exceléncia, em que “o
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objetivo fundamental é adquirido através da conagdio® (CAZDEN, 1988, p. 2). A diferenca
apontada entre a comunicagao na escola e em gigtehas € a de que na primeira ha um adulto
(professor) responsavel pelo controle da conveosaE&ta assume varias formas que séo
basicamente diferentes de outros sistemas de tmn@@dulto responsavel ndo somente impede
certas manifestagcbes, como encoraja outras e comdyzpo para um objetivo educacional.
Segundo a autora (CAZDEN, 1988, p.3), o estudo ala de aula configura um tipo de
“linglistica aplicada” e propde-se a responder astfies relacionadas a padrbes de usos da
linguagem e como estes afetam a igualdade ou cddagle entre pares, as competéncias
comunicativas dos alunos e professor e, consequente, o que se entende por conhecimento e
por aprendizagem.

A autora estudou a sequiéncia fRiiciacdo, resposta, avaliacdo) nos eventos ldedsa
aula, em que as criangas contavam suas narratieeame acompanhadas pela professora. Esta
sequéncia pode ser descrita da seguinte manejpaofessor inicia a conversacao, a crianga
responde ou comenta o que é dito pelo profess@eqiéncia ele faz uma observacédo que tem o
cunho de avaliacéo, ou seja, oferece a criancaodunmidade de saber se estd certa ou errada.
Nos exemplos descritos, estabelece-se clarameahgtirgcdo entre uma conversagao coloquial e
a conversacao no contexto escolar. Um deles, aupirgobre “Que horas sédo”? provoca a
resposta “sdo 3 horas” e a tréplica: “Certo”, asspague em uma conversa informal, esta altima
seria, talvez, “Obrigado”. Ha sempre uma avaliag@igjacente aos comentarios emitidos pelos
professores. Esta seqiiéncia ndo é automéatica. thidoede salas de aula de criancas pequenas,
Cazden observou e pdde demonstrar outras sequéteial$alogos que sao importantes na
comunicacao escolar. Além disso, Cazden (apud ME®NIR95) observa que as criancas estao
mais preocupadas em adquirir uma certa competéonai@nicativa, que outra. Segundo Mendes
(1995): “Cazden (1998) afirma que a competénciauwnoativa do aluno em sala de aula esta
mais ligada a aprender como falar dentro das esasitdo que aprender a estrutura em si, e
também a aprender o sentido das pistas locais”.

Na abordagem da sociolingiistica interacional, esgmtada pelas analises de John
Gumperz (1991, p. 79), o investigador, ao focarak sle aula, deve apontar “0 jogo de
pressuposicdes linguisticas, contextuais e sogqissinteragem para criar as condi¢cdes para o
aprendizado em sala de aula” e descreve a seqi&¥iaomo uma caracteristica do discurso

escolar. A compreensao seria um fendmeno negoeatte os participantes, a partir de pistas

! No original: “the basic purpose of school is aebithrough communication”.

? Essa sequéncia foi, inicialmente, introduzida pocl&ir & Coulthard (1975 apud Mendes, 1995).
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verbais e ndo verbais, isto é, essa negociacaéd saadapenas através de elementos verbais mas,
também, por meio de pistas ndo verbais como, pemplo, postura do professor ao ouvir a
resposta do aluno, o olhar de aprovacdo e/ou rapéay e outras pistas que sinalizam a
continuidade e/ou descontinuidade no discurso.

Outra constatacdo dos estudos de Cazden (1988)redigeito aos conceitos de
“andaimagem” (desenvolvido, inicialmente, por Bmne “reconceitualizacdd”.O primeiro
refere-se as sequéncias de suporte que profesBorerem a seus alunos, no momento
instrucional. Ha numerosas metéaforas, tanto na estmlar, como na familiar, que explicitam
esse suporte. Por exemplo, a mae que oferece pando filho pequeno, ajudando-o a dar seus
primeiros passos, paulatinamente vai retirandadaagté que a crianga possa caminhar sozinha.
Assim também atua o professor que, na propostdgiena atividade, oferece uma instrucéo
completa para a crianca e progressivamente estsevimirnando independente da instrugcdo até
nao necessitar mais do suporte. A autora sugeresjaeprincipio se aproxima do que Vigotski
chamou de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDEnquanto que “andaimagem” diz
respeito a primeira parte da sequéncia IRA, qugdh, smiciacdo, o segundo conceito,

“reconceitualizacdo”, refere-se a terceira: avaliagSegundo Cazden (1988, p. 111):

...0 nomeavaliagdonao faz jus a total importancia desta terceiraepar
uma vez que esta, freqiientemente serve ndo padaedicto de certo
ou errado, mas para induzir o aluno a pensar de mareira nova, a
categorizar, a reconceitualizar e, mesmo, a regakzar quaisquer
fendmenos sob discussHo.

Entretanto, os estudos sobre a sequéncia IRA masudi&ientes para abarcar 0S processos
de producéo discursiva em sala de aula, em umaqutiga da analise critica do discurso. Eles
sdo importantes quando permitem perceber de queiragrofessores e alunos estabelecem a
comunicacdo em sala de aula, como os professogescem apoio a seus alunos para que estes
consigam resolver questdes envolvidas na aula ® senprocessa o terceiro apoio (Avaliagdo)
quando, na interacdo o professor torna possivptendizado através de pistas contextualizadas.
Nesta pesquisa, durante a analise, algumas segféntegrativas vao ilustrar de maneira cabal
tanto a sequéncia IRA, como a reconceitualiza¢c@&snm que a analise ndo se limite apenas a

estas estruturas. Isto quer dizer que, ao adgberspectiva critica, devemos ter em mente que

8 Em inglés “scaffolds” e “reconceptualization”.

® Para Vigotski, 0 apoio adulto ou de outra criapeanite o desenvolvimento das fungées psicolégiogsriores da
crianca, levando-a a trabalhar na zona de desemarito proximal.

9 No original: “...the namevaluationdoes not do justice to the full import of that thart — how it often serves not
to deliver a verdict of right or wrong but to indube learner into a new way of thinking about,egatizing,
reconceptualizing, recontexttualizating whatevesmimena (referents) are under discussion.”



57

estas estruturas que fazem parte da aula e datggis que os professores utilizam para induzir
os alunos a pensar de uma outra maneira, revel@straguras de poder e as assimetrias que se
constituem nas praticas escolares.

O discurso em sala de aula sera analisado, tangmdmyma perspectiva critica que foca as
condicdes em que o0s textos orais e escritos sauzidos, consumidos e distribuidos, e sua
relacdo com as praticas sociais. A mediacado essesedois dominios sera feita pela pratica
discursiva.

Grande parte do tempo em sala de aula é dedicadelseavolver nos estudantes capacidade
de perceber os assuntos de uma outra maneira, @@worponto de vista. Cabe aos professores
esta tarefa, assim como perceber se e como egtéosessando esta compreensdo. De uma
maneira geral, o discurso do professor carregaigmnsna intencdo percebida pelos alunos,
antes mesmo de se iniciar a compreensédo. Existeqaky deve ser construido de comum acordo
e as criangas, ao perceberem estas pistas, conaeeatrar no jogo discursivo para apropriar-se
daquilo que percebem como relevante.

Embora importantes, as consideracdes a respeitandaimagem e reconceitualizacéo
devem vir acompanhadas do que Costa (2000, p. @é®idera “processo interindividual de
constituigéo do sujeito”.

Achamos [...] que a constituicdo do sujeito e dguagem esta hum processo de
intersubjetividade e interdiscursividade, cujo pssp de desenvolvimento,
empiricamente harménico ou ndo, tem sua origemsnoidl” e é determinado
pelo sécio-historico. [...] segundo Bakhtin (19281), pelaalteridade o sujeito
“imerge” num territério povoado peloutro e, dialogicamente, se torsajeito
pelooutro e pelapalavra, num processo essencialmeséeio-ideoldgico(grifos

do autor).

Isto significa que devemos procurar os elementcandéise além da estrutura do discurso.
Ela € importante, sim, para definir, caracterizalisturso institucional, mas devemos buscar os
inumeros significados do texto, para que se redlitaspeito da dinamicidade do discurso e néo
apenas sobre sua permanéncia.

Assim, além da preocupacdo com os estudos dos rdlesndo discurso que compdem a
sala de aula e as interacfes entre professor/alahano/aluno, devemos buscar as concepcgoes e
valores que permeiam as préticas e instituem oSiqap

A concepc¢do de educacdo como um processo pubsisameda por Edwards (1998) ndo
pode ser entendida, apenas, a partir das obsesva@@®lises feitas em sala de aula, isto porque
se entendemos o discurso educacional como umagicial, temos que compara-lo com o

discurso de outras praticas que ocorrem sincr@idecronicamente. Segundo Edwards (1998,
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p. 52), “Algumas das afirmacfes mais audaciosaesolescola e a sociedade ndo foram feitas
somente com base nas idealizacdes tedricas dargbsna escola, mas também com base nas
suposi¢cdes nao analisadas sobre o discurso emrgeigio educacionais”.

Ao assumir 0 compromisso com a perspectiva soei@nionista de estudo da sala de aula,
devemos nos posicionar em relacdo as praticasisdigadas a especificidade da aula de
matematica. E dentro destas praticas que os evéatasmeramento-letramento escolar irdo se
desenvolver e adquirir uma linguagem especificandlise destas especificidades devera indicar
mudancas, caminhos, alternativas que possam aaintpra a compreensao das caracteristicas
individuais e grupais de construcdo de conceit@preensao de significados escolares e sua

relacdo com a vida.

2.6. Praticas de numeramento-letramento no contextescolar

Na tentativa de esclarecer o que entendemos poeranmento-letramento, devemos nos
reportar a origem deste termo e fazer um brevériist de seu surgimento. Este construto
tedrico tem sua origem na discussdo que distingjtédetizacdo e letramento e nasceu no bojo
de teorias que consideravam criticamente o papealsddta nas sociedades letradas. O termo
numeramento foi cunhado, inicialmente, por Mend&89%) ao estudar os eventos de
guantificacdo, medicdo, contagem, em sociedadeigends, no contexto de formacédo de
professores.

Segundo Mendes (2005)

Do mesmo modo que a escrita e a leitura, a comgéieette situacdes numéricas
envolve uma série de conhecimentos, capacidadesmpeténcias que nao

abrangem apenas a mera decodificacdo dos numeuds; atém disso, abarcam

também a compreensédo de diversos tipos de reléigddas ao contexto social

de uso, da necessidade de distinguir os usos dtaesn sociedades letradas.

O termo letramento, polissémico na origem, pod&otaarvir para contrapor alfabetizados
e analfabetos, como para considerar, de um ponteisde critico, os usos da escrita em
sociedades letradas e o efeito desses usos emnti@egrupos dessa sociedade. Para que serve a
escrita? De que maneira grupos majoritarios seapd¢m a grupos minoritarios pelos usos que
fazem da escrita? Como o0s grupos iletrados resistem organizam em sociedades letradas e
altamente tecnologicas? Enfim, uma multiplicidade estudos e metodologias surgem para

analisar e explicar a complexidade de praticas @€, entdo, estavam ligadas apenas a
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escolaridade: “A alfabetizacdo refere-se a aquosigad escrita enquanto aprendizagem de
habilidades para leitura, escrita e as chamadésasde linguagem”. (TFOUNI, 1995, p. 9).
Embora exista uma interdependéncia entre alfalpdiize letramento, devemos esclarecer
gue o primeiro termo se refere a uma tecnologia spidorna visivel quando adquirida no
contexto escolar, mas que nem sempre estd assaciaalhilidades no uso destas ferramentas.
Melhor explicando, segundo Soares (2003) podezar faposicdo dicotbmica entre alfabetizado
e analfabeto, mas néo entre letrado e iletradatramento € [...] um continuo néo linear,
multidimensional, ilimitadognglobando mdltiplas praticas com mdltiplas fung@esn multiplos
objetivos...” (p. 95). A complexidade de praticase genvolvem o letramento e que ndo se
relacionam unicamente com a tecnologia da leitacaita, dificulta a analise no contexto escolar.
As relacdes entre letramento e escolarizacdo rnao &0 claras quanto as que se estabelecem
entre alfabetizagdo e escolarizacdo. Na escolas®elia dificuldade em se avaliar as
competéncias em relacdo ao uso da lingua. Reputdadea na alfabetizacdo as dificuldades em
relacdo ao letramento. Se a crian¢ca ndo consegueves um bilhete simples, ou uma historia,
nao esta alfabetizada. Entretanto, muitas pesqSaREET, 1984, 1995, HEATH, 1983,
BARTON, 1994) apontam para uma visao diferenciadaleframento, ndo necessariamente

ligada as praticas escolares.

3.4.1. Letramento e Alfabetizacao

Para trazer alguma luz a concepc¢do de numeranmetndéoakento, devemos voltar a teoria
sécio-histdrica e situa-la como um marco para erelifciacdo entre letramento e alfabetizacéo.
Quem nos informa é Tfouni (1995) que aponta paiacampletude’ da alfabetizacdo, uma vez
gue o processo de escrita na nossa sociedade éraresgo histdérico, em permanente
transformacéo, em que ndo existe neutralidade gB8di textos escritos tém sido, historicamente,

meios de dominacdo de um grupo sobre outros nadamz.

Em resumo, a escrita pode ser tomada como umaadaasprincipais do
aparecimento das civilizagcdes modernas e do desemento cientifico,
tecnolégico e psicossocial da sociedade nas goiagdbtada de maneira
ampla. Por outro lado, ndo podem ser esquecidoefatomo as relacdes
de poder e dominacdo que estdo por tras da uéibizaestrita ou
generalizada de um cadigo escrito. (p.14)

Assim, a autora propde nédo se falar de alfabetizagénente, mas em graus ou niveis de

alfabetizacdo, sem liga-los aos objetivos da edicdgrmal, escolarizada. As préticas sociais
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mais amplas, que envolvem a sociedade como um éodoe vao dar sentido e funcédo a
alfabetizacéo.

A alfabetizacdo ndo é um processo de codificac@odtiiicacdo, mas um sistema de
representacdo que evoluiu historicamente e, coimaédse ser apropriado pelo individuo como
um processo complexo. Em relacdo as criancas, aaautitando Emilia Ferreiro, ressalta os
“aspectos construtivos” dos textos durante a alizdgio (op.cit. p.19). Ou seja, a escrita ndo €
um sistema gréfico ligado a sons. A relacdo entes@ita e a oralidade é uma relacdo de
interdependéncia, pois ambas influenciam-se mutonm® mais importante € considerar 0s usos
gue séo feitos da escrita, ou seja, as pratica@isoas quais ela sera exigida.

O letramento, por sua vez, esta ligado aos aspsoétos-historicos da aquisicdo da escrita
por um determinado grupo ou sociedade. Os estudbse sletramento abrangem grupos
alfabetizados e nao alfabetizados. Citando Vigptlautora diz que “o letramento representa o
coroamento de um processo histérico de transforonacdiferenciacdo no uso de instrumentos
mediadores”. (op. cit.p.21). Afirma que o uso donieiletrado em oposicéo &etrado é marcado
por uma Visao etnocéntrica que atribui a aquisiziescrita as condi¢cdes para o desenvolvimento
do raciocinio dedutivo-formal. Para a autora, ena wociedade letrada, qualquer pessoa, mesmo
gue ndo seja alfabetizada, apresenta caractesisgiga sdo comumente atribuidas a grupos
escolarizados e alfabetizados. Deve-se separanaegso de alfabetizacdo, que esta comumente

associado a escolarizacao, do de letramento. Sttds e devem ser estudados separadamente.

A explicagdo, entdo, ndo estd em ser, ou ndo, etifallo enquanto
individuo. Esta simem ser, ou néo, letrada a sociedade na qual esses
individuos vivemMais que isso: esta na sofisticagcdo das comunisacde
dos modos de producao, das demandas cognitivas edés passa uma
sociedade como um todo quando se torna letrads ergo

inevitavelmente influenciar aqueles que nela vivaliabetizados ou néo.

(p. 27)

Nesta mesma dire¢do, pesquisas brasileiras (D’AMBR) 1992, 2001; KNIJINIK, 1996;
MENDES, 1995, 2001, 2005) apontam para outras deregdes a respeito de ‘ser numerado’.
Para estes autores, tanto letramento como numetrafetramento sdo praticas sociais
desenvolvidas em contextos diferenciados, quemmafreerpretacdes valorativas, dependendo do
foco através do qual as producbes sdo analisadagradde uma concepc¢ado mais critica de
numeramento-letramento, Toledo (2004, p. 94), saatlo o Ultimo Indicador Nacional de

Alfabetizacdo Funcional (INAF) — Habilidades Matéitgs, nos diz que:



61

O numerament@anha importancia na medida em que as tarefagienaandas
do mundo adulto, diante do trabalho e da vida aliarios diferentes contextos
nos quais o individuo pode estar inserido, acabanrgguerer muito mais que
simplesmente a capacidade para aplicar as hal@kddisicas de registro
matematico.

Mendes (2001, p. 65) faz um retrospecto das idgiascercaram o “letramento” desde os

anos 70, em gue a escrita pode ser vista:

...como uma tecnologia superior (Goody, 1977, Gabdyatt, 1997, Havelock,
1982), ou relacionada aos contextos sociais deeusteologias subjacentes
(Street, 1984), ou, ainda, vista como um fendmesicopsocial de representacao
do mundo para n6s mesmos e para 0s outros (Bar89#). Soares (1995)
afirma que a idéia de letramento surgiu a partiugha nova questdo, a de se
observar "o estado de quem sabe ler e escrever'cognmaposicdo a uma
preocupacdo anterior que se voltava apenas parstadloeou condigdo de
analfabeto, ou seja, 0 que esta na auséncia dee¥al preocupacdo veio como
consequéncia da compreensdo de que € necessariapedas saber ler e
escrever, mas saber fazer uso dessa leitura ¢agsespondendo as exigéncias
de leitura e escrita colocadas pela sociedader@itiente.

A visao que se propde neste trabalho, seguindonaepgéao anteriormente descrita de
letramento, busca desvelar 0s aspectos sociais pga@eiam a leitura, a escrita e as
problematizacdes matematicas. Nao estamos falaedmssimilacdo de conceitos matematicos,
de estratégias pedagodgicas, ou valorizando técmicpesturas. Nosso objetivo vai além da
valoragcao dos agentes envolvidos nas relagbessitetentando compreender, na circulagao do
discurso em sala de aula, os significados, cointédeou ndo, que atribuem a matematica escolar
estes agentes, alunos e professores.

As concepgdes de numeramento adotadas partem do®esobre letramento e séo, a
partir daqui consideradas numeramento-letramemgyisdo a trajetoria teérica de MENDES
(1995, 2001, 2005), que propde uma discusséo dorfeno numeramento como parte integrante
do letramento. Assim como as concepcoes de ledt@scrita, a crianca também traz concepcdes
numéricas que tém origem nas suas praticas sdesgas concepg¢des nem sempre sdo simétricas
as escolares, porém estas sdo, comumente, cowsigdetlaterminantes paraconhecimento
matematico.

Para esclarecer o que entendemos por numeramémimdéato no contexto da escola,
podemos nos reportar & concepcao de letramentdrelet £1984 apud KLEIMAN, 2001) que
considera dois modelos que suportam as praticassdeda escrita na escola. Um deles € o
modelo autbnomque“pressupde que ha apenas uma maneira de o let@seEntesenvolvido,
sendo que essa forma estad associada quase quémesdgaacom o0 progresso, a civilizagdo, a

mobilidade social” (KLEIMAN, 2001, p.20). Este mdoleé usualmente relacionado com as
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praticas escolares. O outro, énodelo ideologic@ue“afirma que as praticas de letramento, no
plural, sdo social e culturalmente determinadaslL.EIMAN, 2001, p.21). Considerando esses
dois modelos propostos por Street, vé-se que dkggde numeramento-letramento ndo séo
neutras, mas comprometidas com significados sogjaes por sua vez, opdem os que detém ou
ndo detém seus cédigos. A escola seria, nesta mgAmeo lugar social de aquisicdo desses
codigos e estaria comprometida com o modelo autéraerletramento. A questdo do ensino da
matematica como propulsor de habilidades cognitigago abstracdo, raciocinio logico,
pensamento formal, € contestada por Mendes (2004); p

A inclusdo da matematica nos guias curriculares comobjetivo de
desenvolvimento das capacidades de raciocinio taghe parece apontar, de
maneira implicita, a sua nao-existéncia anteriom Butras palavras, a
matematica dada na escola é a que promove essasidzafes e, portanto, a
Gnica matemética possivel € a matemética acadéNessa visdo, a matematica
carregaria, do mesmo modo que a escrita nos estl@osodelo autbnomo, o
status de detentora Unica do poder de promover o desamarito das
capacidades de abstracdo. Nesse sentido, é possiiaitar a existéncia de uma
dicotomia entre saber ndo sabematematica, estando a primeira ligada inteira e
exclusivamente a escolarizacéo.

Street (apud MENDES, 2005) faz uma critica aosathads sobre letramento centrados na
dicotomia oralidade/escrita, como se a escritaefassa forma superior de comunicacao e sua
aquisicdo permitisse o alcance de formas superiates pensamento, promovendo o
desenvolvimento, inclusive, do raciocinio logicala abstracdo. Tfouni (2004, p. 34) explica a
tese dagrande divisaque opde letramento/oralidade:

Acreditam alguns autores que a aquisicdo genedalida escrita traz consigo
consequéncias de ordem tal que isso modifica deinaaradical as modalidades
de comunicacdo dessa sociedade. Passariam a axistiorais e usodetrados
da lingua, e estes seriam separados, isoladogterdando, assim, a grande
divisa.

A concepcgdo autbnoma de letramento traz implicitaupremacia da escrita sobre a
oralidade. Por esse Vviés, o texto escrito seguirigpadréo formal, ao passo que a oralidade seria
mais informal. Entretanto, segundo Kleiman (20Q28p “as diferencas sdo bem mais relativas
guando o foco ndo esta nas diferencas e quandocepmgio ndo é polar’. Temos numerosos
exemplos de textos escritos absolutamente inforndh@dgicos, como as cartas ou, mais
recentemente, as conversas pela Internet, assino cmanifestacbes orais, discursivas,
extremamente elaboradas do ponto de vista da ogéstrmais formal de pensamento. Ainda

segundo Kleiman (2001, p. 29):
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...apbs as reflexdes de Bakhtin sobre a linguagendas analises que se
enquadram nas diversas vertentes da analise dorsbsdsto é, andlises que
consideram que a préatica social € constitutiva idguagem, a reducdo da
dimensao interpessoal na escrita fica dificil dessstentada. A linguagem, seja
gual for a sua modalidade de comunicacdo €, pouregmd, polifénica,
incorporando o dialogo com vozes outras que asidoatador.

