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RESUMO |

Este trabalho focaliza a enunciacdo de reminiscéncias da Matematic
Escolar por alunos da Educacfo Béasica de Jovens e Adultos (EJA). A
relativa estabilidade flagrada na caracterizacfo do contetdo e da forma dos
enunciados dessas reminiscéncias sugere considerar um género discursivo
proprio dos processos de ensino-aprendizagem da Matematica no contexto
escolar e reconhecer na enunciacdo das reminiscéncias protagonizadas
pelos alunos adultos uma atitude de manifestacéo, de exercicio ou de
busca de acesso a esse género. A reconstrucio e a exibicdo de uma certa
intimidade com um género discursivo tipico da instituicao escolar séo aqui
comnpreendidas como estratégias decisivas adotadas pelos sujeitos — alunos
da EJA - para forjar e justificar sua inclus@o no universe socialmente
valorizado da cultura escolar.

ABSTRACT

This work focuses on the enunciation of reminiscences of Schooling
Mathematics made by students of the Adult Elementary Education (EJA].
A relative stability perceived in the content and form characterization of
the utterances of these reminiscences suggests the consideration of a
discourse genre typical of the Math teaching-learning processes in the
school context. It also suggests that the enunciation of these
reminiscences, having adult students as protagonists, is an attitude of
manifestation, exercise or search for accessing this genre.

The reconstruction and the exhibition of a certain familiarity with a typical
discourse genre of the school institution are understood here as decisive
strategies adopted by the subjects- students of the EJA - 10 forge and
justify their inclusion in the socially valued universe of the school culture. |

RESUME

Cette thése traite Pénonciation des réminiscences concernant Ies
Mathématiques Scolaires par des éléves de 'EJA — Educacdo Basica de
Jovens e Adultos (Programme Brésilien réservé a des jeunes et a des
adultes qui n'ont pas complété 1’Ecole Elémentaire). Une certaine stabilité
vérifiee dans la caractérisation du contenu thématique et de la forme des
enoncés relatifs 4 ces reminiscences suggére la considération d’un genre
discursif propre des processus d’enseignement-apprentissage des
Mathématiques dans le contexte scolaire et la reconnaissance dans
VYénonciation des reminiscences de ces éléves adultes d'une attitude de
manifestation, d’exercice ou de quéte d’accés a ce genre. La reconstruction
et Uexhibition d’une certaine intimité avec ce genre discursif typique de
Vinstitution scolaire sont comprises ici comme des stratégies décisives
adoptées par ces sujets — éléves d'EJA — pour forger et justifier leur
inclusion dans l'univers socialement valorisé de la culture scolaire.
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Para minha orientadora Dione,

E para minhas orientandas Cleusa, Denise, Erika,
Neila, Simone, Maria Licia e Luciana,

que, por seremm uma coisa ¢ outra,
me inserem na rede de producio de conhecimento sobre
a Educacdoc Matematica de pessoas jovens e adultas.

O mae, a sua professora
é professora de professora de professora de
matemdtica? Isso ndo acaba nuncar

José, 6 anos



Pro Sérgio, pro Z€ ¢ pro Chico,

que, durante esses quatro anos do doutorado, me obrigaram

a soltar papagaio, tomar banho de cachoeira, andar de carrossel,

ir & praia, trepar em arvores, montar quebra-cabecas,

ier Monteiro Lobato, Ruth Rocha e Mauricio de Souza,

(e Calvino, Saramago, Guimardes Rosa, Leonardo Boff € Drumond),
fazer fogueira, experimentar sorvetes exoticos, assar paes-de-queijo,
assistir desenhos animados, competi¢cbes esportivas €

documentarios sobre abelhas, dinossauros ou plantacéaoe de cogumelos,
aprender novas cangdes, novas historias, novas imagens

e novas emocoes ...

... € Teviver antigas.



Agradecimentos

A todos os alunos dos trés projetos do Programa de Educacio Basica de
Jovens e Aduitos da UFMG, gue emprestam suas experiéncias, suas
expectativas, suas demandas e seus sonhos para a construcio de
hipéteses, analises € propostas para a Educacéo de Jovens e Adultos.