Ao adotarmos para o construto numeramento-letraovenmesmas idéias que cercam o de
letramento, estamos nos posicionando, do pontoista do modelo ideoldgico proposto por
Street (apud Kleiman, 2001), a favor de uma inttg@do critica que considera a aquisicdo da
escrita/leitura relacionada a seu contexto soa@alsb, entendendo que as praticas escolares
constituem, também, préaticas sociais que apresemtdares e concepcdes especificos. Isto
significa que a analise que faremos contemplamdeasandas da sociedade nas quais 0s alunos
estdo inseridos, as expectativas que cercatfabetizacdo matematic&nquanto aquisicdo de
codigos matematicos, tanto do ponto de vista dosalcomo dos professores e o significado do
fracasso/sucesso para alunos e professores. Ao mdha as praticas discursivas que cercam a
alfabetizacdo matematica estaremos olhando pamatisas de numeramento-letramento, ou
melhor dizendo, ao olhar para a aquisicdo dos o8digatematicos no contexto escolar,
estaremos, necessariamente, nos reportando asapr&tciais que sustentam este processo
discursivo. Dentro da concepcdo socio-historica quenta este trabalho, o numeramento-
letramento deve ser explicado do ponto de vistgprddicas escolares que se orientam por
exigéncias da sociedade, sendo a escola: “...urmaadéncias de instituicdo dessa pratica
dominante, apresentando uma logica e uma raci@usigropria”. (KLEIMAN, 2001, p. 68).

Assim, pensando dialogicamente sobre a linguagamy ral como escrita, considerando
a multiplicidade de vozes que compdem ambos osirdigs, podemos analisar a sala de aula
como o lugar onde se encontram 0s elementos quedsymo jogo de vozes: discurso cientifico,
discurso escolar, préaticas discursivas dos aluméticas discursivas do professor, as
expectativas das criancas e de seus pais. As ggagiscolares de numeramento-letramento
“ideologicamente determinadas” (KLEIMAN, 2001p.4480 também responsaveis pela
insercdo/exclusdo de alunos mesmo que pertencantessma classe social. Isto porque, ao
considerarmos as diferencas entre “saber materhétiteéio saber matematica” percebemos uma
atribuicdo de valor que influenciara, inclusivegasolhas futuras dos jovens, muitas vezes feitas

em funcdo da oposicao “ciéncias humanas” e “ciérexatas”.
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CAPITULO 4
ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA PESQUISA

4. 1. A Pesquisa etnografica

Este trabalho tem um cunho etnogréfico e buscaegitos da etnografia escolar proposta
por Erickson (1989). A etnografia tem suas origemsntropologia social e, inicialmente, eram
feitos relatos ou descri¢oes dos modos de vidgpowess ‘estrangeiros’.

Em relacdo ao enfoque etnografico na pesquisa eiduned, Erickson aponta queéio sao
as técnicas que o caracterizam, mas o foco (ERICKSI®89). O autor opta pelo termo
interpretativo para referir-se ao enfoque da investigacdo obsenalcparticipativa. Aponta a
distincdo a ser feita, a partir das descricOes fdnémenos observados e descritos, entre a
pesquisa positivista e a pesquisa qualitativa.cAité da descricdo pormenorizada de fendmenos
também é empregada pela pesquisa positivista, @@as@& assemelha a intencdo da pesquisa

gualitativa:

O que faz com que um trabalho seja interpretativogoalitativo é o que se
refere ao enfoque e a intencdo substanciais, e awAgrocedimento de
compilacdo de dados; quer dizer, que uétmicade investigacdo ndo constitui
um métodode investigacdo. A técnica pode ser empregadampestigadores
com uma orientacao positivista e comportamentaljgeaexclui deliberadamente
o0 interesse pelos significados imediatos das a¢fieppnto de vista dos atores.
(op. cit. p.196).

Para a realizacdo deste estudo, busquei conteomlenitérios que definem uma pesquisa
qualitativa que, segundo Erickson (1989), estaqueada com os significados locais, isto €, a
pesquisa interpretativa sustenta que a explicagd@ddbes humanas nao pode basear-se, apenas,
nas semelhancas observadas, mas deve incluirrpretecdo dos atores a partir de questdes: O
que esta acontecendo aqui? O que significam egSas @ara os atores que delas participam?
Como se relaciona a aula com o que acontece emwmsauitreis do sistema? (pp. 215-16). Todos
os significados encontrados nessas acfes sacs’lecpertencem ao grupo a que se referem. Sao
particulares, pois se relacionam a um determinamlgunto de pessoas, que compartilham
experiéncias entre si. Segundo Erikson (op. G ‘snicroculturas’ e diferem entre si, mas a
observacédo de seu funcionamento aponta similarsdaatee elas.

Em um conjunto de disciplinas escolares, podemssrghr os mesmos elementos sendo

utilizados: materiais, livros didaticos, registrosas como se explica que alguns alunos tém
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maior dificuldade para compreender determinadogatns e ndo outros? Como explicar a
resisténcia de alunos em relacdo a certos contedulas preferéncia por algumas aulas ou

professores? Segundo Erikson (1989):

A tarefa do analista ¢é descobrir os diferentes atstr de
universalidade/particularidade presentes no cgsecétco estudado [...] Assim,
o principal interesse do investigador interpretatie a possibilidade de
particularizar, mais que de generalizar. Os fatareiversais se descobrem
segundo se manifestam de forma concreta e espeaifio em abstracdo e em
generalidade. (op. cit. p.223 — trad. nos&a).

A etnografia combina a observacao participantengdgrazo com entrevistas que deixam
revelar outros aspectos a respeito da visdo de ongunel tém os participantes de um determinado
espaco-tempo. Além disso, para esta pesquisapgrefia oferece a oportunidade de se estudar
0s eventos da sala de aula relacionando-os corosoctmtextos, sociais, histéricos, culturais.
Como nos informa Mercer (1998, p. 17) ‘a metod@odim etnografia foi tomada e adaptada da
antropologia social pelos microssociélogos’.

Esta pesquisa utiliza 0 método observacional emdguitalidade de transcrigbes de falas
serdo escolhidos trechos para a analise. Por esite méo sO serdo analisados os eventos de
numeramento-letramento, mas (e principalmenteyasegsos de producéo, circulagdo e consumo
dos textos produzidos na interagdo. Textos falaglosscritos que nos remetem a praticas
discursivas moldadas por praticas sociais mais asnpinstitucionais. Assim, estaremos
analisando, a partir das praticas discursivas, ceenconfiguram as relacdes entre os individuos
envolvidos nos eventos de numeramento-letrameer&iadando as relacdes de poder, as escolhas
de conteudo, as aproximacdes a uma linguagem &specdia matematica, as formas de
resisténcia, as similaridades e diferencas entdmigssegmentos observados.

Segundo Mercer (1998, p. 18):

A etnografia oferece aos pesquisadores sociocidtutana importante

comparacdo metodoldgica com os métodos da obsersigematica e da
sociolinguistica porque € sensivel a cultura, adesto e a construcdo conjunta
da atividade educacional através do discurso. Paadaordar a natureza integral
da vida social sem fragmenta-la ou criar categoriggddas em nome da
conveniéncia metodoldgica.

M No original: “La tarea del analista es descubsrdiferentes estratos de universalidad y particlddrpresentes em
el caso especifico estudiado. [...] Asi, el priatipnterés del investigador interpretativo es lasgilnilidad de
particularizar, mas que la de generalizar. Losofest universales se descubren segin se manifestam@ concreta
y especifica, no en abstraccion y generalidad.”



66

Para tanto, foram feitas gravacbes em audio e sgmectvas transcricdbes de aulas de
matematica levadas a efeito entre outubro de 2Qgiede 2005. Foi acompanhada uma turma
de 42 série que foi para a 52 série no ano segungposta basicamente dos mesmos sujeitos. A
quantidade e intensidade das interagfes permitirantontato muito proximo com criancas e
professores.

N&o se deve desconsiderar os riscos envolvidos reespreitada. A escolha feita pelo
pesquisador também é um viés na pesquisa, assino intervencdo em momentos
especificos quando se faz uma entrevista, ou umgumpR ocasional. No entanto, é uma
alternativa valida, uma vez que pode oferecer ettmsede analise de fenbmenos que ocorrem

rara ou freqientemente em salas de aula.

4.2. Contexto da pesquisa

Para o desenvolvimento desta pesquisa, escolhiesc@a particular de Campinas, onde
observei criancas no processo de mudanca da 4a jpdraérie, em aulas de mateméatica. Embora
se fale muito em ciclos de formacéo, eles aind@estganizados por seriacdo e € somente na 52
Série que as criangas tém o seu primeiro contatoprofessores especialistas.

Vérios fatores influenciam as criancas nessa passa@s componentes curriculares,
sociais e familiares), entretanto, sera feito uoonte de modo a viabilizar a andlise das praticas
discursivas construidas na interacdo professolaltanto na 4% como na 52 série. Com isso
buscarei responder a segunda indagacédo de mintaiges

- Quais sao e como se manifestam as praticas digasrem aulas de matematica de 42 e 52
séries?

A primeira questdo sera contemplada com o tempoodeivéncia e o questionamento
feito, além da observacéao dos registros escritos:

-De que maneira criangas e adultos participam, teaaigdo, das praticas de numeramento-
letramento escolar no jogo discursivo em sala te?au

Na pesquisa de campo registrei em diarios e fimawutio as aulas de matemética do
segundo semestre da 42 série, no ano de 2004 reamaro semestre da 52 série, no ano de 2005.

A escolha de uma escola particular, de pedagotgenativa, deveu-se a alguns fatores. O
mais importante, a meu ver, foi a semelhanca dagoahtexto com o de minha experiéncia
anterior. Tendo trabalhado durante 20 anos em gow@aede orientacdo progressista, sabia que a

acolhida por parte da direcdo, dos professoressepdaprias criancas seria facilitada pela
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experiéncia que as pessoas tém em relacao a ofbgersaxternos. Muitas vezes, os professores
dessas escolas sédo, também, pesquisadores, codgrdere dando suporte para nossas visitas.
E o caso da diretora que, tendo recém concluidonsstrado, recebeu-me com muita atencéo e
disponibilidade. Além disso, ja havia me aproximaédooutros professores de escolas publicas e
nao havia sido bem recebida. Pude perceber aémsistde alguns profissionais a pesquisadores
‘de fora’ e as negativas que recebi deviam-se diptag fatores, sendo o mais contundente a
representacdo negativa do papel dos professoregetmges de ensino que aparece nas
pesquisas.

Por outro lado, a receptividade das criancas € omimifportante para uma pesquisa
qualitativa. Eu ndo teria muito tempo para constimia relacdo de confianca e o fato de a escola
proporcionar muitas conversas e discussdes em grgddm de momentos de convivio com
pessoas de outros lugares, torna as criancas fedesa receber pessoas diferentes na sala de
aula. Apos uma rapida conversa explicando o quefazer, elas me aceitaram com muita
naturalidade.

Como observador participante elaborei um minuc@ddo de campo, gravacdes em audio
das aulas e das conversas para poder procedeal&gsitom o maior estranhamento possivel.
Segundo Erickson (1984, p. 62), em uma pesquisagkifica deve-se perguntar a respeito de
regularidades dos atos em sala de aula. Por gees@&bedesta maneira e ndo de outra? Por que

aquilo que nos parece familiar acontece? E em gueentos acontece?

Principalmente, fazendo etnografia em nossa sabéedaimportante ter em mente a
natureza do estranhamento e da arbitrariedaderdpartamento cotidiano a que nés,
como membros, nos habituamos. Esta é a técnicéddoft que, deliberadamente, faz
do familiar o estranh®.

O autor cita a metéafora do socidlogo Clyde Kluckihglne se adapta muito bem a questéo
da necessidade do estranhamento em relacéo acalse¢jado pelo pesquisador . E a de que o
peixe que € a Ultima das criaturas a descobriua 8gRIKSON, 1989, p. 200). Se um ambiente
se torna extremamente familiar, tendemos a desiteEnasicertas particularidades do dia a dia que
podem nos fornecer muita informacao.

Nos meus diarios de campo busquei acompanhar streggndo somente as falas das

criancas, mas a sua gesticulagdo, seu olharesogatmlegas e o0 professor assim como 0s

12 Especially doing ethnography in our own societysitimportant to keep in mind the oddness and
arbitrary nature of the ordinary everyday behavtmat we, as members, take for granted. This is the
philosopher’s technique of deliberately making fémailiar strange.
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recursos gestuais do professor para se fazer emtefd transcricdes, feitas por mim, foram
exaustivamente retomadas e, na escolha feita parandise procurei contemplar as
recomendacdes a respeito do ‘olhar para os dados’.

Uma observacdo se faz necesséaria. No inicio, mihipgigeses levaram-me a considerar
diferencas substanciais entre as aulas conduzatgsrpfessores polivalentes e especialistas em
funcdo de sua experiéncia profissional. A mudaregaeferencial tedrico, ou seja, a adocao de
uma perspectiva sociointeracionista, provocou-ma indagacéao: Se o meu foco sera a pratica
discursiva em aulas de matematica, como analisavexs#os de numeramento-letramento a partir
deste referencial? Ora, esta mudanca de foco trouw@s hipéteses. Uma delas se refere a
necessidade de estabelecer diferencas e semelhesglasente importantes, nas interacées em
sala de aula, ndo tanto entre sujeitos, professerakinos, mas entre discursos. E é neste
momento que percebo a importancia de uma andlikbtib@na, pois estes discursos nos
remetem a outros e outros constituidos e congtisiide varias praticas sociais. Como avaliar
essa importancia? Quais elementos considerar nisseargara justificar a escolha de dois
momentos interacionais? Ao iniciar a leitura dodadacoletados a partir das transcricées, pude
verificar mudancgas significativas de um quadro rat®nal para outro causadas nao pela
‘competéncia matematica’ dos sujeitos, mas peléidate de interacdo entre adultos e criancas
nos dois momentos. O termo qualidade € aqui usamhoeteito descritivo, para mostrar colo®
professores conduzem suas respectivas aulas. & epsrar que havera mudancas, também, na
maneira pela qual as praticas de numeramento-lettanrserdo constituidas e constituirdo os
sujeitos, tanto na 42 como na 52 série, uma veagquentacdo e a conducdo das aulas virdo de
experiéncias, contextos, posturas diferentes emmalgiomentos e situacdes e semelhantes em
outros.

Apesar de um numero significativo de visitas gue diescola, acompanhando durante
quatro meses a mesma turma na 42 e na 5% séti@i ggocedendo a andlise de algumas
interacOes, apenas. Nao fui a campo com critéigidas pré-organizados, mas durante as visitas
a campo, necessariamente, algumas criancas chamamanha atencédo. Consciente deste viés,
busquei explicitar na andlise a escolha dessamgites e os sujeitos nelas envolvidoslo
posso garantir, de antemédo, que estes sujeitospsdepresentantes do grupo. Esta ndo é a
intencdo. O que gostaria de garantir € o acesatoanacdes que se constituem no interior de
praticas discursivas e tém um carater proprio, mdgete ndo somente dos individuos que as

constituem, mas de todo o contexto local e ingthal. Ndo ha como generalizar perdendo de

13 Durante o processo de desenvolvimento desta tigéer a palavra ‘sujeito’ modifica-se acompanhandunha
transformacéo tedrica: dredividuo que aprendeator social
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vista os atores sociais. Eles, e somente eles, adnsge corporificados, serdo sujeitos deste
trabalho, mas € no interior das praticas discussijge ocorrem em dois momentos interacionais
distintos, que as similaridades (e as diferencasg)s eregularidades serdo vislumbradas. A
consequéncia desta analise ndo serd, necessasamerd generalizagdo, mas nossa intengéo é
provocar reflexdes a respeito de outros contexdoslares em que os eventos de numeramento-
letramento acontecem. Nao escolhi sujeitos a prioitialmente havia esta intencdo, mas no
decorrer das interacfes, a quantidade de dadoseque apresentavam me obrigou a escolher os
episédios pela sua possibilidade de andlise. Daiamémpo que passei nas aulas de matematica
pude perceber que n&do poderia me ater apenas aur&gatro criangas, como pensara
inicialmente. Assim, os episédios foram gravadas @sta preocupacdo de enfatizar uma ou
outra interacdo, para que mais tarde eu pudessthesos que iriam ser objeto de analise. Em
alguns momentos, principalmente em relacdo a & ®frsquei contrapor os relatos feitos no ano
anterior em relacdo a determinada crianca comtos Gbservados. Algumas criangas, portanto,
serdo os sujeitos de andlise das interacoes tandd domo de 52 série. O carater qualitativo do
trabalho ndo requer um namero muito grande detesjanas sim uma analise aprofundada. A
necessidade de envolver na analise ambos os pdesso que inicialmente ndo estava previsto
— deveu-se a escolha teorica: de que maneira alass propostas e inser¢cdes em sala de aula
provocavam interacfes verbais das criancas (ou dgamradas). Além disso, minhas
observacbes, perguntas e intervencfes também maotivaliversas respostas e dialogos
considerados nas analises. Desta maneira, outn@esatieram se juntar aos protagonistas iniciais
para enriquecer e detalhar a discussao.

A compreensao das caracteristicas da escola fess@ga. Para isso, entrevistei a diretora,
a coordenadora e os professores: a professorajavite da 42 série e o professor de matematica
da 52 série. Alguns pontos de interesse serdotbr@s a medida que a analise dos dados for
caminhando.

Algumas constatacdes foram feitas, a partir dessdievistas, semi-estruturadas, que
deram margem a uma conversa mais informal. Embfiwmasgja o mais importante, a percepcéo

dos professores, suas concepc¢des e constatacde®bgto de andlise também.

3.2.1. A Escola

A escola foi fundada em 1978, por um grupo de @g@ifessores. Segundo Ferreira (2004,
ps. 43-44):
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...este grupo se formara a partir de uma ruptuoaride dentro de outra escola,
ja constituida como uma escola com proposta atfeaja.que tinha na sua
clientela pais, na sua maioria universitarios,regsados em uma educagdo mais

progressista e condizente com as novas teoriagutagao. ..

Inicialmente, a escola organizou-se de forma catjpar, onde todos os membros do grupo
tinham o mesmo peso nas discussoes e deliberé&®dgsndo o relato de Ferreira (2004, p. 54)
“como nado havia uma orientacao pedagdgica pré-@stiba, a questdo da proposta pedagdgica
também acabava chegando a Assembléia. Formavamgeosg divisbes...”. O projeto
pedagdgico da escola, desde o inicio até os diawjde é pautado pela Pedagogia Frethef

Ferreira (2004, p. 35) que explica:

A proposta da Pedagogia Freinet é a de uma educpgddnclua a todos e
transforme a escola em um lugar seguro e bom, agehgara estar e aprender,
um lugar para acolher o outro que chega e pardaaceique nos traz que
podemos desconhecer e que pode nos obrigar a rrewissos modos de
compreender.

A histéria da escola, segundo sua diretora, refletlos os embates que permearam a
concepcao de educacao, as politicas adotadas s &rarincipalmente, as transformacgfes da
sociedade. Surgida a partir da idéia de uma edoddwggrtaria, aglutinando pessoas da classe
média intelectualizada que refletiam a respeitpajoel transformador da educacao, em oposicao
a escola tradicional, reprodutivista, foi se madifido até os dias de hoje, sem perder sua
concepcao pedagdgica inicial.

Ao longo de sua historia, ocorreram mudancas qas, palavras da entrevistada, nao
descaracterizaram a pedagogia Freinet. Algumast@psesrazidas a baila na conversa com a
diretora ndo séo pertinentes a esse trabalho, pwedasn algumas tendéncias gerais das escolas
que, como essa, tiveram suas origens nas pedagiitfiasalternativas. Uma delas é a questao
dos limites, tanto de adultos pais e professom®ocde criancas. Atualmente, embora continue
sendo uma cooperativa, a escola possui uma higamurupo composto pelos pais ndo assume
decisdes pedagdgicas, embora seja sempre instgdotieipar da organizacdo de eventos e

campanhas da escola. Por outro lado, ha, agora, dirmgdo que centraliza as decisfes

14 Célestin Freinet (1896-1966). Pedagogo francésjar de diversas técnicas pedagégicas, cujo sergho
transformar a educacao. Sua pedagogia tinha cojativabpropiciar o desenvolvimento da crianca atsaso
conhecimento da natureza, da capacidade de reselvsiproblemas e dificuldades, construcédo da auniare
responsabilidade. Para tanto, introduz a educagladanabalho, ndo distinguindo trabalho manuateéatual. (sitio:
members.tripod.com/pedagogia/infantil/treinet.htm)
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administrativas, uma coordenacdo que centralizéeasdes pedagogicas, embora nas palavras
da diretora, essa hierarquia seja mais ‘horizonmals democratica’. A escola funciona hoje em
uma chacara com 3500m2, muito arborizada, com mmiEs em alvenaria (parte
administrativa, biblioteca, sala de computadoresplas em madeira pré-fabricada. Tinha, em
2004, 340 alunos distribuidos em dois periodosdsaue deste total aproximadamente 20%
eram bolsistas parciais.

Um ponto importante a ser evidenciado aqui € o comigzso da escola com a educacao
inclusiva. Ao iniciar minhas observacfes constateigrupo de criangas, algumas portadoras de
necessidades especiais. Segundo a diretora, aescobmpromete obrigatoriamente a ter, pelo
menos, dois alunos especiais em cada turma. Seiteslisdo respeitados, porém pelo que
observei na pratica, as criancas se envolvem cdastas atividades, tém a mesma cobranca em
termos de direitos e obrigagdes, participando igwaimente dos momentos coletivos e tendo
ajuda extra, tanto das professoras, como dos lpgea as atividades individuais.

Em relacdo a esse compromisso, a diretora enfgtizando é tranquilo. Ha problemas,
inseguranca por parte de professores e funciongaislidar com alguns eventos, mas a postura
da escola é abrir o didlogo com todos os envolvidesplicitar o ‘ndo dito’, que se constitui num
discurso muito mais poderoso, as vezes, do quika. ‘d

Uma outra questao que se colocou no contato comegad da escola foi a do limite. Foi
preciso imprimir uma direcdo ao projeto, rejeitarelgumas posturas e atitudes. Segundo
Ferreira (2004), a escola alternativa da década0deénha com o modelo da liberdade, nédo se
podia impor limites e isso foi ruim para as crisngapara todos. O limite significa o adulto
representante do mundo adulto, aquele que transaildees.

A escola alternativa, por ndo considerar o pod&w, assumia a sua existéncia e as pessoas

estdo interessadas nele. Segundo suas palavras:

se a gente ndo o faz, outros o fardo. E vdo maaipldso a gente vé em salas
de aula, no grupo de criancas manipuladoras de @ssos e caminhos. Assumir
o poder é mais democratico. O jogo esta aberto sum& que existe uma
burocracia. Ai entdo vocé pode tornar a hierarquigis horizontal. Assumir
responsabilidades e direitos sem misturar papéistas do diario)

Continua falando da hierarquia na esctfiu otimista. Cada um sabendo do seu lugar. A
crianca gosta quando tem limites, contornos. O &di@m que mostrar o seu contorno, ajudar a
conter, a contornar”(notas do diario).

Explica, ainda, suas atribuicbes na escola. Conowdenoadora, conversa semanalmente

com as professoras, mas ndo ‘atravessa’, ou sajetermina o que elas deverao fazer. Ouve,
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da sugestdes e acredita que, assim agindo, degervautonomia. Sua preocupacapoéar
atitudes de competitividadde professores, quando aparecem. No seu entendenstrucdo é
cotidiang ou seja,as coisas se constroem nos pequenos entraves dhaoot como as
conversas na sala dos professores, os comenté@rifascionarios a respeito de alunos, por isso
esta sempre presente. No periodo em que fiz miebguisa, era comum vé-la caminhando pela
escola, conversando com todos. Assumiu, conformas palavras, as duas coordenacdes, de
ginasio e primarigutiliza a terminologia antiga e diz que prefessiman).

A diretora explica-me o processo de inclusédo viyeta escola. Desde o inicio atender a
estes alunos era pratica comum das escolas al@asiaAntes de 1998, os alunos especiais que
freqientavam a escola néo tinham um cuidado es$pddiatas vezes, a professora, ou o
professor, escolhia a classe em funcdo da existénai melhor, da ndo existéncia de alunos
‘diferentes’. Em 1998, pensando em fazer mestrasistiu a dois cursos da Prof. Maria Tereza
Egler, o que lhe abriu um novo caminho. Descobukr

...a inclusdo é uma coisa absolutamente necessanlarigatéria. Fui estudando
e percebendo caminhos. Hoje temos dois alunos ¢ama de D.E.
(dificuldades especiais) por sala, obrigatoriameritéio é s6 largar na sala. E
fazer o melhor possivel. O discurso do ndo ditoaésrforte que o discurso do
dito. E preciso revelar o ndo dito para clarear macdes. Comegamos todo um
trabalho de aprender a lidar com isso.(notas do rididde campo da
pesquisadora)

Cita uma das sOcias gtfez seu mestrado sobre inclusdddoje € um forte da escola. As
criancas sao atendidas de acordo com suas padmile, mas sempre integradas no grupo. No
meu diario de campo leio uma observacao a resgeitgrande carinho que tem pelas criancas
portadoras de necessidades especiais. Pergun® agomas e ela me diz que ndo sabe muito
bem o nome das ‘doencas’, e ndo se interessa por Bara ela 0 mais importante é o
relacionamento que tem com a pessoa.

Assim sendo, os alunos que freqiientam a escolaétam®m uma relacdo diferenciada
com seus colegas e com os professores. Nao peraebimmeses em que observei o grupo,
atitudes de rejeicdo ou menosprezo pelas criang@$em necessidades especiais, pelo contrario,
havia um carinho e uma continéncia, tanto por pdo® professores, como das criangas. Em
alguns momentos, em que o clima ficava um poucs teaso devido a atitude mais agressiva de
um aluno, o grupo parecia compreender que aqualarea situacado especial e dava apoio ao
professor. De maneira geral, percebi que as criancarporaram o ‘espirito’ da escola. Sdo bem

espontaneas, organizadas, demonstrando bastamteiid em seu fazer diario.
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3.2.2. A 42 série

Na turma de 42 série que observei em 2004, hawérotina que era seguida por todos. O
grupo era constituido por 20 criancas. Embora epasticipasse das aulas de matemética, pude
acompanhar o inicio do periodo, durante alguns diascriancas chegavam, penduravam suas
mochilas em ganchos dispostos na parte externalaa se dirigiam para a “roda” do inicio do
dia. Sentadas no chao, com a professora, comegawamtar, cada um a sua vez, as novidades.
Algumas vezes, a professora tinha algum recadouowsidade para relatar. Eram bastante
animadas as conversas da roda. Ainda, havia cumptinde regras, como: fazer a chamada
(cada semana uma dupla se encarregava da taiérica caixa de materiais coletivos (lapis,
borrachas, réguas), e outras pequenas atividaggeifdisso, a professora escrevia na lousa as
atividades do dia.

A escola, situada em um terreno estreito e ingr@ineonstruida de modo a otimizar o
espaco. As salas de aula do segmento de 12 aiel, se-fabricadas, de madeira, ficavam em
um corredor, dispostas lado a lado. Internamensalaade 42 série possuia carteiras e cadeiras
individuais, a mesa da professora e armarios paexdgr material. Ao fundo havia um
computador, utilizado pelas criancas para fazebathms de edicdo. Uma das atividades
propostas pela pedagogia Freinet d.iero da Vidg um diario dos assuntos importantes
estudados, das descobertas das criancas, ao lorsgmestre. A seguir, um trecho de meu diario

de campo:

Eles tém um livro da turma, € o Livro da Vida, ondéesendo registrado
tudo o que acontece na turma, desde o primeiraldiaula. A professora
me explica que € impossivel registrar tudo, mas cagsas mais

importantes: as regras, os desenhos das criangeesspeito de assuntos
marcantes, os bilhetes do jornal de parede (vowrdeg-lo melhor), as
reportagens trazidas pelas criangas, relacionadasncos assuntos
estudados, os ajudantes da semana, as visitasregsros das visitas,
textos escritos pela professora e pelos alunosgpsass, festas, jogos,
tudo isso ilustrado com desenhos.(notas do diarem @hmpo da

pesquisadora).

Ao longo das paredes da sala posso ver o desedmiano letivo: o trabalho de linha do
tempo da histéria do Brasil, a piramide alimentamtendo a fung¢édo dos alimentos para o corpo,
resenhas de livros que leram, objetos tridimengopandurados. @brnal de paredechama a

minha atencdo. E um mural com trés envelopes omd@: su proponho, eu felicito, eu critico
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As criancas escrevem pequenos bilhetes e colocaremelopes. De tempos em tempos (talvez
quinzenalmente) a professora abre os envelopes & anianca os |€, como se fosse uma
assembléia: todos em circulo, julgando as critmagestdes e cumprimentos.

Surpreendeu-me a organizagcédo das criancas. A poogepedia que, a cada atividade, a
classe fosse arrumada de uma determinada mankidw® o faziam com presteza. Presenciei a
montagem de um supermercado e pude perceber qoeaasas se organizam com rapidez,
recolhendo papéis do chdo, empilhando cadeiragarjda mesas para fazer as bancadas,
enquanto a professora vai atras da sucata paiacadeira. Talvez o que tenha me chamado a
atencdo (em meu diario de campo esta es@#iou impressionada com a autonomia e senso de
organizacao das crianca$psse a auséncia de competicdo para ‘fugir’ deathep, coisa comum
em minha experiéncia escolar. Sempre eram as masmaagas que se dispunham a colaborar e
lembro-me que em varias ocasifes comentei em resim@dagdgicas a necessidade de se
promover maior comprometimento das criangas comabatho, desde cedo. Como Freinet
propagava, ndo ha diferenca entre o trabalho maaual intelectual. A experiéncia de

supermercado que presenciei parece confirmar estagsa.

O piso esta limpo, apesar da agitacdo de etiquepagar caixas, comparar.
Algumas criancas estdo pegando papéis do chdo emo@aprofessora arruma
o dinheiro. As regras parecem ser muito eficiertes respeito a limpeza e
organizacao.(notas do diario de capo da pesquisagor

No final do ano, a azafama era grande. Segundofagsora da turma, todas as atividades
teriam que ser encerradas para que ela pudesseafax@liacao final. Na 42 série, assim como
em todo o segmento, ndo ha ‘provas’. As criancasasaliadas em seu processo individual.
Todos tém uma agenda (ganha no primeiro dia dé aulaque, semanalmente, anotam suas
auto-avaliagdes. H4 um espaco para os pais aval@ateabalho, assim como a professora. Além
disso, eles tém o ‘atelié’, uma oficina com atidées especificas: matematica, lingua portuguesa,
artes, que sido escolhidas por eles, dependendmetias que se propuseram. As vezes, a
professora ajuda algumas criancas a criar suasupendendo do que observa em relacdo a
dificuldades pedagdgicas.

Ao final do semestre, a professora, balizada pad@s atividades, pelas auto-avaliacdes e
avaliacdes dos pais, faz a avaliacdo, que € expmrasconceitos A, B, C ou D. Este ultimo,
caracterizando a retencdo do aluno. A deciséo tde uen aluno na série em que esta € muito
rara, uma vez que sao considerados os fatoresidndig de crescimento, e 0 processo tem

prioridade sobre o resultado. No periodo em quergbs o grupo, algumas criancas foram
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convidadas a ficar mais uma semana na escola paeaugperacao’. Evidentemente, os outros
alunos, que estariam de férias neste periodo, dan@n o ‘azar’ dos colegas e se felicitavam
por serem ‘bons’. Foi uma das poucas vezes em agge gbservar o que se costuma chamar de
‘espirito de competicdo’. A professora, percebesmmdomparacéao feita e, pelo que pude observar,
antes que alguma crianca pudesse manifestar seafféio, chamou a atencao dos responsaveis e
encerrou o assunto.

A professora da turma de 42 série descreveu-metrajeoria profissional. Pedagoga,
formada pela Unicamp, interessou-se pela pedadegimet desde que teve aulas com uma
professora, mae de uma das coordenadoras da dseolas livros de Célestin Freinet, gostou
muito e, quando comecou a trabalhar como professonbora este primeiro local de trabalho
nao seguisse esta pedagogia, ela aplicava algumsaatigdidades que conhecia a partir de suas
leituras. Seu ingresso na escola em questao nestmipa deu-se a partir da indicagdo de uma
amiga para que se tornasse a professora resporEdoeknsino do Logb, indicacdo essa
permitida por sua formacao técnica em processantenuiados. A partir dai, no ano seguinte,
acumulou mais uma funcéo, de regente de class&siid no periodo da tarde. O contato com a
matematica |he era familiar. Sempre gostara don&ssmas a pratica desenvolvida com o Logo
permitiu outras aprendizagens, de geometria, pahtiente. Conheceu, por intermédio do
programa, a pedagogia da escola, pois as criamegsravam os livros, os albuns e outros
projetos no computador. Conta que no ano anteswe tdificuldades com o ensino da
matematica. Estava pouco afeita a uma pedagogimativa, suas referéncias escolares para a
disciplina eram muito tradicionais. Ao pesquisauntp a criancas de sua familia que
freqientavam outras escolas, percebia que elasnméondiam o que estava por tras das operacoes
gue faziam automaticamente. Em relacdo ao assletimais a experiéncia ‘ndo muito boa’
(diario 2) do ano anterior a fez mudar de estraté@iontou-me que iria comegar 0 assunto
distribuindo chocolates entre as criangas. Seri@rbatrinhas para distribuir entre os 20 alunos.
No ano anterior havia aproveitado o assunto ‘aguesguisado pelo grupo, para introduzir os
decimais. Ficou muito dificil para os alunos a @s@o de ‘litros, centilitros, mililitros’, sendo
assim, ela decidira, neste ano, iniciar o assuate cm supermercado. Com o chocolate, eles

iriam aprender a técnica de divisdo e com o supeade eles poderiam treinar essa técnica.

3.2.3. A 52 Série

5 Logo é uma linguagem de programacdo desenvolvida paancas, que permite a construcdo de figuras
geomeétricas, resolucéo de problemas e programagaputacional, desde que se aprenda comandos guméaoni um
cursor (representado pela figura de uma tartaruga).
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No inicio do ano de 2005, pedi uma entrevista cqmofessor especialista de matematica,
para poder continuar minha pesquisa. Desta faitaetebida por ele e pela coordenadora do
segmento de 52 a 82 séries, que se dispuseramalmoial e adiantaram os horarios das aulas de
matematica para que eu pudesse me organizar.

Perguntado a respeito do conteldo das aulas demdtita, o professor especialista me
adiantou que seria muito interessante este inkian®, pois 0 assunto era Geometria, uma parte
da matematica pouco explorada pelos professords de4? séries, segundo ele. Adiantou-me
algumas consideracfes a respeito de sua visdo @laeté escolar e a continuidade do
programa: sequéncias, multiplos, divisores, frac@dmeros decimais. Chamou a minha atencao
o distanciamento em relacdo ao programa da 42 sémia vez que as criancas so iriam dar
continuidade ao assunto encerrado no ano anted@egundo semestre de 2005.

No programa da 5% série de 2005 ha cinco aulas atermatica, sendo distribuidas da
seguinte maneira: duas aulas seguidas na seguralaeigas aulas intercaladas na terca-feira e
uma aula na quinta-feira. N&o assisti a nenhumsacaila a ndo ser as da disciplina de
matematica, portanto ndo posso dizer se a rotareadd a mesma. Com relacdo a sala de aula, o
segmento de 52 a 82 séries segue 0 mesmo paduitetérgco do anterior: salas de madeira pré-
fabricadas, dispostas em um espaco comum. Detariaiparte final do terreno, antes da quadra
de esporte. Chamou a minha atencdo, contudo, mjdesgnto da sala de aula. Além das
carteiras e cadeiras, de um armario no fundo @aesdh mesa do professor, nada mais havia. As
criancas levavam suas mochilas para dentro da cajae dava uma impressao diferente em
relacdo ao ano anterior. As vezes, as criancasgayam em seu proprio material. As paredes
estavam vazias e ndo havia nenhuma indicacéo edogetos constituintes da rotina da 42 série:
o livro da vida, o jornal de parede, os desenhostes producdes das criancas. Ao chegar, fui
reconhecida por todos os que tinham frequentad®d sede. Daquelas criancas, duas haviam
mudado de escola, uma tinha ido para outro peréod@s eram novas. Logo, o numero se
manteve igual. No final de abril, uma das criangaltou para a turma. No periodo em que
acompanhei o grupo, de marco a inicio de maio 08 ,28buca alteracdo houve na sala de aula.

O professor havia se formado em matematica na bhpica estava na escola ha 5 anos.
Narrou-me que, ao longo deste periodo, fez muitadifrntacées no programa de matematica da
escola e sentia-se bem mais a vontade para trabadha as criancas. Ele atua em todo o
segmento de 5% a 82 séries.
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Como disse, minha recepcédo foi calorosa. As crerleenbravam-se de mim e me
apresentaram aos colegas novos. Muitas conversa® f@lembradas e, em algumas ocasioes,
referiam-se a elas. Perguntei sobre o que estaghando da 52 série e muitos me contaram de
suas experiéncias pessoais. O que mais gostavgoe Gletestavam’, as coisas diferentes que
havia em relacdo ao ano anterior. Uma delas éahéarAté a 42 série, as criancas (duas a cada
dia) trazem de casa o lanche para a turma todesfrum prato de salgado e um de doce.
Sentam-se em mesas no espaco da cantina, a duplaegada naquele dia serve o0s colegas,
com a ajuda da professora. Apds comerem, vao briAgaartir da 52 série, o lanche néo é mais
coletivo, as criancas podem compré-lo na cantieag@iserem. Outras modificacdes pude
observar sem que me fossem relatadas. Por exemgdoha mais a roda de entrada (para
combinar as atividades do dia) nem a roda da gpata fechar o dia) como anteriormente. As
avaliacOes, a partir da 52 série, incluem, aléraatisggdo do processo, uma prova escrita, mais
formal.

No inicio das aulas o professor fazia questdo danizar a turma e explicar o que iriam
fazer. Muitas vezes, cansados das brincadeiras@préeciam no horario do lanche, as criancas
demoravam para se acalmar (havia dois dias em cuéaaacontecia depois do recreio). O
professor, pacientemente, ia encaminhando o grupongersando até que todos estivessem
atentos as explicacdes. Durante o tempo em quepactai 0 grupo, as criangas sentaram-se em
grupos com 6 pessoas em cada um. Eram sempre asameAs propostas de atividade néo
foram individuais, embora uma avaliagao feita gelfessor em seguida de uma auto-avaliacéo,
tenha contemplado com conceitos diferentes os slenwolvidos nas atividades.

Em entrevista com o professor, ele me esclareceeseito dos critérios de avaliacao
daquela atividade em particular (construcao dedigjgeomeétricas). Disse que quando entrou na
escola sua maior preocupacdo era comecar com génniBla quarta série eles ndo tém
geometria...”.E, acrescentou que o objetivo é o tateio, a exgeriacdo, e ndo a atividade mais
formal. Entretanto, as vezes aparece um grandegse em uma turma (citou o exemplo de uma
52 série do ano anterior) e eles querem estuda pnafundamente os assuntos, 0s nomes das
figuras e suas propriedades. Embora ndo tenhacagh@@ interesse nesta turma, no final do ano
ele voltara ao assunto com um contetdo mais fogwalabarcara o estudo dos quadrilateros e
dos triangulos.

Infelizmente, ndo pude acompanhar por mais tengraiwo. Somente no segundo semestre
eles iriam vercoisas novaslando continuidade ao estudo de numeros e operaféea sido

ideal acompanhar as mudancas ocorridas de uma tpamaa outra em relacdo ao mesmo
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conteudo. Por outro lado, a diversidade de situsagfiee a construcdo de figuras geométricas
proporcionou, permitiu-me seguir um caminho araitgualmente importante.

No capitulo 5, serdo analisados o0s eventos disogrsde numeramento-letramento
escolhidos para a discussédo das praticas discsisiaaulas de matematica em dois momentos
interacionais distintos. Na quarta-série, acompaabayuestdes de operacdes aritméticas e na
quinta-série observando construcfes geométricas.
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CAPITULO 5

ANALISE DE PRATICAS DE NUMERAMENTO-LETRAMENTO NO
CONTEXTO ESCOLAR

Barton (1994) concebe o letramento como atividam#alk mental e histérica. Assim, 0s
eventos de letramento (e de numeramento-letramdat@m ser explicados em termos de praticas
de letramento (numeramento-letramento) em variosigios da vida — que se situam em praticas
sociais mais amplas - em termos de um sistemam®kis usados para comunicac¢ao, ou melhor
dizendo, um sistema que represente o mundo parataxs. Como atividade mental, os simbolos
explicam o mundo para nés e fazem parte do queBatiama de ‘tecnologia do pensamento’,
composta por atitudes e valores que guiam nosees@bmo historia, 0s eventos de letramento se
reportam a nossa histéria pessoal, familiar, esebtia social, ao que foi engendrado no passado.
Deste modo é possivel pensar os professores deestoda como fazendo parte dos eventos de
letramento-numeramento, assumindo os papéis gsefdn@n determinados pela sua posicdo no
grupo, trazendo para a escola suas crencas e ¢oesique estdo imersas nas praticas sociais e,
muitas vezes, conflitam com suas expectativas @enesdos alunos. Individualmente, podemos
perceber as diferencas. Ao aproximar as lentesnagam fica mais nitida, os detalhes s&o
evidenciados, as diferencas se acentuam. E a@uéili€a que nos permite encontrar nas praticas
discursivas dos eventos analisados, os indicioaudttanca percebidos nas formas de resisténcia,
nas particularidades da linguagem empregada, ndmtem sutis que se mostram no uso da

linguagem.

5.1. As metaforas educacionais

Neste momento voltaremos a pergunta inicial pamcauter as analises. A partir das
transcricdes das gravacdes realizadas na escolguestdo, dos diarios de campo e das
entrevistas tentaremos abarcar as praticas digaargjue constituem e sao constituidas em
eventos de numeramento-letramento em aulas de diddamem dois processos interativos
distintos, na 42 e 52 séries.

Ao analisar as praticas de numeramento-letrameagsbencontexto escolar, traremos a
discusséo o trabalho de David Barton (1994) sadirarhento, em que ele introduz uma maneira

nova de considerar 0os eventos de letramento, éstaipelo uma comparacdo com a ecologia.
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Barton nos conduz, através de seu texto, a cromoldgs metaforas usadas para opor
letrados e iletrados, desde aquelas relacionadagracas— “ Como um micrébio que aprende a
gostar de penicilina, iletramento consome todasrazas enviadas para combaté-lo”(Robert
Fulford, julho de 1988, no jornal Financial Timesn BARTON, 1994, p.10, trad. nos$a)a
crimes (relacionando letramento a queda de indieeriminalidade)-, até as mais recentes que
relacionam letramento a competénciskills). Justifica o autor que todas estas metaforas tém
suas implicacfes. Se o iletramento € uma doent@ enletrado € doente e precisa ser curado.
Se, todavia, é crime, ele sera condenado. Relawiorse com competéncia, poderd ndo estar
apto, ou ser competente, para atingir os objetpagpostos por quem avalia estas mesmas
competéncias. Nao nos parece muito distante estgapento. Quantas vezes ndo ouvimos e
falamos que este ou aquele aluno ndo tem ‘jeitta pa& nameros’, ou, ‘ele (ou ela) gosta mais
das ‘palavras’ que dos ‘nimeros’. As teorias nam esdtidades isoladas da vida comum. Elas
bebem nas crengas, nas convicgbes e nas inteEstap senso comum (BARTON, 1994).
Recentemente, comegou-se a buscar no interior ddEgs sociais as inter-relacdes com o
letramento. Ou melhor dizendo, o letramento (eqomseqiéncia o numeramento) ndo pode ser
entendido, sendo no contexto de praticas sociaigjuameles sdo adquiridos e utilizados. Nao
existe, portanto, um letramento, mas letramentodo Nexiste um numeramento, mas
numeramentos, sendo o escolar o mais ‘valorizaatoalmente, em nossa sociedade (Barton,
1994, p. 25)

Para o escopo deste trabalho, Barton representduzmae foca a interface dos eventos de
numeramento-letramento, em sala de aula, e dasaret&ue povoam as préticas discursivas. E,
ainda, vai propor uma nova metafora para a anélestes eventos, denominada ‘metafora
ecolégica’. (BARTON 1994). A ecologia humana estuda a relagédo erdt&vidade humana e o
ambiente. Se considerarmos o letramento (e o nunesta-letramento) por esta 6tica, podemos
dizer que ele é “parte do ambiente e ao mesmo teémfiipencia e é influenciado pelo ambiente”
(BARTON, 1994, p.29, trad. nossa).

Usar a metafora ecolégica é resumir e integrareosg fala a respeito de letramento, assim
todos os termos que compdem esta metafora podenutdigados - ecossistema, nichos
ecoldgicos, sustentabilidade, diversidade — parmdo a moldura das discussdes e explicar a
atividade humana do uso da escrita e leitura. Assimo as novas tecnologias estdo colocando o

mundo natural em risco (florestas desaparecendoerto do buraco na camada de ozonio), a

% Like a gernthat learns to enjoy penicillin, illiteracy consusnall the armies sent to fight it.
Y part of the environment and at the same time infles and it's influenced by the environment



81

comunicacdo em larga escala, como a proporcionaldat@levisdo por satélite, esta provocando
transformacdes irreversiveis em nossas geracOd3TBA, 1994).