Aos meus amiges do Niaclee de Educacfoe de Jovens e Adultos da UFMG,
Amélia, Léo, Julio, Geraldo € Ana Maria,
que me introduziram no campo da Educagio de Jovens e Adultos,

e cuja maneira solidaria com que se dispdem ao trabalho e 4 vida
dao um encanto especial a um e 3 outra.

A todos os coordenadores e monitores do Projeto de Ensino Fundamental
de Jovens e Adultos da UFMG — 2° segmento, companheiros e camplices
no Trabalho de Campo e nas reflexbes que ele sugeria, demandava e
permitia.

Em particular, agradeco aos monitores-professores da area de Matematica:
Erika, Cleusa e Josilaine, professoras da Turma 18 cujas aulas
acompanhei, € também os professores das outras turmas Neila, Simone,
Alan, Viviane e Louise;
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dos ritmos variados, das disponibilidades complementares, das diferentes
formacdes, das diversificadas experiéncias e da riqueza dos talentos de
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decisdo de retornar a escola na idade adulta é testemunho e alerta para o
papel desta instituicdo na constituicao de sujeitos.

A minha prima Ga, que aparecerA nas paginas seguintes
pedantemente citada como COSTA VAL, 199... Mais do que
referéncia (e eterna leitora em primeira méo} para o meu texto, a
(Ga € referencial no delineamento das perspectivas pelas quais fui
aprendendo a ver a educaco, o discurso, a memaria...

De modo muitissimo especial,
agradeco & Lud, a Val e 4 Sandra
a Celi e 4 Diana

que me receberam em sua casa

e me fizeram sentir-me o tempo todo
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A0S meus pais € as minhas irmas,
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Aos alunes da Tuarma 18

do PROJETO DEZ ENSINO FUNDAMENTAL DE JOVENS E ADULTOS
DO CENTRO PEIDAGOGICO DA UFMG - 2° SEGMENTO

(Discursoe proferido por ocasigo de sua formatura
no Ensino Fundamental, em dezembro de 1999}

Senhoras e senhox es membros da mesa, meus colegas, professores da UFMG;
Caros monitores, xneus colegas, educadores de jovens e adultos em formacao;
Prezados familiares ¢ amigos dos formandos, meus colegas, na torcida para que
eles aqui chegassem;

[lustres cantores, Ineus colegas nessa grata tarefa de alegrar esta sessio;
Queridos formand os.

Se forem consultzzdos os documentos nos quais eu declaro minha funcdo neste
Projeto, nos tultimzos dois anos, o termo que provavelmente sera encontrade &
“pesguisadora’”.

Como pesquisadora, eu recolhi todos os apontamentos dagueles que
acompanharam s sessbes de inscricde para a selecdo dos alunos que
ingressariam no Projeto em 1998;

Como pesquisadora, coordenei a elaboracéo e a correcéo da prova de selecio;
Como pesquisadora, participei das entrevistas ainda no processo de selecdo e das
reunides em que os coordenadores definiram a lista dos selecionados e
procederam a entizrmacao.

Como pesquisadora, analisei com cuidado os registros das atividades de
sondagem que VoOces realizaram nos primeiros dias de aula e as fichas
organizadas pela equipe de Pedagogia do Projeto.

Como pesquisadora da UNICAMP, convidei vocés, durante a greve da UFMG, a

participarem de algumas sessbes em que remexemos em nossas lembrancas da
escola de nossa infancia.

Como pesquisadora, recolhi depoimentos sobre a escolarizacdo anterior de cada
um de voceés.

Como pesquisadora, assisti, filmei, gravei, fotografei diversas aulas de
Matematica, recolhii exercicios, elaborei e apliquei atividades.

Como pesquisadora, produzi um extenso relatério, de mais de 300 paginas, sem
contar as transcricoes, as cépias dos trabalhos realizados por vocés, as fotos, as

tabelas e os graficos, que compdem outros dois volumes ainda maiores que o
primeiro.

Acho que eu cumprti a contento o papel de pesquisadora, tendo sido aprovada em
meu exame de qualificacao.
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Enganei bem.