Para resumir sua visao, Barton (1994, 9. 32) afirma

Diria que ela [abordagem ecoldgica] € aquela gaenéa a imersado social

e mental das atividades humanas de modo a pemitliangas. Ao invés

de estudar as habilidades que subjazem a leituesceta, permite a

mudanca para o estudo tktramento, um conjunto de praticas sociais
associado a sistemas simbdlicos particulares enaltagia a ele associada.
Ser letrado é ser ativo, é se assegurar dessamprétrad. nossay.

O mesmo poder-se-ia dizer do numeramento. Ascpsatde letramento-numeramento
dominantes em nossa sociedade tem feito um apag@aaeoutras escritas e leituras matematicas
gue tém tanto valor e importancia quanto estas,quassao relegadas ao esquecimento pelo fato
de que, em determinada época, algumas delas fopaapreadas pelos grupos dominantes,
reforcadas pela Ciéncia, assumidas pela escolagjuiaduz e reproduz em suas préticas.

Esta visdo de letramento e, por escolha nossaitheramento-letramento, adequa-se ao
gue Fairclough (2001) institui como uma Analiseti€Cai do Discurso. Tanto para Barton, como
para Fairclough, as sociedades (ou comunidadegyisermos pensar mais localmente) ndo se
auto-perpetuam ou se reproduzem sem o concursindiogluos que as configuram. Esta € uma
caracteristica dos individuos: a estrutura e padd#&euma comunidade sao produtos de acdes
individuais. A mudanca ocorre no nivel individuals consequéncias ocorrem no nivel da
comunidade. A percep¢do da mudanca s6 é sentidadgues individuos, dentro de uma
comunidade (ou sociedade) se apropriam destaxgsad as fazem circular, promovendo a

mudanca cultural.

Fairclough (1989) aborda o aspecto constitutivalidourso, visto como local de producao,
reproducao e transformacao de relagBes de podeogias. O autor defende a posicao dialética
entre discurso e subjetividade em que os sujeitmsais tanto sdo moldados por praticas

discursivas como possuem a capacidade de remadedastruturar tais praticas.

Ambos concebem a necessidade de mudanca a patindividuos. Ou seja, em educacao

isto € fundamental. Ninguém se transforma, efetergm sem autonomia. Este termo também é

18] would say that it[ ecological approach] is one ish examines the social and mental embeddednessirofn
activities in a way which allows change. Insteadtoflying the separate skills which underlie regdamd writing, it
involves a shift to studyinliferacy, a set of social practices associated with patticisymbol systems and their
related technologies. To be literate is to be agtig to be confidence within these practices.
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polissémico e merece ser melhor explicado. O quendn por autonomia ndo esta relacionado
com individualismo, pelo contrario, sdo praticasuasidas por um grupo, reconhecidas como
importantes ou fundamentais, que se concretizagticaimente, mas das quais todos tém ciéncia.
Com isso é possivel que mudancas no individuoaatinp grupo. Na analise dos eventos de
numeramento-letramento, quando o professor faalkagéo formal, percebe-se claramente que as
acOes individuais desencadeiam uma mudanca de talipace de direcdo ao inicialmente

proposto. A introducdo da avaliacdo formal mudardiguracdo do ambiente(ver item 5.4.2).

4.2. Evento de numeramento-letramento

Evento de letramento € umanidade basica para andlise do letramento, proposto
inicialmente por Heath (1983 apud Barton, 1994)aPala, os eventos de letramento s&o
situagdes comunicativasvhen literacy has an integral role HEATH, 1983, apud BARTON,
1994). Nestes eventos podemos perceber o que asapegazem a tona: os conhecimentos
envolvidos, as crengas e convicgdes que permeigaraasas.

Os eventos de letramento (numeramento-letramerddgm ser encontrados em varias
ocasides, tanto da vida do dia-a-dia como em lggaspecificos como a escofaleitura a noite
para uma crianca € um evento de letramento, arogést do problema escolar é formada por
eventos de numeramento-letramento, em que profesalumos se relinem, interagem em torno
de um tema permeado pela escrita. Eventos de kettam(numeramento) sdo atividades
particulares em que o letramento desempenha uml.pBpdem ser atividades regulares,
repetitivas. As praticas de letramento sdo os modlbsrais de utilizar o letramento que pessoas
demandam em um evento de letramento. Elas eviderasgpraticas sociais, onde sao instituidos
0S papéis, as crencas, os modos de atuar dentrevdatos. Ou melhor: como € contada uma
histéria, como é apresentada uma situacao-problemag € exigido na construcdo de figuras
geométricas. Nem sempre eventos de numerament®@\&idos escolares. NO nosso caso,
estaremos observando e analisando eventos queitwemste sdo constituidos nas praticas
escolares. Estas praticas estdo relacionadas cqrapé@ss sociais assumidos nestes eventos; as
formas de conducéo, aos valores e crencas corhpalds socialmente a respeito de uma maneira
especifica de uso da escrita; a atitudes, acestameindo em eventos; as concepcoes sobre a
matematica e escrita matematica presentes; adisitlgides dos participantes do evento.

Nos eventos que iremos discutir sobressaem-segsaliscursivas, elas mesmas moldadas
pelas préticas sociais. Na realidade, seguindonaepgdo de Fairclough (2001), os eventos de

numeramento-letramento analisados por nés ser&éatidiss enquanto praticas discursivas, elas
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proprias, constituidas e constituindo os eventogliados e ressignificados a luz das praticas
sociais que nos remetem a um conjunto maior, ejal 8 das crencas, valores, subjetividades.

Segundo Fairclough (2001), a teoria critica do wi®se distingue-se por combinar as
dimensdes ‘macro’ e ‘micro’ de andlise. Esta Ultipade ser reconhecida nas andlises de
conversacao, por exemplo, e em outras explicagdeho as pessoas produzem e interpretam
textos, falados ou escritos. Para o autor (20(®1)g'o discurso € uma pratica, ndo apenas de
representacdo do mundo, mas de significacdo do enwahstituindo-se e construindo o mundo
em significado”.

A macroanalise reporta-se a natureza do discusgaraticas sociais que o moldam e que sao
moldadas por ele. Segundo Fairclough (2001. p.I&%:natureza da pratica social que determina
0S macroprocessos da pratica discursiva e sdoopsprocessos que moldam o texto”

Na nossa analise serdo contemplados eventos deamemo-letramento em salas de aula
de 42 e 52 séries, envolvendo a mesma turma, dadtaas condi¢des e 0s processos de producao,
circulacdo e consumo dos textos produzidos naaicder em sala de aula de matematica,
considerando as praticas discursivas como prockspooducdo destes textos e tentando iluminar,
na medida do possivel, este quadro pela discusssi@rdticas sociais que moldam a natureza
destes processos, embora neste trabalho estasjadoabjeto de aprofundamento tedrico.

Em relacdo aos sistemas de escrita, Barton (1994giona a estrutura das linguagens a
dois principios explicativos. Essa estrutura pode explicada em termos deons ou de
significados,Bem entendido, estamos nos referindo ao sistenacinagal pertinente a todas as
linguas. Ambos podem ser usados para explicargadgem escrita. Se considerarmos estas
notacbes em termos de sons e significados, a &wldas matematicas a estes principios pode
trazer outros pontos para discussdo. De acordo cowrwutor, 0s aspectos culturais do
numeramento tém sido deixados de lado em funcaagjmectos cognitivos. Contudo, nem todas
as culturas entendem as notacfes matematicas quesadas de maneira dominante, como a
algebra, por exemplo. Barton (1994, p. 104) sugaeeesta € uma das idiossincrasias da notacao
matematica. Enquanto que histérias podem ser camtaoh qualquer lingua, ha apenas algumas
linguas em que as notacfes da matematica ocigmuam ser compreendidas. Ou seja, ela é, na
nossa sociedade, um sistema simbdlico cujo valoraleeente aceito € incontestavel, seus
aspectos cognitivos sobrepujam os aspectos c@iiMaturaliza-se a necessidade da matematica
e das notacdes matematicas, criando uma supredi@maeacrita em relacdo a fala. Nao se fala
matematica, escreve-se. E esta representacdo t@arca da verdade absoluta. Nos eventos

analisados iremos comprovar estas concepcgoes.
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Os eventos discursivos analisados possuem regbaassguais se percebem os valores,
atitudes e acbes culturalmente aceitos. Na anaksaremos usando elementos modelo
proposto porfFairclough (2001) que considera o discurso formpdotrés vertentes: o texto
falado ou escrito, a prética discursiva (eviderziads eventos de fala) e a pratica socio-cultural.
A pratica discursiva € o elo de ligacdo entre ¢totexa pratica socio-cultural.

Para o presente trabalho propomos a analise degegsws de producédo, distribuicdo e
consumo dos eventos discursivos que se constitigraonstituiram praticas discursivas na 42
série, no final de 2004 (outubro e novembro) emajtematica era problema escolar e na 52
série, no inicio de 2005 (marco e abril) cuja técadtraa construcao de figuras geométricas
Cada um deles se constituiraelentoscujos excertos nomeados e numerados foram treosscri
na época de sua ocorréncia, sendo que alguns shlesompostos tanto de interacdes verbais
como de registros escritds.

Nas transcricbes optamos por manter os tracos @lalame em portugués das falas de
professores, investigadora e alunos. Isto porguesanintencdo € ndo mascarar ou fazer um
apagamento da oralidade pela forma escrita com ewnacao artificial da maneira de se
expressar de adultos e criancas. Em muitos momeessa linguagem ‘correta’ representa a
marca de autoridade estabelecida pelo professosejay ele escantfeas silabas, destaca as
palavras que quer enfatizar, acrescenta todos(ssro final dos verbos, de modo a ressaltar os
momentos em que precisa de toda a atencéo de ym guuda classe.

Como bem disse Bakhtin (1999) “a palavra é umadcsmie ponte langada entre mim e os

outros”. E é por essa ponte que iremos transitar.

4.3. Tematica: O problema escolar

Serdo apresentados, a seguir, eventos de numenalegamento escolhidos durante a
pesquisa na 42 série, nos meses de outubro e navemeb2004. Os excertos analisados
contemplam, cada um delesixos de discussdague emergiram durante a analise. Assim, nos
eventos gque se ddo em torno da tematicaroblema escolar, pode ser evidenciada a questéo
da formatacéo escolar que cerca a escrita do pnabéeo tratamento do erro, tanto por alunos

19 Convengdes de transcricdo: abreviagbes: nomesudesa R. professora de 42 série; professor de 52 série; |.
investigadora; Cr. Crianca néo identificada; M. e@., criancas identificadas) notas do diario de campo feitas pelo
investigador durante o episédio; letras mailscpdaa énfase; /.../ trecho incompreensivel; paragtaslocado — fala
simultanea:
1. P. hoje vocés

2. Ma o qué
0 Escandir significa destacar as silabas das palprwasnciadas para se assegurar de sua compremisavinte.
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como pela professora. O evento avaliacdo serd aelmmma comparacdo com 0O ano
seguinte.Cheguei a escola em uma quinta-feira. @mersa com a professora, soube que ela
distribuia as atividades de mateméatica em dois fikas da semana e naquele dia ela iria
comecar uma nova atividade. Consistia em montarsupermercado, em que usariam sucata
para reproduzir os produtos nas prateleiras. Cagaogdria fazer suas compras no supermercado
do outro grupo e o total dessas compras seriaidovientre os integrantes do grupo. Cada um
deles recebera anteriormente uma quantidade deeidi para fazer a compra. A idéia era criar
a necessidade de dividir o total pelo nimero deesgmtantes do grupo e, a partir dai ver quais as
estratégias que as criangas apresentavam paraésaodiffoi uma atividade muito movimentada
(j& a descrevi no capitulo anterior), mas ndo hasieado o gravador para esta primeira
observacéao.

Na semana seguinte, comecei, efetivamente, a exomdhdados de minha pesquisa.

4.3.1. Evento — A escrita do problema escolar

Como sempre, na 42 série, a aula comeca com uragewdque as criangcas sentam-se no
chdo, e a professora da a voz a cada um para quent@s novidades, eventualmente, para
comentéarios sobre a licAo de casa do dia anterigrara outros procedimentos inerentes ao
segmento de 12 a 42 série. Duas criancas fazeranaada e anotam os nomes dos colegas que
faltaram.Enquanto isso, a professora escreve rsa las atividades do dia e comeca a separar o
material que ird usar nesta primeira aula, que dmatematica. Como ja dissemos, na descricao
das turmas, matematica € a Unica disciplina olinigat ter seu horéario definido, separado dos
outros projetos. Além disso, eles tém Logo, EduzaE&ica e os ateliés. Finalmente, a

professora retoma a palavra:

1. P.. Gente, 6. Vou explicar a atividade que a gentetnadalhar, a

atividade..., a gente a semana passada fez umrsepesdo e dai vocés

tentaram fazer uma conta de divisdo, mas ndo sd&didmsao, ne?

Tentaram fazer de subtracdo, varios grupos foramerido suas

tentativas. Hoje vocés vao fazé, produzir um probl@ro outro grupo.
2.Cr. Qué????

3. P1. Porisso eu pedi préa dividi em trés. Entdo, poeraplo, o grupo

do, qual é seu grupo, C.?

4.C.Eu,oM.eo0J..

5. P; Vocé, o M. e o0 J. vdo pegéa aqui das lojas Coloffuvofessora

mostra varios exemplares de folheto promocional gjoexe para a

classe)vao pegéa produtos e dai vao recortar com o pregacefazé um
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problema usando varios produtos desses. Por exerdpém foi a uma
loja
6. Cr. Tem que também resolvé o seu proprio dro...

7. P. Nao, dai a gente vai trocar. Um vai
resolvé o problema do outro.
8. P1. Ah. Legal o que J. falou: mas como vocé vai salpégooo do
outro, é isso? Como vocé vai sabé corrigi o prolaleto outro se vocé
também néo fez. Entdo vocé também tem que fazb,Frar exemplo,
C., coloca 14, Jodo foi as lojas Colombo e comprodai vocés
escolhem,...comprou...uma batedeira, uma T.V., utnonsistem, um
ferro, e pagou em...6 vezes....sem jymsste momento a classe esta
mais agitada, eles estdo mais interessados nadathea producdo da
atividade que na explicacdo da professord) quanto foi cada
pagamento?
9. Cr. Pode ser com juros?
10 P;. Nao, sem juros. Quanto foi cada pagamento? Oudidy em
duas vezes.
11. Cr. A vista?
12.P;. A vista, ndo. Porque é muito caro. E como sasa®taras nio
da pré ser a vista. Entdo tem que sé dividido me§radoom? Mas dai
vocés vao bolar, cada um vai bolar o seu problemados os
jornaizinhos sao da loja Colombo.
13. A. Comprem nas lojas Colombo. L4 tem mais dadé!
(a roda termina, as criancas vao para 0s gruposiegam a trabalhar).

O texto do problema escolar esta em evidéncia mestmnento. Mas, sera que ele é tao
evidente para a professora como para os alunosieldeese uma escolha intencional da
atividade. A compra que envolvia muitos produtospaa dos valores a vista, assim como seu
parcelamento, foram previamente planejados. Enfigtacomo todo o texto colocado em
interacdo, as criancas apropriam-se de maneirageddiadas e trazem as questdes a baila. Nos
turnos 2, 3 e 4, a professora precisa de um exefoplreto’. A simulagdo do problema
comporta os nomes reais. Ele deve ‘ser’ verosshéib é necessaria explicacdo do contexto. As
criancas (presumidamente) tém conhecimento de @sgm lojas, de crediario, conhecem os
produtos anunciados nos folhetos de propagandaretBnto, deixa clara a conotacéo
‘matematica’ da atividade: No inicio, ao se referitsubtracdo’, ‘divisdo’, ‘atividade’ (e nédo
brincadeira), ‘tentativas’, ‘problema’, todos estesmos fazem parte do um vocabulério
especifico que se pretende enfatizaama de matematica.

No turno 7, as criangas comecam a se animar cqrossibilidades.Uma delas pergunta (e
h& uma clara intencdo na pergunta) se é para ezsolproprio problema. A professora, que ja
havia organizado a atividade previamente diz que ®Wacrianca pensa e fala algo que a
professora imediatamente responde, tomando pagmiposta e devolvendo para a classe. A

atividade vai ganhando outra conotacao, difereatpiela anteriormente planejada. Ainda vemos
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as marcas do texto escolar, como, por exemplo,unoot8. Neste, jA se percebe uma
intencionalidade maior. Nesta hora, 0 mais impdetan retomar a explicacdo e procurar nao
deslocar o foco ou produzir discussées fora doextmtpreviamente organizado. O exemplo tem
de ser objetivo, claro, sem margens para duvidas, Mma crianga as tem (turno pyde ser
com juros?As questdes feitas pelas criangas indicam umacprascolar reconhecida. Elas tém
gue esgotar todas as possibilidades, e o fazem@iorde perguntas a professora; a mais simples
e clara das propostas sempre pressupfe uma dinediege ser esclarecida.

O grupo agora esta mais a vontade para perguntarmgu diario de campo encontro
anotacdes a respeito da agitacdo da classe. Bst&ms@s para comecar a ‘brincadeira’. As
perguntas continuam (turno 11) e ha o retorno aard® inicial, agora com uma justificativa
l6gica. No turno 12 a professora explica que naeps®er a vista porque 0s produtos sdo muito
caros. E preciso parcelar. Vemos aqui uma cenapqderiamos qualificar de ‘descompasso’
entre as expectativas de alunos e professora. iM€nf65) analisa os descompassos que surgem
na interacdo professor formador e professores endig em relacdo ao que se espera gque seja
uma aula de matematica. Aqui podemos identificdescompasso de expectativas em relacédo a
atividade a ser desenvolvida, que é evidenciaddfalas e posturas dos alunos produzidas na
interagcdo Existe um descompasso entre a animacactumea pela brincadeira e a
intencionalidade da professora. Ha um hiato que dqee ser preenchido por esta, a fim de que
seja alcancado o objetivo proposto. Existe umautestt previamente planejada que ndo pode
sofrer modificacdes. Cazden (1988) aponta a segiRA (interrogacao, resposta e avaliagao)
como caracteristica escolar especifica e traz @eitmn de scaffold (andaime), inicialmente
introduzido por Bruner, para explicar a maneiraapglal professores guiam seus alunos,
paulatinamente, em tarefas organizadas de forniagiraos objetivos propostos. Cazden (1988,
p. 107, trad. nossa) afirma que o termo “andaima@efreqiientemente, associado ao construto
de Vigotski: zona de desenvolvimento proxinfalDurante a anélise deste processo, percebemos
gue muitas vezes a professora retoma o caminhalirpartindo das perguntas das criancas, para
promover a ‘andaimagem’ com o fim de conduzir ajeto proposto. E o caso do turno 12:
vista, ndo'..., e a justificativa: * € muito carotem que sé dividido...Entretanto, ndo a apenas
na andaimagem que esta pratica se sustenta. Peahee existe uma imposicéo trazida pelas
relacbes assimétricas de poder que condicionans gsaticas. A professora exige que uma
determinada seqiéncia seja seguida, mas essa @aif@n parte de estratégias ideoldgicas que

para garantir, ndo somente o controle da situagéeata de aula, como reforcar o poder aquilo

sLuscaffold is frequently linked with Vygotski constrof ‘zone of proximal development'.
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gue a professora considera correto. Estas estsufjuease perpetuam ao longo do tempo, tém sua
determinacao ndo na ‘vontade’ de sujeitos, mas r@ticps consolidadas no tempo, em relacéo
ao numeramento-letramento escolar. Como afirmalBagh, € no interior das praticas sociais
gue devemos observar os textos produzidos paricaerem que medida eles reproduzem ou
alteram as estruturas, ou seja, ao considerarcordis como pratica social, Fairclough (2001)
aponta para sua dimensao politico-ideoldgica.

A emergéncia de outros textos que fazem parte dmopraticas sociais e ndo estao
inseridos, necessariamente nas praticas escdiamnd@sm é passivel de analise, uma vez que eles
incorporam significagdes e sentidos que sdo a@mopsi de maneiras diferentes. Podemos ter
clareza destas apropriacbes quando das discussDggupo, entre as criancas, em que esta
multiplicidade de sentidos aparece. Quando a pofasdiz‘é muito caro’ estd usando um
recurso para direcionar seu objetivo instruciofiite recurso remete a aluna ao objetivo da
necessidade da divisdo, embora se tente enfatizarpartancia da elaboracdo do texto do
problema. E evidente, para as criancas inclusiomde se quer chegar: é uma situagéo
imaginaria, mas com regras fixas e objetivos paEavAs perguntas insistentes das criancas,
feitas no momento da explicagdo da atividade, r&o outra justificativa a n&do ser se
certificarem das imposi¢des da atividade. Esta dsigiio’ da divisdo vai aparecer claramente
guando as criangas se reunirem para formular o texproblema.

Ja no turno 13, vemos a for¢ca do imaginario damcas, assim como outros textos que
vém partilhar do texto escolar. Embora todos coaimegs objetivos da atividade, hd sempre um
momento de escape para contextualizar a tarefaadenmatica. Na aula anterior, as criancas
haviam feito um supermercado utilizando sucataregsado precos, fazendo promocdes para
disputar os clientes de seus respectivos superdey@uma das técnicas era a propaganda. A
aluna em questéo inclui a propaganda na ativid@denpre nas lojas Colombo..Ao longo da
andlise vamos constatar, nas interacdes, outrosemtos de evocacdo de fatos em que se
evidenciam praticas sociais mais amplas que asstituicdo escolar. A compreenséo do aspecto
dialogizante dos discursos, como afirma Bahktincglger algumas marcas nos discursos, no
caso desta analise, no discurso escolar, pois esasnda enunciacdo dos sujeitos em questédo
provém “de um lugar histérico e social, de uma gsidiscursiva, que circula entre discursos e
faz circular discursos” (BRAIT e MELLO, 2005, p.)72

A énfase na forma que o problema escolar deve dde [ser evidenciada no excerto

seguinte.
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1. P; Gente, lembra que é uma situacédo problema, umsopegue
foi/... / (a professora fala para a classe)

((Criangas discutem como vao fazer))

2.M. [...]a gente que vai escolher em quantas vazgente vai fazer.
3. G. Vinte, vinte

4. M. A gente vai fazer em sete vezes

5 G. Ele vai compra uma geladeira, agora

(Discutem os valores expressos nos folhetos. Oégaevista e a
prazo. A professora aproxima-se do grupo)

6. P, Como comecou o problema de vocés?

7. G. A gente vai fazé em 7 vezes.

8. P; Mas como que vai ser o problema?

9. G. A gente vai fazer tudo, vezes, 7, em, emesve

10. P, Mas ai...quem que foi nas lojas Colombo...

11. G. E que a gente ainda ta decidindo o quegerde...vai

12. P. G., M. e A. fo...n6s fomos(xxx )
nas lojas Colombo e compramos tal, tal, tal..

13. A. N6s SOMOS a loja Colombo? ((A compreendeue))

14 P;. FomosA., M. e G. foram ...

No turno 6, a professora chega perto do grupo efpergunta que evidencia o que ela
espera do grupo. A orientacdo ja havia sido dddaespera que todos os problemas tenham a
mesma formatacdo. Neste momento percebe-se qfer@atacdo matematica do problema que
esta em evidéncia. Ndo que ela seja mais importpreea operacdo que ele vai suscitar, mas o
‘problema escolar’ tem uma forma especifica quesdmr garantida: inicio, problematizacéo e
pergunta. Embora ndo seja o0 objetivo desta disougsdderiamos falar de um género de
discurso, socialmente aceito, que constitui o ol escolar. Segundo Barton (1994, p. 55, trad.
nossa), “Géneros sédo convencdes socialmente cintastrde escrita; sdo convengdes aceitas para
produzir coisas ligadas a objetivos do escrito€ste caso, o escritor do texto € a professora que
indica a maneira convencional de escrevé-lo pagasgja considerado um problema escolar.