Apesar das recomexadacdes da minha orientadora, sempre que estava em Relo

Horizonte, compare<-ia as reunibes de coordenadores das quintas-feiras a tarde, €
tinha ali acolhida, vz e voto, como uma coordenadora.

Também participei <ie algumas reunides de formacao, de reunibes de area (muitas

vezes via e-mail), Teunides de turma; preparei aulas, ministrei aulas, discutl
avaliacdo dos aluno s ¢ com 08 alunos, dei palpite nos Projetos do “5 semanas’...
como se fosse uma Tronitora-professora.

Mas nao acho que fol nem como pesquisadora, nem como coordenadora, nem
como professora-monitora que fui convidada para ser paraninfa desta turma.

Eu iniciei esse discurso, chamando de colegas os membros da mesa, que Sao,
como eu, professores desta Universidade.

Chamei de colegas os monitores gue, como e€u, estao estudando para,
educadores em forrmacao.

Meus colegas, sao também os convidados, que, como eu, vém aqui, manifestando

sua estima por VvOcés e sua admiracao e orgulho pela conquista que voces
realizaram.

De colegas, gragas & De_US, pude chamar também os cantores, que me acolhem
entre as contraltos as vésperas do Natal e me permitem desfrutar da riqueza e do
prazer que se relinem no canto coral: a musica € o trabalho coletivo.

E, sabe o que mais? A(}ho que sou paraninfa dessa turma, porque eu poderia
muito bem té-los cumprimentado chamando vocés de “colegas”.

Vocés tém sido meus grandes companheiros desses dois Ultimos anos.
Vocés ocuparam 2a minha vida, como s6 fazem os amigos, aqueles amigos
chegados, com QUETI CONVIVemos diariamente.

Fu me sentei na carteira ao seu lado, falamos de Matematica, de escola e de
reminiscéncias da Matemética escolar

mas falamos também de filhos, casamento, politica, religiao, futebol, novelas,
saude, moda, culinaria, meio ambiente, tecnologias, seguranca, cidadania,
direitos, conquistas, lembrancas, saudades ...

Agora, seus danadinhos, vocés se formaram antes de mim.
Vocés vao para o ensino medio e eu continuo aqui, escrevendo minha tese.

Vocés ja nfo vao me ver com freqiiéncia. Vio pra la: metidos e antipaticos, alunos
do COLTEC.
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Meu consolc € giie eu vou continuar vendo diariamente imagens de vocés
retratadas em algrimas dizias de fotos e acompanhando seus movimentos e
trejeitos capturade>s em algumas dezenas de horas de filmagens; ouvirei suas
vozes, gravadas em alguns quildmetros de fitas k-7 ., € suas palavras
meticulosamente tz-anscritas pela Cleusa, impressas agora em varios alqueires de
papel;

Tenho algumas toxeladas de fotocopias dos registros de suas atividades, suas
avaliacdes, relatoérios, textos produzidos, exercicios, provas.

Tenho apontameriios em meus caderninhos de campo de varios casos que
aconteceram nesse s d01S anos ou gue vocés me contaram nesse periodo.

Assim, guardarel sUa imagem em fotos, seus movimentos em video, sua voz em

fitas de audio, suas palavras em disquetes, seus registros em fotocépias, seus
“causos” nos caderninhos ...

Mas, principalmernite, guardarei licoes de vida na meméria ...
... € 2amMigos no Coracio.

Jamais me esquecerel da maneira como o Antdnio Carlos descreveu sua mudanca
em relaciio 4 maneira como ele encarava o conhecimento matematico guando
percebeu sua utilidade em situagdes de sua vida profissional; nem de sua defesa
inflamada da entrada dos recursos da vida pratica na Matematica Escolar e da
obediéncia as regras da Matematica Escolar na vida pratica;

Nem das palavras cheias de poesia de seu Antonio, querendo “saber a
pronuncia’, querendp “fazer a amontagem”, querendo  “conversar com os
numeros”... Ao refletir sobre suas dificuldades, e sobre seus desejos, Seu Anténio

nos aponta exatamente o que veio buscar na escola ¢ o que espera dela: as
“maldade de lingnagem”.