Nos turnos 7 a 11, percebemos vozes em conflitccriamcas percebem que o ponto de
chegada da atividade € a divisdo. Desde a aulai@ntstavam sendo orientadas para a
compreensao desta operacdo que envolvia a diviséional, pela continuagdo fracionada do
resto, quando este € menor que o divisor. A pddipergunta da professo@mo vai ser o
problema de vocéemerge a compreensdo do objetivo maior, a divieda.resposta aparece:
‘vai ser em 7 vezesMas, embora toda a atividade tenha sido permpadasta consideragéao,
naquele momento, a formatacdo do problema escalsun®e uma propor¢do maior. E a
professora insiste na formulacgéo inicial. Alguéne fpi a loja, comprou isto e aquilo e pagou em
X vezes. No turno 11, a professora exemplifiéa:M., A. fo...nés fomo<Eles foram, nés fomos,

quem, afinal vai fazer as compras? Nao sendo uto @as criangas, surge a necessidade de



90

mostrar como deve ser o0 problema. Neste excerteozes das criancas e do adulto, embora se
referindo ao mesmo assunto, tém intencdes difesed® criancas, adiantando-se ao objetivo

implicito na atividade, querem resolver em quantzes vao dividir o total dos produtos. Por

outro lado, a professora aferra-se ao texto premmdendiscutido para garantir a coesao da
atividade.

No turno 13, a (in)compreensédo da crianca que dGoen a palavra (mal) dita mostra uma
tentativa de resistir ao que a professora estéifitasdo como ‘erro’na formulacdo do problema,
ou seja, ela (professora) também pode errar. Olgmzbescolar tem um padrdo que ndo se
assemelha ao padréo de qualquer situacdo probtem&ara as criancas - isto se percebe na
discusséo entre eles- o0 atrativo da atividaderestguantidade de vezes em que um valor x vai
ser dividido. Este € o desafio. Estdo cientes dascps de numeramento-letramento escolares
com suas especificidades. A atividade tem um pitp@s explicitado pela professora que € a
divisdo com virgula. A producéo e a circulacao dowso em sala de aula obedecem a um a um
padréao, tanto da professora como dos alunos. Maseglpe-se também, a par destas praticas,
outras que subentendem focos de resisténcia @adei€lo assunto estudado. Percebo que existe,
na 42 série, uma fluéncia maior, uma interrelacad solta entre o discurso escolar e o casual,
do dia-a-dia. Ao mesmo tempo em que fazem as sdagagalores dos produtos que escolheram,
conversam a respeito de outros assuntos.

Ao final, a ‘forma correta’ do problema prevale@edos os dados estdo ali. Quem foi as
lojas Colombo, quais foram os produtos adquiriddsem quantas vezes o valor total foi
parcelado. A imposicdo da escrita do problema segugegras que sao postas nos livros
didaticos, nas explicacdes de professores, na noioralidade do que se chama ‘problema
escolar. Nao € qualquer texto que pode ser corsmldeum problema escolar em préticas
escolares. As regras de sua producdo seguem aomatieis a estruturas que foram definidas ha
muito tempo. O fato de haver uma outra propostaagégica (diferente das propostas
tradicionais) que permite neste grupo uma rela¢@oetite com os conteudos escolares, com a
dindmica da sala de aula ndo invalida a formaatidsida como certos contedudos aparecem na
aula de matematica.

Na figura a seguir, pode-se verificar como ficoe@acao do problema do grupo.
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Na imagem apresentada a seguir, subentende-sengdntdo grupo. Ela nos informa que,
embora as criangas nao tenham seguido estritameatga de problematizacdo (ndo escreveram
em quantas vezes 0 pagamento ia ser feito), aidadatde parcelas (trinta) deve ser elevada em
face do nimero de produtos adquiridos. A apropoiad#@s regras de producdo do problema
escolar é feita de maneiras diferenciadas. Mesng agprofessora tenha tido o cuidado de
explicitar todos os passos da construcéo do prahleada um deles é Unico e reflete a producao
do discurso naquele grupo. Ao contrario do outigpgr ndo ha pergunta, ou explicitacdo das
vezes em que a compra ia ser paga. Entretanto,cefesderaram todas as implicagbes da

atividade.
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4.3.2. Evento: Algoritmo da divisao

No segmento de 12 a 42 série, a énfase do engiendigagem de matematica estd nas
operacOes fundamentais. A literatura a respeitasganto enfatiza uma sequéncia que nao sofreu
alteracbes ao longo do tempo. Comeca-se com a idéianumeros e quantidades,
correspondéncia numeérica, quantificacdo, repres@otaaumérica, operagbes — inicialmente
soma e subtracdo e depois multiplicagdo e divisimero fracionario, divisbes com resto e
nameros decimais sdo assunto de final de 42 désim seqiéncia em que se caminha do

presumidamente mais simples para o mais compleéxdoijapropriada pelas criancas. Nos
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préximos excertos serdo analisadas as implicagbesodteddo novo, com 0S novos termos
matematicos que ele traz, e as estratégias utiizpelas criancas para lidar com eles.

Na imagem a seguir, € interessante notar queascas nao parecem ter se importado com
o trabalho que iria ser a soma de tantas parce&aslieisdo por trinta. Embora eu néo tenha
acompanhado a producao do problema neste grupmlpeue eles trabalharam com afinco para

concluir a soma. A folha onde escreveram seus lcdléuuma prova disso.

Neste excerto, estou acompanhando a operacaoidaadgue ja haviam iniciado:

1. Lu — Fechou a conta. Aqui da duzentos e sessenés

2. 1. Péra ai, explica pra mim o que...

3. Lu —Sobrou 7. O assim...

4. |. Explica pra mim o que é que vocé fez ai.

5. Lu -0, a gente tava fazendo assim. Tirou esadtaglo aqui, 0.

Lu quer ter a certeza de que estou acompanhando ragacinio. Explica
detalhadamente tudo que fizeram, passo a passaafiogfala comigo, mostra o texto
escrito.

21. Lu —Trezentos. E tiro trezentos de trezentosventa e sete. Ficou
noventa e sete. A gente fez trés vezes trinta uewknta e a gente
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tirou noventa de noventa e sete que sobra sete.&Quenumero
negativa
22. 1.— Bom...o sete € um numero negativo!?
23. Lu — é, porque da menos de trinta. Nao tem cdimidir..
24. |.—Mas, ele
25. Lu— 7 por trinta
26. |. — Nao tem? ((estou surpresa))
27. Lu — A ndo ser que faga com nameros negativos
28. l.— Negativos?
29. Lu- Que é virgula.
30. |- (xxx)
31. Lu — Dai vai ter que dividir sete por trinta.
32. 1.-Ta. E por que que isso € um numero negativo?
33. Lu- Porque isso é conta de virgula. E porque s&o da pra
dividir por trinta.
34.1—Ta, isso é conta de virgula. Quando
vocé ta falando de dinheiro vocé vai transfornssoi em que? ((nesse
momento eu estou querendo que ele perceba o quEss@Emtavos))
35. Lu-Virgula. a..gente vai fazer os nimeros daisim
36. |- Como é que ...isso...como € que chama aquele
37. Lu—-A gente vai passar pra divisdo de niumerosgws. Dai entdo
a gente vai ter que dividir sete por trinta.
38. | — Duzentos e sessenta e trés é o que dep aqui
39. Lu —Se for resultado inteiro.
40. |- E, inteiro. Agora cés vao dividir
41. Lu —Agora a gente vai dividir sete por triniguao.
42. - Entdo, vamo la..
43. Lu — Sete ((escrevendo separadamente))divbddrinta.
44. 1. — Sete dividido por trinta como vocé fezia cima...por que
vocé nao faz desse jeito que é o jeito que voaE?sab
45. Lu —Porque desse jeito € pra numero inteiro.
46. |.— Ah...
47. Lu — Desse jeito aqui ndo da pra dividir nUmigrteiro.

Nos turnos de 1 a 5, Lu apresenta seus argumeata$gehar a conta’ Sua escolha lexical
mostra que é impossivel continuar. Nem sempreiasgas percebem como suas as dificuldades
gue um novo assunto oferece. Para Lu, a contafedtada, ou seja, € impossivel continuar a
divisdo. Ao assumir um papel que ndo é meu, mawxafassora, eu, intencionalmente, provoco
uma necessidade de explicagcdo. A partir do turnp a2kequéncia da transcricdo vé-se a
argumentacao da crianca e a confusao nao inteh@oeraa investigadora provoca, 0 que cria a
necessidade de escapar das perguntas dificeisargpmentos que ele presume serem adequados.
Afinal, o assunto ‘nameros negativos’ ndo tinharapiao ainda. As interacées em torno da escrita
da operacéo.evidenciadas neste excerto, estdo cheias de palawsas que ainda néo
encontraram seu lugar. Lu. as fala com conviccéams em seguida, parece hesitar quando o

guestiono. Podemos pensar nos caminhos individideispropriacdo de significados: qual o
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sentido dénegativo’ para ele? Sera que o fato de 7 ser menor qued®@ evna impossibilidade?
Mas, a‘conta de virgula’é o que esta em jogo nas ultimas aulas. Ele saba govidade é essa e
se prepara para entender um conteido novo comcassos que tem. Olhando seus célculos,
vemos a impaciéncia que o acomete quando nao asnsegdesvencilhar do problema: risca o
sete na chave da divisdo, escreve separadamentg\va algoritmo e tenta dividir; acrescenta o
zero a direita do 7 e vai ‘chutando’ possibilidgdesn sucesso.
Nos turnos 41 a 47, Lu esta me explicando a impibisiside de unir as duas operacdes.
Uma é com numero inteiro e a outra ndo. Em quantwsentos, no dia-a-dia das aulas, reflito,
estes impasses acontecem e nés, professores, megguonos perceber. O discurso matematico
carregado de suas ‘certezas’, de uma formalidad®rita, € interpretado pela crianca de
multiplas formas. O texto matematico ndo é monakgge. Ele também é impregnado de outros
textos, construido na interacdo entre os membrosndgrupo, sujeito a diferentes interpretacoes,
melhor dizendo: distribuido e consumido de acowto as préaticas sociais de um grupo, de uma
sociedade, mas passivel de ser interpretado atdag@gpraticas discursivas que sustentam o
evento de numeramento-letramento.

Finalmente, a professora aparece no grupo:

60.P; Dentro do um quanto de dez centavos tem?

61. Todos- dez

62.P; Zero virgula dez vezes 10.

63 P; Quanto de dez centavos tem 7 reais? Como vocédesiubri

iss0.

64. Cr. Tem..tem..tem..tem..

65 P, Olha aqui, 0, olha aqui...

66. Cr. Tem, tem, tem, tem...

67.P; Um real tem dez de dez centavos. E dois reais tem

68. Lu Em sete tem setenta

69. P, Em sete tem dez, vinte, trinta, quarenta, cinciles¢ssenta,
setenta.

Entdo agora cés vao dividi ndo mais os sete reatisiros, cés vao
dividi o que o Lu falou, ndo foi? Centavos. Nadetmbra que cé
falou? Setenta centavos. Dividido por?

70. Lu. Dez

71P;. Nao... Trinta

72. Lu. Trinta

73.P;. Setenta dividido por trinta. Agora voceé faz.

74. 1. Agora vocé faz.

75. P,. GRUPO, (elevando a voz) s6 que o resultado vaicdano?

Vai dar inteiro? Se vocé ta dividindo centavosdaaio que?

76. Lu. Vai da metade

77.P;1. A conta vocé ta fazendo em centavos. O resultadeer em

nameros inteiros ou centavos?



96

78. Ma. Em centavos
79.P;. Setenta dividido por trinta da..

No turno 60 vemos a professora retomando o conttolgrupo. Sem se importar com a
dispersdo — provocada pela minha presenca - aisi@ fala com uma pergunta diretientro de
um, quantos centavos temNa mudanca de interlocutor, a forca da palavrajuem detém o
controle da sala de aula. As criancas, imediataamestomam a atencdo a escrita da professora. A
partir da mudanca de interlocutor ha uma mudancdesto oral e escrito. Na folha onde
escreveram seus calculos, pode-se perceber omraigadeterminado da professora, assim como a

correcado da soma.

P i F5AK0T L
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Esta imagem evoca a concepcao de que o texto matemdo se fala, escreve-se.
Podemos acompanhar pela imagem a escrita matenatmapanhando a explicacéo
contida nos turnos 60 a 79. Enquanto que no momanterior, na interacdo com a
pesquisadora, a producdo oral é mais evidente ser#da, aqui ela acompanha passo a
passo a escrita, ou melhor, é dirigida pela esditiolha retrata a énfase no texto: o traco
circulando o numero de parcelas indica a constatdedue sete € menor que trintasendo
assim, precisa transformar sete em setenta centBosurno 76 esbarramos com uma
resposta aparentemente sem nexo, mas que esta digatgunta anterior, do turno Ami
dar inteiro’? A respostdvai dar metade’pode significar uma (in)compreensao do sistema
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decimal, mas toda pergunta escolar requer umasespoesmo sem reflexdo. A professora,
passando ao largo da resposta ‘errada’, espera @uie esteja de acordo com sua
expectativa. E esta resposta vem de outro alugoe@ermite que ela continue a explicacao.

Dentre a riqueza de possibilidades analiticas quéni@racdes trazem, tenho que
escolher algumas. No préximo excerto busco contnglconcepcdo escolar de erro, do
ponto de vista das criancas envolvidas nele. Hdgizado um grupo para circular entre
outros. Quando volto, pergunto como terminaram salailos. Uma das criancas responde

como se estivesse fazendo uma reportagem.

26. A. A gente voltou ao nosso jornal. Terminamosgoata de

matematica mais dificil do mundo...1250,00. Temges pagar 1250
virgula 000. Em sete vezes sem juros.

27. 1. Conseguiram? Conta pra mim...

28. G. A (dizem o nome da professora) ajudou aegent

29. A. Vamos para o comercial.

30. G. (xxx)

31. A. Voltamos ao jornal Matematica.

32. G. N&o era 180 era 280.

33. A. (voz de decepcéao) era 2807 Ah! Erramos! parée da conta.

(fala para o microfone). Esta muito barulho aqui nosso jornal. E
porque tem mais gente fazendo conta.

34. G. A gente tirou 100 a mais.

35. A. Erramos por tudo. Por causa do G. e de todds, porque
fizemos a conta errada. (continua reportando aovgaor os detalhes
da conversa)

36. I. Olha aqui. Vinte vezes ... 7 d4 140 mesmo.

37. A. Criancas que fazem as contas, porisso estaercadas.

Estamos na primeira série.

38. I. E ai? Ai deu o numero certo de parcelas?rfa@

39. G. sete

Embora tivesse acompanhado o grupo, 0 erro comeddmma passou-me despercebido. O
tratamento do erro, embora tivesse sido bem natuafihal, a professora estava corrigindo todos
os trabalhos para que pudessem depois apresergaagpautras turmas - causou tanto um mal-
estar entre os meninos (percebi que ficaram chagd@adquanto a reacdo ‘teatral’ da menina.
Enquanto os meninos lamentavam o erro, A. brineavenicrofone justificando o insucesso pela
idade do grupo: ‘criangas que fazem contas'.... parceber a mudanca de interlocutor de A,
guando ouvi a transcricdo. Percebemos o quantteedes suposicdo, de crenca, em torno do
assunto. A matematica trabalha com certezas. Paraguando criancas fazem contas sao
suscetiveis a erros. E a justificativa envolve @,@mbora ‘bom em matematica’, ndo escapa da

responsabilidadesrramos por tudoDurante o evento, lembro-me de ter ficado muédnghizada
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com a frustracéo do grupo. O ‘erro’ tinha sido gng#icante, mas comprometeu toda a resolucao
da divisdo. Pela imagem, a seguir, podemos indegjiie uma concepc¢ao de ‘erro’ pode trazer para
a imagem que as criancas fazem da matemética es@sacalculos realizados com o valor
‘errado’ sd0 muito mais ricos e envolvem muito maisiocinio e técnica do que os realizados
com o valor ‘correto’. Vemos na imagem a seguiexalicitacdo mais que visivel do erro, a

comprovacéao do acerto pela operacao inversa, aaachfindavel calculo anteriormente feito.

MOoRILO,

Os erros e as duvidas sao tratados de maneiraerdds, tanto por quem 0s comete como
por quem os corrige. Uma das alunas, vinda de estrala onde aprendera a divisdo pelo método
curto, apresentava dificuldades diferentes pal&Zagas calculos. Ainda néo tinha se apropriado

do método longo e fazia muita confuséo entre iogedr decimais.

1.Gl. -) é assim, vocé pega 50 dividido por 6. ¥&raupor, na
tabuada do 6, qual que( incomp)....na tabuada d®&z 8 quarenta e
oito. Dai (incomp). Ai baixa o zero. Dai vocé &ssim, olha seis
vezes 3 dezoito. Sobra dois e dois.

2. 1. (falo alto e pausadamente) cinquienta dividido 6 da oitenta e
trés?

3. Gl. ...n&o, é que (na outra escola) me ensiresiajeito...
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No meu diario de campo escrevo com relacao ao turih@l fala alto e pausadamente para
se assegurar de que estou entendendo. Ou € parsssgurar de quela esta entendendo?l.
parece ndo se dar conta do valor expresso naaligisgifez e reputa ao método longo, que ela ndo
conhece, o resultado. O grupo vai pedir ajuda pgmafessora que tenta explicar usando material
de manipulagcédo composto de fichas de papel, comfmssem moedas de 10 e de 1 centavos. Pela
imagem do registro escrito, pode-se perceber gpef@ssora tenta demonstrar com provas e

contra-provas o acerto dos calculos feitos. Masila ndo se convence:

CJQL-L, e, Haie Polo
’/ Jera il 35S 7O
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56. P;. Ja que vocés nao tdo conseguindo descobrir clotars
valores que que vocés fazem nessa conta? Cinqieengavos
dividido por seis pessoas.

57. Cr. (incomp)

58.P; Oi? Oito vezes seis

59. Gl. Oito vezes seis quarenta e oito.

60. P;. Ainda sobré. Sobr6 quanto?

61. Gl. Dois

62.P; Dois o que ?...

63.P;. Entdo bota aqui.

(Gl tenta fazer, mas se atrapalha)

64. P, Deixa eu te explicar. Vocé nao consegue fazertodndongo,
né? ((as criancas da escola estdo acostumadas stenn@etodo, em
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gue o resultado da multiplicacdo do cociente peldsdr é escrito
abaixo do dividendo e subtraido)).

65.P; Oito vezes seis é quarenta e oito, né? Olha &u@nto sobrd?
66. Gl. Dois

67.P;. Dois. Dois da pra dividi por seis?

68. Gl. Da, néo.

69.P;. Aqui era quantos?

70.Gl. Cinquenta.

71.P; Cinguenta. De dez centavos né? Ai sobré dois.

72. Gl. Nao da pra dividi dois...por seis.

A duvida persiste. Gl ainda ndo conseguiu relacianalivisdo que estad fazendo aos
centavos do parcelamento da conta. No turno 64ofegsora comeca a escrever na folha. O
traco mais forte enfatiza as explicacdes. Quardass/a técnica do algoritmo néo se sobrepbe ao
préprio raciocinio da crianca. Neste momento t&iteomo as outras criangcas do grupo estao
mais preocupadas com a técnica e parecem ter @k problema inicial. Os significados
atribuidos as técnicas, coisa freqiente na matesnésicolar, tém uma for¢a que, vez por outra,
inibe a fluéncia do raciocinio. O ‘método longogra Gl, ainda € uma escrita desconhecida,
incompreensivel e, como pude perceber pela suatéesia, improprio. Pela primeira vez
percebo que ela esta em duvida e, mais que issdeswantagem em relacdo as colegas. Busca
responder com desculpasio aprendi assim na outra escola, do outro jeitma&s facil. A
professora empenha-se com afinco para explicasunés Nos turnos 71 e 72, a incompreensao
se manifesta novamentetdis...ndo da.Dois reais, dois centavos? Ela ndo tem certezdaain

Segundo Goes (1997, p.27):

Um determinado conhecimento (pretendido, na interatidade do outro; ou
previsto, na perspectiva de um observador) podendm ser construido pelo
individuo, mas, em qualquer caso, é na complicadandca do funcionamento
intersubjetivo que devemos examinar o processo.

Em um segundo momento, os problemas foram troc&#ma grupo resolvia 0s outros trés.
Foi interessante observar, tanto a organizacaogEscdes, como a facilidade maior em resolver
os desafios.

Ao conversar com a professora a respeito destew@datcurricular, ele me falara que no
ano anterior tentara introduzir o assunto utilizandassunto ‘agua’, que estava sendo trabalhado
como projeto da turma. Aproveitando o mote, pedi@ s crian¢as trouxessem contas de agua e
os célculos seriam feitos a partir destes valdBegiundo suas palavras, houve muita confusao
com os valores expressos em submultiplos de Esitividade néo foi bem sucedida. Disposta a

minimizar as dificuldades encontradas no ano amedecidiu trabalhar com dinheiro, pois as
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criancas desde cedo conhecem o0s centavos e estdiarfaadas com compras e troco. Com
efeito, apesar dos valores altos, as criancas grareéo ter dificuldades para lidar com eles. O
desafio € a divisdo. Entre a intencionalidade ddéepsora, reformulando a atividade para que as
criancas tivessem menos dificuldade para aprendeyvo e as dificuldades que efetivamente
apareceram existe uma ponte construida por paléBmSHTIN, 1999), cujo significado nem
sempre é compartilhado. Gl., vinda de uma escoia tradicional e conteudista, ndo se apropriou
ainda de uma técnica que busca privilegiar a cogétr do raciocinio aritmético. Entretanto, ha
dois empecilhos na comunicacao entre ela e a garfesalém da técnica, a correspondéncia entre
centavos e inteiros. Para a professora, este UHimbjeto da explicacdo, mas Gl tem que lidar
com duas ‘incognitas’, sendo a técnica da divisélo método longo a que mais a absorve neste
momento. Os significados comuns ndo emergiram mestainicacdo, ainda, mas acompanhando
0 grupo durante dois meses, pude perceber a evollacGompreensao compartilhada de Gl. Mais
a frente esta evolucgéo sera relatada.