Vou sempre me lembrar da trajetéria da minha malunga Cezarina: da crianca que
revirava lixo e para quem a felicidade era ir ao cinema, ou comer arroz doce na
canequinha esmaltada, a lider comunitaria, alfabetizadora, e, daqui a alguns
anos, com certeza, psicologa. Sempre disposta a colaborar, sempre mspirada para
interpretar, Ceza me presenteou cormn imagens e sons, odores e sabores, texturas
e dimensbdes de suas lembrancas, sempre matizadas por suas proprias
consideracoes sobre o lembrar, o material lembrado e os sujeitos que lembram.

Quem se esquecera de Frank Sinatra? Nem nés nos esqueceremos do Edmilson,
que na nossa opinido nao lhe fica a dever nada, nem na voz, nem ha
interpretacéo. Pouco se ouvia sua voz falada durante a aula. Em compensacao,
seu canto inundava a sala, como seu sorriso e suas lagrimas inundaram o nosso
coracao.
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Um dia, enquanic eu assistia a uma aula da professora Erika sobre simplificacao
de fracdes, o Elias me passou um pedago de papel com o esboco do algoritme que
a gente chama de “jogo da velha” para encontrar o MDC. Esse papelzinho seria
para mim muitc mais do que um “dado” da minha pesquisa sobre as
reminiscéncias daa Matematica escolar de jovens e adultos. Era também um sinal
da disposicao que o Elias, de habitual tdo reservado, me mostrava de colaborar
com meu trabalh<, vencendo a timidez e arriscande-se a compartilhar comigo

lembrancas remotas, mas extremamente significativas, para minha pesquisa, e
para mim. Obrigacia, Elias.

Dona Estela, a professora de Matematica da infancia do Franklin, agora também
faz parte das minas lembrancas. Ela desenhava muitc bem: fazia no quadre o
desenho de um I olo redondo, com uma fatia partida, como se estivesse sendo
retirada naquele Tmomento. Eu jamais entrei na sala de aula onde D.Estela tenha
feito seus desenhos, mas posso vé-los agora, perfeitamente, pelas lembrancas do
Franklin, que ele, de maneira simpatica e eu diria até comovida, compartilhou
com seus colegas: nessa noite até choveu, vocés lembram? Foi aquele toré, o CP
ficou as escuras ... era o Franklin, comovido, igual ele esta hoje, embora tente
disfarcar.

Da Gilda, ninguér precisaria se lembrar de nada. Sabe por qué? Em breve vamos
encontra-la nas prateleiras das melhores livrarias, com seu best-seller. E vamos
declarar para ouvimtes incrédulos: “eu conheco essa autora. Ela estudava comigo.
Ela sempre dizia que 1a escrever um livro.” E quem sabe nods estaremos naquelas
paginas, entre per-sonagens da histdria de uma vida de coragem e de ternura.

7é& Anastacio, empreiteiro das Arabias, homem decidido, que aos 11 anos j& tinha
sua carteira de trabalho assinada, me disse um dia que tinha ficado por muito
tempo “igual barata tonta” , passando por varios supletivos, até chegar ao nosso
Projeto. Ele ja fez quase todas as provas do telecurso 2000 e falta-Ihe pouco para
conseguir o certificado do Ensine Médio. Entretanto, Z€, creio que vocé pode ter
aprendido aqui 0 que nenhum programa, por mais bem produzide que seja, pode
ensinar: a aprender com, a compartilhar experiéncias, a ter paciéncia com o ritmo
dos outros e generosidade consigo mesmo. Nos aprendemos muito com vocé: seu
dinamismo, seu pensar alto, que as vezes até nos assustava, seu jeito positivo de

colocar suas idéias; esperamos que também nés tenhamos deixado em vocé
nossa marca.