Estou em um grupo, participando intensamente. éstcteristica pode ser reputada a esta
escola enquanto instituicdo onde estdo presen&tiegs sociais que reportam a principios que
caracterizama pedagogia Freinet que, como ja descrito no dap#tu pressupde autonomia,
responsabilidade, enfim é baseada em principiosahistas. Na transcricdo seguinte, alguns
momentos interessantes para reflexdo. A linguageth dos remete a formalizacéo da linguagem
matematica. O uso de termos como ‘sup6s’, ‘finghoa, empregados para a justificativa da
escrita matematica s6é podem ser compreendidosygon @companhou a tentativa de resolucéo,

como podemos ver no trecho a seguir:

A professora se aproxima do grupo.

26.P; Duzentos e sessenta e trés?

27. J. Ai sobrb sete.

28.P; Quanto?

29. J. Sete. Ai a gente sup6s em...10 ou 5 centavos

30 P,;. Cadé o sete que sobr6?

31. J. Ta aqui, 6. Cento e cinqlienta e sete mgprplica a divisao))
32 P;. Sobrd sete o que?

33. J. Sete centavos.

34 P;Sete centavos?

35. J. Sete reais. A gente tem que dividi isso em

36.P;. Sete reais em trinta centavos.

37.J . E a gente pbe em trin...

38.P; Até agora ((escrevendo na folha)) tem duzentessesta e trés
reais. Tem que dividir sete reais em?

39. J. Dez centavos

40.P,Em trinta. E ai...
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41. J. E ai supds em 5 centavos, dez centavos.

42 P;. Como? ((a voz da professora esta inaudivel rtestio))

43. J. Tipo...a finalizacdo. A gente foi direto gmalizacdo. Que a
gente tem que dividi ...isso

44. P;. Cé tem que dividi 7 reais, mas sete reais dagwali por
trinta?

45. J. Nao, ai a gente teve que fazé os centag8s, n

46.P;. Isso, é.

No turno 33, respondendo a pergunta da profesdondiz ‘centavos, ao que a professora
reage. Apenas uma intencdo de duvida e J. cofsge reais! Ndo ha certeza da compreensao,
mas estes ajustes proporcionados pela intervergidiogd da professora vao proporcionando um
entendimento maior. No turno 45, embora a expresaagente teve que fazé os centaviodd
faca sentido, a professora entendeu o que eledpgs e concordou. A compreensao, neste caso,
estabeleceu-se na inter-acao. Esta comunicacaerggaiente nem nexo, incompleta, incoerente,
foi interpretada e negociada por ambos. No diadlmg® se sucede, percebe-se a compreensao do
principio da divisdo depois da virgula. Smolka, $&éePino (1995) trazem as concepgdes de
Rommetveit (1979) a respeito de “estados de inbgEtvidade”. Sob sua interpretacdo podemos
considerar nas interacdes as questdes de simetsgimetria que se estabelecem nos dialogos. As
regras de conversacao, os papéis assumidos ptddsdntores e 0s sentidos que se estabelecem
naquele momento. Ou melhor dizendo e exemplificamdiste excerto descrito, 0os sentidos
atribuidos ao dialogo s6 poderdo ser verdadeiramamnhpreendidos dentro de seu contexto de
producdo, das expectativas dos atores que particifzaevento; ou seja, dentro de uma aparente
inconsisténcia e imprecisdo de linguagem existeunimerso de negociacédo de significados em
torno do texto matemético.

A conversa continua. Esta transcricdo € muito lpngacalculos sdo extensos e 0s numeros
decimais vao aparecendo na divisdo. A partir deogeonto, aparecem os milésimos. A conta
continua até a divisdo de milésimos. O resultaddyoga em reais e centavos também é expresso
com milésimos nas casas decimais. A concretude dedanparece nao resistir ao intento

pedagogico, como evidenciado no excerto seguinte:

117.P; Quantos milésimos? Tem dez centavos?

118. J. Dez

119. C. Cem

120.P; ( esta calculando e falando baixinho, ndo consigui-la)
121. |.Parece até o preco da gasolina.

122 P;. E. (risos)

(J. continua calculando quantos milésimos em 1Gec@s)



Embora eu néo tenha a imagem deste excerto, ofirsddde cada parcela foi expresso com

0s milésimos; apesar da aparente incoerénciayibamstrucional foi alcancado.

4.3.3. Evento: Avaliacao

No segmento de 12 & 42 série ndo ha avaliagdolfdesta é feita processualmente, ao longo
do semestre, em funcdo das atividades em classeéamdas de casa, da participacéo e de outros
guesitos subjetivos. No dia 14 de Novembro estos@mde aula acompanhando as criangas que
fazem a correcdo da licdo de casa. Ela constaatidepras, semelhantes aos que foram feitos por
eles, mas desta fez formulados pela professorguenaparecem as operagdes recém aprendidas.

A turma esta sentada em dois grandes grupos dauers um deles. A professora pergunta

guem quer ir a lousa para resolver cada problerciaeea os erros e acertos. Todos participam

ativamente.

Este momento tem um carater especial. E agora quefassora ira resolver as Ultimas

davidas que ainda persistem. A tarefa oferecewculifades que, percebo, ainda ndo foram

vencidas. Estou perto de uma crian¢a que aindanas t
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1. P, Trés mil, trezentos e (incomp) e cinco, é o rasoitda soma.
(em voz alta para a classe)

2.  Ma. Quanto? Ah, eu fiz errado...

3. |. Vamos ver? Como € que deu ai...vamos verifigarse o0s
nameros estdo certos...novecentos e noventa e gaa&ocentos e
sessenta e nove, quinhentos e vinte e nove, ceitené e nove,

4. C.Como € mesmo seu home?

5. 1. Eleonora. Duzentos e sessenta, certo?
6. Cr. Duzentos e sessenta?
7. |. Duz..oh. ndo, ndo é duzentos e sessenta, na, N

DESCULPE, E SESSENTA...EU VI O DOIS AQUI, SESSHENWIA
duzentos e noventa e nove. ((Ma esta quieto, acumapao um pouco
timidamente minha interferéncia na sua licdo)) ?N#ntdo vamos ver
onde é que foi que voceé errou. O 4. Cinco aquiiéco...certo?

8. A.. Posso falar uma coisa, Eleonora?

9. |. Pooode...Aqui é ((continuo fazendo a soma pavéadin))

10. An ((falando para o gravador)) mais uma conta, deuo! Trés
mil quinhentos e trinta e cinco vezes dois ...suitado da ...da...

11. I. ((minha voz aparece ao fundo continuando a soraar
parcelas)) Humm..H4, Ha ja sei...0 que ta acontdoer((feliz por ter
descoberto o erro)) QUANTO DA NOVE MAIS QUATRO?

12. Cr. Ele errou na soma...

13. Ma. Treze

14. 1. O la...percebeu?Que que aconteceu? O que vagiesu?
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15. Ma. inaudivel

16. I. CE POS QUARENTA E CINCO, NAO QUATRO. NAO E? A
CASA AQUI DA DEZENA. QUANDO VOCE SOMOU TUDO VOCE
ESQUECEU DO QUATRO. Nove mais quatro nio da tréx&2 Ha,
Ha...Ai, aqui ta faltando um também. Ai da trésbantos e trinta e
cinco. Sacou? Entendeu aquele quaaatriiinho quauficE a diferenca
gue tava faltando, né?

17. Ma corrige sem comentérios, percebo que minha agém em
descobrir 0 erro ndo o contagia.

18. A. Agora iremos falar o resultado (de novo, pargravador,
narrando). Vocés nao conseguiram responder mas.1&67,50
centavos. Isso é conta, € conta bem grande. O ljdiiapara o
comercial. (2 minutos depois) voltamos a apresenparjornal
matematica. O jornal matematica voltou.

19. I. O jornal matematica voltou?

Estou tdo envolvida no grupo que assumo um papelbgueria ser de professora. Os dois
meses de convivéncia com o grupo e o carater damgbes deixam-me a vontade para intervir.
Ao ouvir a transcricdo percebo que meu papel deegsora sobrepuja o de investigadora. Meus
comentarios no diario de campo também demonstrameuta constrangimento em usurpar uma
funcdo que néo era a minha. Sera que as criant@aslenram?

No turno 7 vé-se que estou conduzindo a explicagdosoma, errando também,
desculpando-me pelo erro, mas principalmente, afdrpar colaborar com a crianca em foco. E
um menino timido, de fala mansa, em meio a agitali@oesto do grupo. Retomando as
transcricdes, reflito sobre a capacidade das asde produzir, pensar, raciocinar em grupo,
conversar sobre varios assuntos ao mesmo tempeseponassim, estar conectadas a tudo que
Ilhes interessa. Nos turnos 8 e 18, A. (a mesmaaajue ‘inventou’ o ‘programa de radio’)
pergunta se pode falar ao microfone. Ela quer n@@a sucesso ao acertar a operacao que
envolvia a soma de muitas parcelas, e, quem saperas a frustracdo do insucesso da primeira
vez, em que, ‘por serem criancas’, erraram a sdmabra do ‘jornal mateméatica’. Enquanto
isso, minha énfase em torno da correcdo que eu é&stendo vai aumentando. No turno 16
estou falando mais alto, rindo um pouco ao descaiwsso erro’. Assumo junto com Ma o
engano cometido (serd que ele entendeu?). Refliéseito da diferenca entre a pesquisa nas

areas de ‘Ciéncias Exatas’ e ‘Ciéncias Humanagjusao Faraco (2003, p.42):

[...] nas ciéncias naturais um sujeito contempfal@ sobre a coisa muda; nas
ciéncias humanas, ao contrario, ha sempre, pelmsndais sujeitos: o que

analisa e o analisado. Ou seja: nestas ciénciaeleéto contempla textos, isto
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€, conjuntos de signos (verbais ou n&o), produ®such sujeito social e

historicamente localizado.

Os textos que contemplo me remetem a multiplagpratacfes: a producdo e consumo
locais das praticas discursivas, a pressao daggwasociais expressa na concepcao que as
criancas tém do meu papel de pesquisadora da autetématica; o cuidado com as palavras, a
necessidade de justificar o papel da matematigaateca escolar. Minha presenca ali também esta
suscitando textos novos, tanto dos professorest@uios alunos. Em aula anterior, A. havia

criado o ‘jornal matematica’ ao saber que minhajpiss: se referia aquela disciplina.

24. A. Oi, tem uma coisa que eu sei. O nome dagéntM. e eu.(lé o
problema para o gravador, enumerando 0s produt@segiao
recortados). Fizemos uma conta grande, mas naonsabguanto vai
dar. Mas até agora foi bastante..Adoro mateméatitsses que estao
agui comigo também. A gente gosta de matematiqguparah! (xxx),
mas eu gosto mais de escrita, texto livre, € slgged. Leitura também,
ler livros estranhos, até de terror, mas aqui teme ¢plar de
MATEMATICA. Entéo, t4. Daqui a pouco eu volto coaisnentrevistas.
Tchauzinho.

Nao foi uma coincidéncia esta ‘inven¢do’, como 8ao inimputaveis as aspas simples com
as quais eu destaco, eventualmente, uma palavgaeMamomento e naquele ambiente onde se
produz a interacdo e a circulacdo dos discursopddinente. O ‘Jornal Matematica’ nasce ali,
carregado de intengcdes e cujo texto € determinatiogiteracdo que minha presenca causou no
ambiente. Este texto ndo escolar € apresentadelleagomento com uma intencdo. Nossa cultura
privilegia os meios de comunicacao, a midia, ecodesuma linguagem radiofénica tem a funcéo
de desvendar as concepc¢des que a aluna tem ddeami@aematica e da matematica propriamente.
Subjaz a esta fala uma contradicéadoro matematica.. e ‘eu gosto mais de escritamas
guando eu estou préxima, quando eu sou a intedgubd assunto € matematica. Sua fala é, no
dizer de Bakhtin (1986, in FAIRCLOUGH, 2001, p. 1 3%reenchida com palavras de outros...”,
sdo produtos de muitos textos , “absorve e € agdstrde textos do passado”, assim como
“responde, reacentua e retrabalha textos passadassien fazendo, ajuda a fazer histéria e
contribui para os processos de mudanca mais ampldsAIRCLOUGH, 2001, p.134-135). H&
muito que dizer e analisar em relacdo a intertdéigtade, mas este assunto por si s ja garantiria
um estudo separado.

Percebemos que o transito facil que as criancamnted? série, lhes permite circular

entre a atividade mais formal e a brincadeira. Bntputrabalham, discutem os assuntos de seu
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interesse, ou aqueles que aparecem trazidos pekenmpa de alguém fora do contexto (a
pesquisadora), mas que pouco a pouco vai ganharadoosfianca e participando das atividades
como se fora uma do grupo. Neste momento elesmsesdea vontade para externar suas opiniées
a respeito da minha tematica de pesquisa: a aulmatematica. Neste excerto aparecem,
inicialmente, as concepcdes a respeito do meu ppglesquisadora, para logo em seguida,
incentivadas pela franqueza de C., externarem alguato pensam (ou sentem) a respeito desta
disciplina e da maneira pela qual ela é organizaalaescola. A conversa gira em torno do
caderninho de matematica que eles fazem desdeséxié? Sdo exercicios em grau crescente de
dificuldade e cada crianca avanca na medida depsisasbilidades. S6 pode passar para o caderno
seguinte tendo completado e corrigido o anteriomiAha pergunta sobre a opinido do grupo a

respeito do caderno, eles respondem:

61. G. E chato porque s6 tem coisa de matematicaenatica,
matematica...

62. A. Tem umas coisas que € legal.

63. G. E cé tem que ficar meia hora |4 olhando qata e ndo saber
como é que faz.

64. 1. AH! E isso que é chato? Mas quando vocérefe de cara fica
mais divertido? Fica melhor ou ndo?

65. G. Nao!
66. I. Continua chato?
67. G. (risos)
68. Gl. Ndo é que quando vocé ndo entende queckiato,. Ah. E
porqueeee.

A conversa agora gira em torno do caderninho:

72. C. Ahl, porque enche o saco,
(Vérias criancas falam ao mesmo tempo.)
73. A. Eleonora, entendendo também é chato.
74. Gl. Eu sei porque.
75. Gl. Todo mundo p8e na cabeca que o cadernimhaitd chato.
76. G. E que vocé tem que fazer conta, mais coma#s conta, VOcé
enjoa.
77.1. Hein?
78. Gl. VOCE ENJOA.
79. Ta. Sua cabeca explode...Sua cabeca explode ..

A conversa se encerra com a constatacao de Cuenodos concordam:

81. C. Quando vocé entende vai mais rapido. Dai firdl vezes mais
legal.
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Percebe-se pela constatacdo de C. e a aquiescExiautras criancas que a medida da
apreciacdo de uma atividade € dada, muitas vetasagilidade com que € feita. Quantas vezes
nao observamos em sala de aula as criangcas quesgndonar depressa suas atividades e, dizendo
em voz alta para a professoff acabei’. Esta ansiedade eu percebi em algumas criangas,
principalmente naqueles considerados ‘bons em nddieath € uma visivel pressa em completar
rapidamente seus célculos. Esta também € uma tag#iaque se apdia nas praticas sociais
hegemoénicas, fazendo circular textos de outrogdsgsociais. O tempo € uma dimensao da nossa
sociedade extremamente controlada, regulada,reipaimente, da a medida da competéncia para
algumas funcdes. No turno 81, a constatacdo der@ete a outros discursos ouvidos e aceitos
como verdade, ndo s6 por ele, mas por todos. @ot@as operacdes, assim como veremos a

seguir, da construcao das figuras geométricas émmdada deste objetivo instrucional.

4.4. Tematica: Construcao das figuras geométricas

Chego a escola numa quinta-feira a tarde, para @momar as aulas de matematica da 52
série. Sao as mesmas carinhas risonhas que memecebsala. Sinto-me acolhida, escolho um
grupo e ligo meu gravador. Observo a sala de Mu#o diferente da que eu conheci na 42 série.
Se considerarmos as salas de 42 e 52 séries carnmeaussistemas, pois a escola poderia ser
entendida, usando a metafora de Barton (1994), ecoeunssistema maior, poderiamos analisar
“o0 inter-relacionamento de uma area da atividadedna e seu ambiente”. (p. 29), assim como,
sendo os eventos de numeramento-letramento partantiente de 42 e de 52 séries, de que
maneira estes eventos séo influenciados e inflaeneste ambiente. Foi escolha deste trabalho o
caminho de ndo analisar as habilidades que permasapnaticas de leitura/escrita matematica,
mas as praticas discursivas que, neste ambier@nfaircular os textos matematicos, e sua
inter-relacdo com as praticas sociais, responsgeeidar sentido a essas praticas.

Na 52 série ndo ha trabalhos nas paredes; as a®d¢ichm com as criancas, no chdo ou
penduradas nas cadeiras, o que acarreta alguehtsdvez por outra; ndo vi o jornal de parede
(serd que existe somente até a 42 série?); a semalhanca € a organizacdo em grupos que
ainda persiste. Nao sei se meus olhos me enganamestrevo no diario de campo que as
criangas parecem mais desorganizadas. Ha uma iscibstteracdo na rotina do grupo. Até a 42
série, os alunos chegavam a escola, deixavam sueslas em cabides colocados fora da sala,
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faziam a roda de entrada para combinar as atividddelia, lanchavam em grupo e terminavam
as atividades com uma roda para avaliar o dia de Agora, as aulas de matematica da quinta-
feira acontecem depois do recreio. O lanche édiwagor elas ou comprado na cantina. Muitas
vezes eles comem e brincam ao mesmo tempo. Naié2diéas criangas traziam o lanche para o
grupo todo: frutas, um prato de salgado e um de;dserviam os colegas, com a ajuda da
professora que supervisionava tudo, limpavam ol lecdepois iam brincar. Seguramente, a
agitacdo provocada pelas brincadeiras do recreisigelmente maior na 52 série. Chegam
afogueadas.

O que muda no processo interativo®@usnédo se apresenta apenas como um lugar fisico,
mas com certeza as alteracdes no espaco fisicaer@ndemetafora ecoldgica de Barton (1994).
Quais sao as implicacdes que estas mudancas aocames relacdes estabelecidas, nas praticas
discursivas da sala de 52 série? Tentaremos analsie ecossistema, reportando-nos a
comparacao com a 42 série, sempre que fatos nogomdiquem alteracdes nas interacdes que

ocorrem neste ambiente escolar.

4.4.1. Evento: Planificacdo das figuras geométricas

O professor espera alguns minutos que os alunogaaizem em grupo. Sento-me em um

deles e peco permissao para ligar o gravador. marnikancas me explica o que estdo fazendo.

1. Gl. A gente ta fazendo geometria.E...fazer waftmas, a gente ja
fez (incomp), o hexagolo (sic), (incomp).

2. |. Vocé pode me mostra o caderno?

3. Gl. Posso.

4. Gl. Este daqui € um hexagolo também. ((apressys me explicar
tudo o que estdo fazendo.)).. (incomp) mas agogerde vai fazer
mais, no papel. ((Para o professor)) Eu precisdadea sulfite.

Segundo Barton (1994), a estrutura e padrées decomanidade sdo produtos de acles
individuais, se houver mudancas no nivel individiidvera consequéncias no nivel da
comunidade. Embora ndo seja uma via de mdo Uriassumir a metafora ecolégica devemos ter
em mente a dialética da evolucdo: “[...] as comauhéd, por si sO, ndo se auto-perpetuam ou
reproduzem, os individuos, sim; [...] a estrutunpadrées de uma comunidade sdo produtos de
processos no nivel individual: as consequUéncias, md@ 0S mecanismos ocorrem no nivel da

comunidade.”( p. 31).
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Na 42 série, as criancas desta turma viveram ufodmeem que eram seniores na escola.
Tinham a postura e a seguranca de pessoas conresédds rotinas do segmento de 12 a 42 séries,
pude observar seu envolvimento com outras criangdsra da entrada, do lanche, envolvimento
este, muitas vezes marcado por cuidados com osreserda 52 série eles sdo 0s juniores. Seus
horarios sao diferentes, ainda néo se apropriaeamadinas do segmento de 52 a 82 séries, como a
troca de professor, o lanche sem acompanhamentiifeasntes cobrancas, as provas que sabem
existir e desconhecem o teor. Em que medida estee$ serdo responsaveis por novas praticas
discursivas? O carater das interacfes também kenliée O discurso mateméatico escolar, agora,
vem de um especialista que apresenta um repertiiitas vezes, incompreensivel para as
criancas, que ndo encontram referéncia concrettaatdes e/ou exemplos. O tempo de aula n&do
é suficiente para permitir as brincadeiras que tectam anteriormente. Ha sempre uma urgéncia:
para a organizacao da sala, para a escuta dagoesdr para a concretizagcéo dos trabalhos.

O professor havia me dito que comecaria 0 ano dondades de Geometria. Isto porque
nos anos anteriores, tradicionalmente, os professdeixavam de lado este conteudo para
trabalhar melhor as opera¢des fundamentais.

O professor esta explicando a atividade do dia:

23.P,. Vamo |4, primeira coisa. Prestem atencéo, tur@amo € que
a gente consegue construir algo nessa folha aquimé piramide de
base quadrada. Nao é?
24. Cr. E.
25P,.Pense bem.
26. Uma crianca do grupo. Jamais consigo. E
impossivel!
27.P,. Vamo lembra como € que a gente fazia ...
28. Cr. Nao, nao fica ((ha uma conversa paralela

A primeira etapa da atividade ja tinha sido feitadias anteriores. Eles estavam montando
prismas. Agora, o professor quer a atencdo do goap® explicar as diferencas e semelhancas
entre a construcdo dos prismas e das piramidesedidia que vai falando, desenha na lousa. A
pergunta feita, a resposta jocosa:

30. C.(falando alto o nome do professor), ISSO SRIGA IMPOSSIVEL!!
O professor ndo da atencdo ao comentario e congimuaxplicacio. E a primeira vez que

presencio a interacdo nesta classe. A turma é ananes eu posso reconhecer algumas

caracteristicas das criancas, que me chamararmeaat®o ano anterior, mas que estdo mais
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evidentes. A ironia de C. € uma delas, fazendo ntdries a medida que o professor explica,
tem, entretanto, sua tolerancia, pois (o profepapece entender isso) apesar dos comentarios,
esta atento e participa da aula. Isto se evidenomis adiante, quando uma resposta sua vem ao
encontro da expectativa do professor. Embora indah® com a conversa paralela, o professor
nao se dirige a nenhum aluno em particular porgueeppe que a conversa se estabelece a partir

do texto matematico em pauta: piramides e prismas.

31 P,. O, vamos so6 lembrar como a gente faz esse prisga.N&o,
nao precisa ser necessariamente este. Mas coma geate fazia um
prisma reto?
32. Cr. (incomp)
33.P,. Lembra disso? Qual é a primeira coisa que a gentaecava?
Pela base? Meninos! ((o professor pede a atencétuaa que esta
dispersa)). Se for pra fazer a conta ndo prestaamcado no que eu
to fazendo...eu prefiro que vocés nao (incomppf(fdessor chama a
atencao das criancas que estdo se adiantando))dduguero repetir.
Entdo preste bem atencdo pra gente levar uma &cupro grupo
todo. Entdo vamo lembra, como € que a gente fema. iNOs
pegavamos a base, e depois nds faziamos essaslqtaras aqui.
Como € que chama essas figuras aqui mesmo, tur(@aprpfessor
estd desenhando na lousa a planificacéo)).
34. Cr. Retangulo
35. P,. Sdo todas retangulos, certo? Primeira coisa quejeero que
vocés observem. Qual é a diferenca dos dois?
36. Mt.Uma tem base quadrada...
36. Ca. Eu sei, eu, sei, elas ndo tém hexagonodoexando, €....

37. P. Primeira coisa sdo as bases. Mas

nao levando em consideracdo as bases. Vamos passan.Poderia
ser quadrado aqui, ndo poderia?

37.Mt. Poderia...

38.. P,. Mesmo que fosse um quadrado, ou um pentagonajds,la

gual seria a diferenca entre eles?

As criangas agora estdo mais atentas. Comecararastas hipéteses em relacdo as duas
figuras. Apos alguns ‘chutes’, uma delas fala aggue o professor quer ouvir. Afinal todo este
tempo ele esta promovendo a ‘andaimagem’, esperguoeo facam associacdo entre uma

planificagc&o e outra.

39. Cr. (incomp.)
40. Mt. Um é em pé e o outro...
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41. P,. Em pé? Esse é em pé? (mostra o prisma)
42. Siléncio

43. Em pé, esse € em pé? Esse nao?

44. mais sussurros...

45. C. QUE UM SE APOIA UM NO OUTRO, E O OUTRO N2O.
OUTRO...UM TEM DUAS BASES IGUAIS, O OUTRO NAO TEM
DUAS BASES IGUAIS.

46.. P,. Um tem duas bases, é? ENTAO, A PRIMEIRA COISPEES
TEM DUAS BASES E ESSE DAQUI NAO. OTIMO. ENTAO M TE
ALGUMA COISA DIFERENTE, (incomp.) antes vocés tmhgue
construir as duas bases, agora néo.

Os termos sdo bem especificos, o desenho na locosgpanha a descricdo. De repente, a
turma se anima com as descobertas:

47. C. Aquele ali é triangular...

48.P,. O que é triangular? Vamos, € por ai, vamo la...

49.C. Piramide

50.P,. As partes laterais?

51. C. E, as partes laterais sdo feitas de piramiaguele 1a é de
retangulo.

52.P,. As partes laterais da piramide sao feitas do que?

53. C. Triangulo.

54.P,Triangulo. Lembrando: as partes ..

Nos turnos 39 a 45, embora o professor tenha faadtdases’ algumas vezes, as criancas
ainda se referem ao que estao vendo como ‘ficageum se apdia no outro’, somente no turno
45 C. d4 a resposta que o professor considera, cepatindo a fala da crianca e avaliando
‘0timo’, no turno 46. Agora, o professor pode sisadizar a diferenca entre prisma e piramide. A
visualizacdo, para isso, é importante. O desenh@ldaificacdo, mesmo sendo de dificil
apreensao pelas criancas, vai se constituindo comi@xto visual e as novas palavras podem ser

experimentadas pelas criangas, enquanto que cpooferienta a producéo de sentido.

47. C. Aquele ali é triangular...

48.P,. O que é triangular? Vamos, € por ai, vamo |a...

49. G. Piramide

50.P; As partes laterais?

51. G. E, as partes laterais sdo feitas de piramiguele 1a é de
retangulo.

52.P; As partes laterais da piramide sédo feitas do que?

53. G. Triangulo.

54.P, Triangulo. Lembrando: as partes ..
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A constatacdo da figura triangular no turno 47 w@mbreforca o encaminhamento
previamente feito. Ao mesmo tempo, a interacdosguestabelece entre o professor e este aluno
causa uma dispersao no resto da turma. Todos teatastruir alguma hipotese e falam ao mesmo

tempo, inclusive entre eles, nos grupos. O profagtoma o controle da situagao:

56. P,Prestaram atencédo no que (x) acabou de falar? Seese eu
pedi pra vocés repetirem cés vao conseguir?

57. Cr. Nao

58.P,T4 vendo, ja perderam oportunidade de...entender...

Neste excerto, podemos considerar, simultaneamentéextos, a pratica discursiva e a
pratica social., como nos informa Fairclough (206Rzendo uma analise comparativa entre a 42 e
a 52 série, percebemos as semelhancas e diferdegtes dois segmentos na constituicdo das
praticas discursivas. Institucionalmente, o papal professores de ambos é semelhante. Ambos
estdo exercendo sua autoridade, expondo a assirgatiexiste entre aluno e professor, cuidando
para que se estabelecam as regras de convivéri@nsente aceitas na instituicdo escolar. Os
alunos, por sua vez, mesmo em um contexto difemtaulas e professores diversos, entendem
os limites de sua acdo dentro de sala. Sdo deafwdgr mas se calam quando o professor pede
siléncio. Em relacdo as diferencas, percebo mu#is m siléncio na 52 série que o observado na
43, Nao o siléncio do temor, mas aquele que ingliemboracdo de uma resposta. Bakhtin (1999)
fala em ‘atitude responsiva’ e o didlogo na 5%sésdta sendo desenhado por novos textos que
engendram novas préticas discursivas. H4 maioiseiglzgle de se ‘falar matematica’, talvez pelos
efeitos construtivos/constitutivos das praticasasccomo: o papel hegemdnico que é atribuido a
disciplina em nossa sociedade, o simbolismo deagass para a 52 série, representando a entrada
em um novo universo (as ‘criancas’ preferem semeltis de ‘pré-adolescentes’), a concepcao
social de responsabilidade atribuida aos mais sgl@o ha mais espaco para brincadeiras, agora
€ sério).

Nas consideracfes de Smolka (1992, p. 332): “agvp@ nao significam por e em si
mesmas, mas por quem fala, ou pelos lugares sapiais sujeitos falantes ocupam no jogo
discursivo”. A atencdo do grupo € retomada a pdeiénfase dada pelo professor. No turno 56,
percebe-se a expectativa que ele tem em relacadguaoo grupo entendeu. Para ele, neste
momento, a repeticdo € sinbnimo de compreensamtdlacado observada, as marcas individuais,
subjetivas, que cada crianca imprime a seu procd$soavaliagdo, este carater ficard mais
evidente. A criangca que falou e cuja intervencdoafeo de aprovacao e exemplificacdo pelo

professor € a mesma que se destaca em matematigar@cupado no grupo, isto é, o que € bom
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em matematica, e o professor reconhece, € de destdgs turnos 56, 57 e 58 percebe-se a énfase
dada ao fato de ‘prestar atencdo ao que o coléga.fdldo € qualquer um, € aquele que teve
avaliacdo positiva, que foi aprovado pela sua wetegdo. Ele € o alter ego do professor, neste
momento e sua voz deve ser ouvida da mesma maoeifperdem a oportunidade de aprender’.
Em contrapartida, mesmo sem poder repetir a faleotkga, todos querem dominar o repertério
novo e se esmeram em acompanhar as explicacoevpmnaesusta de intervencdes mal-sucedidas.
A falta de resposta e/ou de aprovacdo do profeésama medida da inconveniéncia da
participagao.

H& uma caixa na classe com sdlidos geométricostee eles, uma pirdmide.O professor
tenta mostrar que, independente do numero de ladaanificacdo da piramide € diferente da que
eles ja fizeram (do prisma). Pede que imaginem arabertos, ‘desconstruidos’. Uma crianca vai

a lousa para mostrar como pensou.

74. P, Turma, vamo presta atencdo. Vamo vé como eleazéi 6
esboco.

75. Cr. Nossa!

76. Ma.. Uma flor!

77. Cr.. Nao.

78. P, O, turma, a idéia dele é boa. Ele fez (incomp)alQu base
disso daqui turma? Da piramide. Tem seis?

79. Mt. Hexagonal.

80. P, Tem seis? Um., dois, trés, 4, 5, 6, 7, 8. Entamase chama
um poligono de oito lados?

81. Mt. Otagono

82. C. Hexagono

83.G. (que estava desenhando na lousa). Octagoixatha)

84.P;, Oc. Isso

85.P,0c...tégono

86. Mt.(para o professor), como eu vou lembrar?eSssomes?

87. Ma. Eu nao entendi...(incomp)

88. P, Isso dai ndo € questdo de decoreba. Isso € umstagquele
estudo. A gente vai mexer tanto com essas figurasvqcés vao se
habituar com isso. Ndo vou mandar ninguém decara?,

89. A. Octbégono

90. C. Vai ter prova surpresa?

91.P,Octégono, base octogonal.

92. Cr. (fala 0 nome do professor) vai ter provgpsesa?

(Criancas comecam a comentar se ha ou ndo proyarasa).

93. P,Turma, 6. Quinta série. NAO DESVIEMOS OS NOSSOS
OLHARES. Quinta série, ndo vamos conversar agotaesoutros
assuntos. Vamos nos concentrar na nossa concli&ssa daqui é
uma idéia boa. Pra que isso dé certo, turma, comjaeéa gente teria
que montar? Qual é a primeira coisa que a gent&tgue montar pra
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essa idéia aqui dar certo. Qual seria a primeiraseoque a gente
teria que cumprir aqui.

94. C. O chéo

95.P, O ch&ao?

96. C. O chéo.

97 P, Que seria 0 chao?

98. Mt. A base

Nos turnos 74 a 87, cada crianca vai se apropridoddermos, das expressoes, enfim das
novidades da matematica da 52 série, em relac&pdie 4ima maneira particular. O significado
gue estéo atribuindo naquele momento a planificagderminologia, a forma de avaliacdo nesta
série, ndo pertence a disciplina escolar, a esaolprofessor. Estes significados constituem-se na
interacdo e, a0 mesmo tempo, moldam as praticasrdigas da 52 série. Os significados néo
estdo sendo atribuidos de maneira individual, pmites em determinado momento psicoldgico,
0s objetos ndo estdo sendo apreendidos individunsdmeas em interacdo. Estdo em evidéncia as
concepcdes a respeito do uso da escrita matematiascolha lexical do professor, ao explicar a
planificacdo -; assim como as crengas relacionadagliacdo — quando perguntam se tém que
‘decorar’ os nomes das figuras.

Neste excerto vemos as diferentes maneiras petas @gi criancas se apropriam do discurso
do professor e do texto escolar: as expresséemrapéendidas, as expectativas em relacédo a
avaliacdo, o caréater diferenciado da aula. Quamddyrno 93, o professor pede que seus alunos
nao desviem os olhares (embora use a primeira @eksplural), certamente quer concluir a aula
com a certeza de que todos entenderam, da mesne@rapanplanificacdo da piramide. Ele chama
a atencao dos alunos para o novo espaco que sgurania quinta série: a aula de 50 minutos que
ndo permite digressbes, os assuntos tratados aesédo tempo (ndo é hora de se falar em
avaliacdo), a terminologia correta da geometriab@a ndo explicite, é clara a referéncia a etapa
anterior, em que estas digressdes eram supostarpeagiveis. Como disse A. em evento
analisado na quarta-série (turno 37, p. 86 deabaltno),Criancas que fazem as contas, porisso
estamos erradagra possivel, ou aceitavel o erro. A apropria¢é® tdomos que circulam pela
sala de aula é feita também de maneira particald@izCada crianca faz suas hipéteses, as mais
‘visuais’ chegam ao ponto almejado pelo professoguanto outras ainda testam suas hipéteses e
outras ainda, como observo, parecem estar confieagirno 94, quando o aluno fat@ chéo,
isto ndo é suficiente para compor a compreensdesposta esperada vem de outra cria@ca:
base.E entéo, todos ‘devem’ ouvir para se apropriagttedmente desta nova terminologia.

Estas praticas estdo relacionadas com os papéggssassumidos nestes eventos; as formas

de conducdo, aos valores e crencas compartilhaoldalmeente a respeito de uma maneira
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especifica de uso da escrita; a atitudes, acestdueindo em eventos; as concepcdes sobre a
matematica e escrita matematica presente; as isidaelies dos participantes do evento.
As criancas, agora, vao trabalhar em grupo pamugiosuas piramides em papel sulfite. No

grupo onde me encontro ainda ha davidas:

20. G. Que que eu faco?

ApGs um tempo

21. Ma. Xi, esqueci

22. Co. eu também

23. Gl. Nao, ja lembrei

(Falas simultaneas incompreensiveis).

24. Co. Eu vo fazé de cinco..Tem que fazé uma gdadr

(Gl. olha de um para outro tentando descobrir pnde comecar).

Gl e Ma estdo nitidamente confusos. Ainda ndo eletem por onde comecar. P.P. esta
seguro do que faz, comeca a desenhar usando régompasso. Ao fundo ouve-se a voz do
professor orientando o grupo.

29. P.P. Cé nao sabe fazé um quadrado?

30. GI. Sei, mas eu nao sei fazé o de GeometrimuRaquadrado pra
mim?

31. P.P. E pra fazé um quadrado.

32 . P,O quadrado ndo é aleatério.Vocés adoram fazer ®oisa
aleatdrias.Lembra que temos uma técnica ((a vaapsexima)) a ser
seguida.

33. P.P. Eu t6 usando compasso.

34. Gl. Qual que é a medida do quadrado?

35.P.P. Eufizde 5

Gl sabe que o ‘quadrado de geometria’ é diferemigis preciso, necessita de técnica e
ferramenta. O comentario do professor implica umastatacdo propria da concepcdo de
matematica escolar: ndo existe aleatoriedade, éuoieciso, medido. Agora ndo ha mais espaco
para ‘chutes’. Ou para brincadeiras. Por enquantmnversa gira em torno da figura geométrica
que precisam construir. Nada, por enquanto, fossel@ssunto. Embora estejam em grupo, a
concentracdo € individual. Cada um esta preocupado sua producdo. A interacdo se da em
torno do texto matematico e o repertorio lexica daancas se amplia, a0 mesmo tempo em que
se confunde. As diferencas que observo em relaggwaiicas discursivas na 42 série, sdo téao
surpreendentes quanto as semelhancas. Na 42 sémversa em sala de aula comportava 0s
assuntos matematicos, mas também os interesseslosrlas criancas. Ha, na 52 série, uma

predominancia dos assuntos relacionados a geoptamia em relacdo ao repertério novo, como
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aos instrumentos escolares antes desconhecidosimasso, 0 esquadro, o transferidor sédo temas
de conversa. O professor exige a atencao de todoagdio discursiva € centralizada nele, nédo

como fruto de caracteristicas individuais, mas eleeasidades do novo ambiente, representadas,
principalmente pelo tempo, pelas expectativas,spgdpéis que configuram as novas praticas.

A metéfora ecoldgica apresentada por Barton (198é)ocorre agora. De acordo com ela, a
alteracdo na dinamica do ambiente vai produziragtees nos individuos, mas estas alteracdes so
se configuram como tal, de fato, no nivel da ‘papéb’, ou seja, de uma dada ‘espécie’. A
interferéncia do professor especialista que domma/ocabulario especifico, os tempos e espacos
diferenciados, a multiplicidade de professores camacteristicas diferentes, o maior isolamento
da matematica em relacéo aos outros conteudoswargs provocam alteracdes nas criancas. Vai
se estabelecendo uma censura, em que profesammos aldo referendando uma nova maneira de
interagir. Se olharmos a crianga, poderemos vemaximo, seu desempenho pontual em relacéo
ao ano anterior. Se olharmos o grupo, a visdo gueos apresenta € multiforme, pontuada de
novos arranjos, numa dinamicidade tal que poderfiwsaa ndo haver possibilidade de se prever
0 sucesso ou fracasso de quem quer que seja. Asgincias para o grupo dependerdo de uma
multiplicidade de fatores, mas todos eles poderetoapreendidos a partir das pistas que as
praticas discursivas nos oferecem a analise.

No turno 1, quando Gl diz quegente ta fazendo geometria.E...fazer varias fsfragyente
ja fez (incomp), o hexagolo (sic)percebe-se a alteracdo em sua relacéo, tanto camlargas,
como com o conteudo. Esta é a novidade no grupmseguranca de algumas criancas,
principalmente em relacao a nova terminoloBiergunto a respeito do caderno. O professor havia
se referido a necessidade do registro escritoatestos passos da construcéo da figura. Peco para
ver alguns. As criancas hesitam e dizem que naairtaram, que ndo conseguiram fazer ainda,
gue esta ‘feio’. Em termos comparativos, se retamaros rascunhos que as criancas fizeram
guando da resolucdo de problemas, veremos umadélle’ muito maior de escrita do texto
matematico. Ele fluia ao sabor das hipéteses faampelas criancas e era arrumado, mais tarde,
guando se pedia a formalizacdo (ver as imagentedns.3, ps.81,84,86,87). Agora eles nao tém
mais a mesma fluéncia para escrever e/ou desépharem se assegurar melhor do conteddo? Ou
da técnica? Percebo uma relutdncia em registracaderno o que o professor havia pedido.
Comparativamente ao material escrito que me feésgtado na 42 série, neste ano ha pouco o
gue observar em termos de producao escrita.

Gl. esta muito insegura, pedindo ajuda o tempo fIta os colegas. Ma. continua perdido
na planificacdo. Seus colegas tentam ajuda-lo,peeebo que as orientacdes ndo fazem sentido

para ele. Ainda ndo sabe construir o quadrado cosoalo compasso. Neste grupo cada crianca
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se apropria de uma maneira particular do repertéxiual. P.P. demonstra uma facilidade imensa
com o texto visual® C. também ndo demonstra dificuldade. No dia seguaparece Ta que havia

faltado. Gl, tdo insegura no dia anterior, estédaao a amiga:

9. Gl. Tatd, 0, faz assim, 0, pega...e faz um qadadrolha...pega essa
régua, abre o compasso, (incomp) é o cinco,(( mederse ao
tamanho da abertura do compasso)). Ou assim. Voaéta ligada,
pega, e vai fazendo risco aqui.

A planificacdo oferece varios desafios que naoireéaim a técnica propriamente dita.
Algumas criancas, embora sejam muito habilidosasjaaconfundem as palavras. Segundo
Vigotski, a internalizacao € uma reconstrucao imgeate atividade externa mediada pelos signos.
N&o deve ser a primeira vez em que as criancasipead figuras tridimensionais na escola. Ja
havia presenciado, na quarta-série, muitas produgde envolviam planificacdo, sendo assim,
por que a inseguranga? A principio, a proposta mdegsor se mostrou bastante ludica: as
criangas produziriam figuras tridimensionais quelgasem compor um objeto a ser mostrado
para toda a escola em um evento futuro. Entretanto o tempo, no desenvolvimento da
atividade, ha uma reconstrucdo desta, cujas casitas pertencem as praticas discursivas que
moldam os textos escolares. Perde-se de vista iooljmhra trazer o contetdo formal da
linguagem da geometria. AS mesmas expressdes usagagspontaneidade para explicar os
fendbmenos ndo servem mais, assim como as técnicgdadificacdo antes livres e intuitivas
seguem agora um padrao. Assim é licito supor qeiaaca que ainda ndo dominou este novo
discurso, dificilmente se arriscara a produzirigars com seus proprios recursos, tanto orais
COmMo escritos.

A comunicacdo face-a-face, estabelecida na interagf sala de aula, faz circular
discursos com muitos significados, que nos remeterntros textos que ndo os escolares. Ao
chegar ao grupo de A. ela se lembra da brincadagehavia inventado e a primeira coisa que diz

é:

1. A.VAMOS COMECAR O JORNAL MATEMATICA. Igual ao ano
passado. Lembra?
2. 1. Eutenho aquelas fitas todas. Vocés nédo ouvaarda.

3. A. Boa noite, boa noite, desculpe, sorry...(falandamicrofone)
4. Ste. Eu vou fazer o circulo com base quadrada.

%2 Mais tarde, em conversa com o professor, soubesfaecrianca é disléxica e tem sérias dificuldadesleitura e
escrita de textos em lingua materna.
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5. G. E um prisma.
6. A.(chamando o professor), eu acho que vocé naocemele novo

as folhas.
7. Art. Ja ficou com todos os grupos?
8. . Nao, ja figuei com aquele, agora eu vou ficamcesse daqui.

Depois eu vou para o outro, depois para o outro.

9. Ste. Professor, eu t6 fazendo uma colecdo de wasgem casa.

10. P, De triangulos ou de esquadros?

11. Ste. E, disso daqui. E so ta faltando o quadradmeele que a

gente fez na aula passada.

12. P,Ah! Voceé ta produzindo, ce ta treinando em casa?

13. Ste. S6 que em folha de caderno. E tudo a messa coi

Mesmo reconhecendo-me e lembrando de nossas ‘Oeinas’, o grupo volta a tarefa em

com rapidez. Ste, aluna nova, quer mostrar ao ggofegque se empenha na matéria. Nos turnos 8,
9 e 10, a apropriacdo (impropria) do significads figuras. O professor evoca ‘esquadros’,
guando ouve ‘triangulos’; a aluna passa por algiad@n)compreensao e continua a contar o que
esta fazendo, sem se dar conta de que fai@dngulo quadrado. Sé neste momento o professor
entende o que ela quer dizer. O uso de um terme foanal, comoproduzindo’ indica uma
aprovacdo ao empenho da aluna, enquanto ‘memando’ reforca e apdia suas intencdes
pedagogicas. Ste ao dizer, em relacdo ao papelsgyeueé tudo a mesma coisd@eixa entrever

sua compreensao do obijetivo instrucional.

(Professor continua oferecendo material para asgas, orientando
a atividade. Aproximando-se do grupo.)
14. P,Vocés ainda ndo tém a pretensdao de comecar agaetacta

diferente

23. Qual?
24. P, de fazer piramide?
25. (siléncio).

26. Lembra que eu mostrei...

27. Ste. Aquela ali?

28. G. (comeca a desenhar)

29 P,Nao, até entdo me parece gue ...como € que caaaiX

30. G. Vou fazer o primeiro triangulo, depois puxara linha e fazer.
31.P, Vocé vai fazer esse. Otimo.

32. Ste. Depois vocé me ensina a fazer?

A longa explicacdo do professor no inicio da awdth esendo apropriada de maneiras
diferentes. G. ja compreendeu a nova técnica, enguwpie os outros colegas de grupo nao. No
turno 13, a palavra pretenséo pode ser interpretaai® impossibilidade, mas G. sem dizer nada,
comeca a desenhar. O professor ainda tem desogafish entdo, me parece...que.,, com

seguranca, explica e seu gesto de acompanhamentpodaas palavras que diz, convencem o
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professor. Ao dizetOtimo’ esta, ndo apenas aprovando (o ‘A’ da seqiiéncia, IRA} fazendo
circular suas expectativas em relacdo ao grupo. 8#opede ajuda ao colega, confiando na sua

nova posicdo no grupo.

4.4.2. Evento — Avaliacao

Acompanho o dia da avaliacdo. Como ja disse, ndathéda 42 série, avaliacdo formal, ao
contrario do que acontece da 52 série em dianéepfimeira vez que as criancas fardo prova de
matematica. Percebo um clima de tensdo na salandQuehego, o professor estd dando as
instrucbes. Pede que sentem em fileiras, expliogpartancia deste momento, esta também mais
formal e aparentemente mais sério. O momento d@if@eente que descrevo no meu diario de
campo as expressbes das criancas. Estdo tensasgicshs como nunca as vi, algumas
visivelmente nervosas.

O professor vai a lousa e comecga a desenhar urelepipedo.

1.P, Vamos la: a,b, c, d, e, f,g, h, sdo os vérticetedparalelepipedo.
Tudo bem? Enté&o...observem, paralelepipedo a,b,c,

2. Mt. N&o entendi

3. A. Eu também

4. Mt. E pra desenhar?

5. A. Tem que desenhar?

6. P,Como assim? E pra desenhar?

7. Ma — E pra observar.

A situacdo € inédita para as criancas. Nao sabe#é &ra copiar, para observar, para
reproduzir o que o professor esta fazendo. A tenedgrupo aumenta. No turno 7, a crianca faz a

constatacdo baseada no que o professor escreymeri@ o paralelepipedo a,b,c,d,e,f,g,h...".

8. P, Eu to escrevendo isso daqui porque? Esse obsérpaa VOcés
utilizarem pra fazer a prova. Vocés vao observaoiglaqui pra
responder; tudo vocés tém que copiar, 0 que euapass lousa. Né?
Entdo olha bem. Paralelepipedo reto, retangulo:@de,f,g,h. Esse
a,b,c,d,e,f,g,h sdo os nomes que eu dei para desr Tudo bem?
Vértice a, b, ¢, d...f,g,h ...E como se a gentwesse olhando essa
caixinha de giz (mostra a caixinha). Exatamenta esixinha de giz,
aqui.

9. Mt. Eu ndo to conseguindo desenhar...

10. Cr. PESSOAL, EU NAO CONSIGO DESENHAR!
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A tensdo aumenta, algumas criancas, mais habibdosalesenho, estdo copiando a figura,
mas a maioria mantém a folha em branco a sua fréhtprofessor continua escrevendo o
problema na lousa, enquanto explica o desenho.

22 P, Um corte cés podem fazé ai como quiser ...algursa @ssim
(mostra na lousa).Que que eu quero primeiro deofimg) que eu to
falando pra vocés. A: desenhe as duas partes awmdig(fala
pausadamente, escrevendo na lousa). Pelo cortecefto? Nem
precisa desenhd assim. Segundo: como se chamaa(aswievendo)
se chama, a figura
23.Mt. (incomp) pra fazé desenho?
24 P,. a figura em dois

25. Cr. Em dois (acompanhando a escrita)
26.Mt. Ta escrito pelos veértis

27. A. Em dois...
28.P, PELOS VERTICES!
29. A. O, 6(fala o nome do professor), que que déri® ali?
Divididos em dois...
30. P,. Esse paralelepipedo. Como se chama (sic) as aguas
figuras obtidas?
31. Mt. (aflito) Eu n&o lembro!
32. Ma. Néo consigo desenha...

E visivel o desconforto do grupo. O professor, @eendo o nervosismo da turma,
interrompe a escrita e faz uma brincadeira dizepdoas criancas ‘morrem’ de medo das ‘coisas

dificeis’.

41. P, Comeca a dificultar, ah! Ndo é assim néo, porquargio eu
escrevo coisas banais na lousa, vocés entendeorieco a escrever
coisa dificil vocés Ti..Ti...pi...pi...que que téceto?, € ndo sei o
que...cés (xxx) de medo das coisas que eu faco vpeEs,
né?Impressionante! Por que sera? Né?

As criangas comecam a rir também, ha um alivioipéow, mas imediatamente o professor

retoma o controle da turma e volta para a atividade

45P, O! PRESTA BEM ATENCAO que eu vou ler mais uma mép e
respondo mais 0 que esta escrito. (agora o tomodenwida, ele esta
falando energicamente e retoma o controle da clagse havia se
dispersado durante a brincadeira). Presta bem aehgincomp.)
com vocés. Chega de papo. E ndo converso mais ssbecexercicio.
(Lé novamente a questéo escrita na lousa).
46. P,. Na hora que vocé corta esse paralelepipedo, ¢&ovemar
duas figuras,

47. Mt. Que eu ndo sei o nome...
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48. P,. Duas figuras. Eu quero que vocés me falem quaisessas
figuras.

49. Mt. Professor eu nao lembro!

50.P,. Segundo exercicio...

51. Cr. O segundo € mais dificil?

52. Mt. Nao sei, mas se for mais dificil que esgerde ta perdido.

No turno 52, Mt. usa a ironia para se referir agusdo problema. Nao esta errado, pois
algumas expressdes sao desconhecidas do grupceiAmat exemplo, ‘O dobro de um numero
diminuido de 63 é igual a 187. Determine este ndmeu: ‘Uma quitanda recebeu uma
remessa...’; ou: ‘Verifiguem pela prova real. Apsucos, as criancas vao se aquietando e
tentando resolver as questdes da prova. O professula pelo grupo, auxiliando alguns a
desenhar o paralelepipedo, relendo os problemamarido a atencéo para algum erro percebido.
Ao terminar o tempo de prova percebo que muitosco@éseguiram resolver todas as questdes. Ao
situar as praticas discursivas dentro deste cantegpecifico, um mundo de suposicdes se
apresenta. Segundo Gumperz (1991, p.66) ao “sami@raticas de discurso e interacao dentro do
contexto mais abrangente dos pressupostos eduascmideologias mantidas pelos membros da
sociedade”, devemos “investigar como estas supasiefitram no processo de aprendizagem de
sala de aula”. A avaliacdo formal é uma dessas sifpEs, aceitas pela instituicdo, pais e
professores. As criancas aprendem a medir seusfa@ sucesso pela avaliacdo formal: ser ou
nao ser bom em alguma coisa é expresso por umamaita conceito.

Neste momento torna-se mais presente a metafoldgera proposta por Barton (1994). O
ambiente determina as posi¢des dos individuos. dguarprofessor aplica uma avaliagdo formal
ele provoca mudancas nas posi¢coes do grupo, estabebvos papéis, inclusive para si mesmo.
Percebe-se isso, quando diz que quando escoisas banaigs criancas entendem, ao contrario
dascoisas dificeisSera que ele estaria se reportando a forma ouraelmn? Quando explicita
vocés tém medo das coisas que eu faco para wst@sfazendo uma constatacdo que é prépria do
ambiente escolar em termos de avaliacdo, somentempeticdo, a comparacao, a desigualdade
das relacBes substituem a cooperacdo do ambidetdoanOs termos da ecologia vém corroborar
0 que acontece na vida humana e podemos pensasigseermos foram criados ao se comparar o
gue acontece no mundo fisico com o social. A ag@tieestabelece uma condi¢cdo em que Vvarios
mecanismos internos sdo disparados. O ambientédaegomece o0 contexto para a vida, mas
limita sua expressao. Isto é necessario pois, gléra das acdes locais, a instituicdo escolar tem
um papel na sociedade e impde determinadas a¢cfamnttdle € uma caracteristica evidente do
poder hegemobnico e este controle deve ser exereidotodos 0s niveis; entretanto, na

impossibilidade de atingir todos ao mesmo tempo, atmoutro aluno comeca a apresentar
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resultados discrepantes que mobilizam a reacamu®sletém o poder, mas, a0 mesmo tempo,
introduzem alteracdes no sistema. Como vimos, diagéa provoca reacOes individuais
diferenciadas, pois alguns alunos entram em pgtucoos 2, 3, 9, 10, 31, 32); outros mobilizam
recursos diversos, como a ironia, para enfrentaomento (turnos 47, 52); alguns isolam-se do
grupo e tentam cumprir o que foi estipulado; oufoscuram colaborar com os colegas mais
aflitos; enfim, uma multiplicidade de reacdes gtiegem o professor de tal maneira que, surpreso
(chocado, assustado, comprometido) com a reacaocgusou, relativiza a importancia do
momento, brinca com o grupo e se dispbe a ajudam( 41). A cooperacdo neste caso vem
contra a determinacao formal da avaliacdo. O psofesdo quer que os alunos falhem na tarefa,
mas, a0 mesmo tempo, parece nao ter medido o tandantlificuldade que esta tarefa apresentou.
Ha possibilidade de minimizar as dificuldades easl@mprega, provocando um relaxamento total
ao brincar com o grup6vocés ‘morrem’ de medo das coisas que eu fagovp@s”.Em nenhum
momento, a ndo ser no inicio da aula, eu ouvi avpal'prova’, ou ‘avaliacdo’, como se ela, por si
s0, pudesse causar mais inseguranca. O momentn tenprimeira prova, sera apropriado pelas
criancas individualmente. Constato a retomada geaativas por parte do professor, ao perceber
a singularidade do grupo e adaptar a prova ao®slem questdo. Em uma conversa informal,
anotei no diario de campo a surpresa do professuras dificuldades apresentadas pelos alunos
desta turma, em relagéo ao conteudo de geometdprdpriacdo € das criancas, mas é também do
professor que tera que encontrar novas formas téeagir com a turma. Embora prevalecam
hegemonicamente as orienta¢des curriculares, oansetos de controle e avaliagao, as diretrizes
institucionais que vao determinar o aproveitamentomdo de determinado aluno, ha, com certeza,
possibilidades de mudanca em funcdo da qualidadeintleracées observadas. Quando Mt se
dispde a falar de maneira reativa ao contetdo diegéo, ele estd assumindo um comportamento
novo que nao foi observado anteriormente — nar#® eéa um aluno contido e discreto, mas que
participava e se envolvia em todas as atividades. &meu ver, um dos ‘bons’ em matematica.
Agora, ao assumir uma atitude de reacdo ao noveelmodurante a avaliacdo me surpreende.
Seus antigos pares estédo concentrados, alheiageanrqula na interagcdo com o professor. Sabem
0 que lhes foi perguntado e se apressam em resmdvproblemas propostos. Neste momento,
percebo a reorganizacdo deste espaco a partir dionerato discursivo instaurado a partir da aula
de matematica.

Todos os elementos do drama estéo ali: os textasremdacdo, produzidos e consumidos de
maneiras diferentes; as praticas sociais hegen®uitando as condi¢cdes de circulacdo destes
textos; os movimentos de resisténcia ao previamemuedado, as formas de submissao as novas

regras e 0S NOVOS papeis que serao instituidogingeste jogo. SA0 0S mesmos atores, em papeéis
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diferentes, mas que ainda ndo sdo determinantesadposicdo futura na avaliagcdo como ‘aluno
de matematica’. Esta determinacao esta relacioaadaaticas discursivas que circulam em sala
de aula, que refletem e refratam os valores e pgdes das praticas de numeramento-letramento

escolar e vao se estender por muitos anos, o tdmpila escolar destes alunos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Encerro este trabalho com a convicgao de ndo t#dheinado. O simbolismo do ponto final
se impde, premido pelo tempo, pelas determinacéadéaicas e, finalmente (e com a mesma
importancia) pelo desejo meu de ampliar este dial&gtou preste a colocar no mundo mais um
texto para ser compartilhado, mas que ndo posssidema-lo propriedade minha, fruto que se
transformou apds inimeras interlocucdes, imersaegtéeem outros textos.

Esta dissertacdo seguiu a trilha das minhas camsc@ntigas e novas e foi importante para
esclarecer os limites e as possibilidades teédaasobras de autores que admirei e de outros que
ndo conhecia, mas passei a admirar a medida q@propriava de suas idéias. Esta apropriagéao,
como bem mostra meu trabalho, se deu na dinamigatefacdo, da intertextualidade, e de todas
as condicdes que permitem a circulacédo do discurso.

Recapitulando o trajeto empreendido, parti de miftnmacao inicial apoiada nas idéias
cognitivistas, que privilegiavam a analise de dstas de pensamento na construgdo do
conhecimento matematico, para a analise sOciorluatque privilegia a analise dos processos de
producdo, consumo e circulacdo de discursos. Estlamga de foco trouxe varias implicacoes e,
constato agora, muitos hiatos. Em relacdo aos agtim exiguidade de tempo colocou obstaculos
ao aprofundamento da andlise de certos eventoémpfmi uma escolha ampliar o nimero de
eventos de numeramento-letramento para propiciaa uisado panoramica das possibilidades
analiticas de préticas discursivas em circulacéauteade matematica.

Em relacdo aos excertos que foram escolhidos dsadas, muitos deles, eu assumo,
poderiam ser desdobrados, pois dizem respeito aimag mas algumas possiveis interpretacoes.
E o caso da extensa conversa de Lu. comigo, emnags® didlogo é mediado pelo texto que ele
produziu. Assim como as peculiaridades dos proldeime os grupos de 42 série inventaram, cada
um deles caracteristico de uma negociacéo sobue aigm escolher e a falta da pergunta em um
problema especifico, o que poderia me levar tamdémmular uma nova hipétese.

Mesmo ciente das imperfeicbes desta pesquisa,icopee ela possa contribuir para uma
nova compreensao do que sejam as relacfes de eamsimoatematica escolar e como esta
compreensao esta imersa no discurso. Segundo demicl(2001) a concepcao dialética da
linguagem como pratica social pressupde o discaxsmo pratica politica. Na explicacdo
tridimensional para a analise, os textos estdodagmados de ideologia, entretanto sdo passiveis de
muitas interpretacdes, porque 0s eventos disClws#H0 parte de eventos sociais, produzidos na

interacdo entre pessoas, embora seja muito madsl @iérceber esta investidura ideolégica em
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textos cientificos que em outros textos. SegundmlBagh (2001, p. 121): “Em principio, as
relacbes de poder podem ser afetadas pelas prélieagsivas de qualquer tipo, mesmo as
cientificas e tedricas”. No caso em questdo, dpstmjuisa, a mudanca envolve resisténcias,
transgresséo, rearranjos no ambiente escolar, ageme posicdo, contradi¢cdes, dilemas que se
produzem no movimento discursivo de sala de aulaoleendo alunos, professores, mediados
pelos textos. A forma de poder que emerge da do#das praticas discursivas pode ser analisada
e relacionada as préaticas sociais hegemdnicas. ndto impede que elas sejam também
modificadas pela luta que se instala no interigtakepraticas.

Dentre os eixos para discussdo que escolhi, ums délea formatacdo do texto
matematico.Que texto € esse? O problema escolarsgas peculiaridades, ndo pode fugir de sua
funcdo: na 42 série (arrisco dizer até a 42 séele)vem a reboque da necessidade de treino
aritmético. Ele é o veiculo das opera¢fes fundamgenNao se concebe um problema que nao
‘peca’ uma operacgdo. E ainda se reclame das cHamga ao se depararem com um problema
perguntam: ‘que conta é pra fazer?’A forma esataalgoritmo também é um texto sujeito As
mesmas regras (e, por conseguinte) as mesmasrgssdgs, como vimos. O repertdrio lexical do
professor, ao ensinar geometria vai sendo aprapridd maneiras diferentes, mas sua
determinacdo como texto ‘correto’ € percebida enpgamomentos. Embora ndo tenha que ser
decorado para a prova, € essa compreensao teniabgxige na avaliacao.

O trabalho apresentado vem corroborar algumasdspstlevantadas. Em primeiro lugar, o
carater excludente que ainda cerca a matematicéaesa preocupacao expressa pela professora
da 42 série de que ndo havia tido sucesso no aeoaarporque subestimou a complexidade dos
conceitos que envolviam a aprendizagem da divisdo exata obrigou-a a criar novos
procedimentos motivacionais para que a necessidadee chegar aos centavos aparecesse. O
‘problema’, artificialmente criado, passa a sectar’. Tem uma dindmica e uma escrita proprias,
remetendo-nos a um padrdo conhecido desde sempte2 B interesse que as criancas
demonstram pelas compras ficticias e a formatagéprdblema que lhes é exigida, existem
décadas de préticas escolares cristalizadas nmtestgrnizadas nos livros didaticos, entronizadas
nas préaticas pedagdgicas. O problema escolar néo‘problema’. Ele é um artificio que permite
uma troca equivalente: as criancas brincam devesploblema e aprendem as operacbes mais
dificeis. Mas, entre a brincadeira e o objetivaringonal, consolidado nas praticas escolares,
existe um abismo de suposicles, valores, papéisdes, crencas, individuais e coletivas,
compartilhadas pelas respectivas familias, expsessa conversas coloquiais, relacionadas ao
papel social da escola, a busca por interiorizegrdenados procedimentos, técnicas e conceitos,
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as suposicdes, ao senso comum, a vida familiar,dassjos e frustracdes, a necessidade de
pertenca, unindo 0s sujeitos em interacdo na sadala.

A outra é o tratamento do erro. Na 42 série é madente, em funcédo do assunto estudado.
No evento ‘algoritmo da divisédo’ aparece a concepgscolar do erro e sua apropriacdo pelas
criancas. Embora ficasse evidenciada a compreetséwaior objetivo da atividade, qual seja, o
ensino/aprendizagem da divisdo fracionada, a s@mada’ causou uma frustracdo enorme. A
compreensao estava |4, mas nao foi levada em coeta,pelas criancas, o que nos remete a
necessidade que se impde, neste ambiente espedidcavaliacdo’. Nao ha possibilidade de
manter o erro no papel. Ele tem que ser corrigagtaliado e reformulado. Como pesquisadora eu
constato este fato, como professora eu lembroamiaveis vezes em que a borracha esfregou o
caderno das criancas que nao queriam que o ‘escot@ aparecesse na folha.

A questao principal na 52 série é o ensino-apragdin da geometria. Talvez, em funcéo da
época em que a pesquisa de campo foi feita, ascagame pareceram menos a vontade com o
conteudo. Por outro lado, as exigéncias do professgecialista devem ser compreendidas a luz
das caracteristicas dos tempos e espacos escolagependentemente das concepcdes
pedagogicas que norteiam o trabalho. HA uma ur@émmi se definir o papel da linguagem
matematica formal, o que para as criancas tranafeemem desafio, antes até de outras questdes
ligadas a organizacdo. O espaco € reorganizadaegdd desta urgéncia, o tempo torna-se um
limitador da compreensdo. O professor ndo podeapafsar aqueles minutos da aula de
matematica e, ao mesmo tempo, tem que garantiganiazacdo do espaco para 0 proximo
professor. E inevitavel que implicagcbes de ordempteral, organizacional e mesmo cognitiva se
impordo com uma for¢a cada vez mais discriminatéwacriancas que precisam de maior tempo,
aguelas menos organizadas, as que se envolvem soooraersas mais pessoais, as que
mostraram dificuldades anteriores com matematidildiente terdo tempo de resolver na
interac&o com o professor ou entre pares os sebtepras. A supremacia da voz do professor nao
esta necessariamente ligada ao carater autorii@sta voz, mas a imposicao de praticas escolares
cristalizadas no tempo. Ao olhar para essas psati@anos sua forca impositiva desde a
formulacdo do curriculo até a organizacdo da saelaawa. Entretanto, dentro deste espaco,
aparentemente contido, a resisténcia, a contestaci&eonformidade estdo presentes e sao elas
gue permitirdo a mudanca.

Em relacdo a intertextualidade, constata-se o papelamental que ela desempenha no
estabelecimento das condi¢cdes de producdo dostexsoa circulagdo nas praticas discursivas.
Ha muito que pesquisar em relacdo aos textos fomsti Naturalizou-se sua importancia e

predominancia sobre outros textos. Na sociedadmwliggica em que vivemos, 0 predominio das
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ciéncias ditas exatas se evidencia no repertdricaldeos e professores. Tecnologias de
informacé&o, gestdo escolar, novas tecnologiasedade do conhecimento, sdo expressdes que
mostram a face da mudanca e, a0 mesmo tempo séongdas naturalmente por adultos
envolvidos com educacéo. As criancas trazem paedaade aula e partilham indmeros discursos
entre eles e com os adultos.

O discurso matematico se impde pouco a poéaui n0s temos que falar matematiceio
€ sO uma brincadeira feita por uma crianca, mas impasicdo do momento, daquela aula, em
gue os discursos tém uma marca que os determir@nsan pode falar matematica de qualquer
maneira, ou melhor, deve-se escrever primeiro t tevatematico para depois falar sobre ele. A
brincadeira que comecou na 42 série, toma um cuntdiferente na 52. Nao ha mais ‘jornal
matematica’, mas somente a lembranca dele. Agoratamatica é séria, as criancas tém que
produzir mateméatica e ndo apenas falar sobre elamuganca na circulacdo dos textos, traz a
reflexdo outras concepcgdes discursivas a respeitulh de matematica: a seriedade do assunto, o
carater excludente da matematica escolar, as fodma®acdo das criancas em relacdo a esse
carater. Quando C. ditfSSO SE CHAMA IMPOSSIVHi&o estara colocando em jogo tudo o que
vir4 depois, pelo menos para algumas criancasfzimfente, esta matematica é impossivel para
muitos. E ndo podemos deixar de reconhecer a fbitidade do que disse Mt. em relagdo ao
futuro: se for mais dificil que esse, a gente ta perdiggpero que essa pesquisa venha ser uma
pequena seta indicativa para orientar um caminhmmarduo da matematica escolar.

Este trabalho foi feito por uma professora e diogpara professores. Embora académico,
por isso mesmo repleto de citacdes e explicacOesgzes excessivas, tem um papel que, espero,
seja cumprido: fornecer aos professores que ensmatematica novas possibilidades de olhar
para sua pratica docente e, sendo assim, propigiarnova forma de olhar as criancas em seu
fazer diario, tdo rico em interpretacfes. Este guaplie espero se apresente com clareza vem
compor uma galeria contemporanea para a pesquisea@dnal, tentando mostrar que as
tradicionais pedagogias ndo sdo descartaveis, camaretende mostrar muitas vezes; ndo sao
substituiveis por outras, mais modernas e eficsergee ndo existe uma forma ideal de ensinar
matematica; que ndo podemos falar de uma matematias de matematicas e a matematica
escolar é uma delas; e, principalmente, que é aeatinterlocucdo que se estabelece na sala de
aula que iremos entender nosso papel de professmesa pertenca a instituicdo escolar, nossas

concepcdes sobre as relacdes de ensino.
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Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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