(O Zé Eustaquio. Se eu fosse escrever minha tese s6 com as suas lembrancas, s6
isso ja dava uns trés ou quatro volumes. Eu comecaria com os ruimeros liberais,
lembra? Mas nféc s@o apenas lembrancas de matematica que tornam o “Zé E” (&
assim que a Cleusa resolveu abreviar o seu nome que aparece a todo momento no
nosso trabalho) um perscnagem superinteressante. O Zé se lembra de momentos
da nossa historia cultural, como das novelas (de radio, né Zé?), da inauguracao
do Mineirao, de sambinhas, das expressdes e das tensbes politicas de um
passado nao muito remoto, que, por terem sido cenario dos acontecimentos de
nossas vidas, incorporaram-se a elas e lhes conferem um significado especial que
néo pode ser ignorado, nem subestimado num trabalho de Educacao de Jovens e
Adultos. Tenha certeza, Zé, que eu aprendi muito com vocé. Sobre coisas da
escola e da vida e, principalmente, sobre o significado delas.
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Quando eu estavsa no mestrado, eu sal coletando depoimentos sobre emocdes e
sentimentos que <> lidar com a Matematica despertava nas pessoas. Os depoentes
vao de Sao GeromEmo a Karl Marx, s6 para vocés terem uma idéia da diversidade
dos sujeitos conisuiltados. Mas confesso que nao encontrei nenhum depoimento
mais enfatico do «ue o do Zé Tomas. Ele passou o primeiro horario de cabeca
baixa, pelejando <om uma dor de dente. Quando comegou a segunda aula, que
era de Matemati<a, ele foi se entusiasmando, se envolvendo, desafiando os
desafios, ¢ dai a P ouco la estava ele, feliz da vida, detonando os exercicios, pra no
fim da aula, declzzrar solenemente: “Aula de Matematica a gente nem vé o tempo
passar, nem dor «le dente a gente sentel”. A aula nao era minha, eu estava la na
qualidade de “sap < institucional”, mas fiquei muito orguthosal

Numa das sessOes que realizamos para vasculhar nossas reminiscéncias da
matematica escolar verificamos que nés nos lembravamos muito mais dos termos
da divisao do que dos termos de qualquer outra operacgdo. Foi a Luduvina , a Lu,
que se adiantou rra explicacio: “Porque na vida o que a gente mais faz é dividir”,
disse ela. “Nés dividimos tanto ...” A vida impés 4 Lu, e a muitos dos seus colegas
a divisdo, o fracionamento, a separacdoc. Mas vocé, Lu, nos deu licdes, nao de
divisdo, mas de prartilha. Ha uma diferenca sutil na operacio , mas grande no
resultado. Na divisao (dos Naturais), o quociente é sempre menor do que o
dividendo. Na paxtilha, sempre acabamos recebendo mais do gue se tem para
dar, e construimoes possibilidades de fazer e de ser no coletive. Eu fico feliz em
ter compartilhado com vocés, e contaminado vocés com as minhas preocupacfes
sobre as lembrancas. E fico profundamente grata por vocés terem se sensibilizado
pela minha curiosidade e me terem apontado tantas huzes para clarear esse
fendmeno tao essencialmente humano que é “lembrar”.

A outra Lu, a Louxrdinha, talvez porque trabalhe numa escola infantil, tem sempre
em volta dela uma atmosfera de disposicao e esperanca. Nac que a vida ndo lhe
tenha aprontado das suas. Mas a Lourdinha parece enfrentar os desafios que a
vida lhe propde com a mesma determinacio com que enfrenta os exercicios de
Matematica, confiando no seu taco, mas com certa prudéncia, trangiiila,
confidenciando acs mais proximos uma ou outra dificuldade, dando sugestdes ou
esclarecimentos @ quem as solicita... Alguém, que, apesar das adversidades,
encontra, ou constréi, e usufrui dos momentos proporcionados pelos bons amigos
que, com sua simpatia e disposi¢ao, ela reuniu 4 sua volta.

Quando eu pedi gue a Neuza me contasse um pouco de sua trajetoria escolar, eu
ndo imaginava, Neuza, a riqueza da reflexdo com que vocé me brindaria. Neuza
falava de uma oultra, que era ela mesma, em varios momentos de sua vida,
elaborando as transformacoes pelas quais foi passando, na sua forma de ver o
mundo e se posicionar diante dele. Acredito que sua familia esteja hoje orgulhosa
de vocé, ndo apenas pela formatura, que € o coroamento de todo um processo,
mas pela mulher mais feliz consigo mesma que vocé foi construindo ao longo

desses anos, para o que, espero, de alguma forma, contribuiu esse acesso a
escola, e sua vida nesta nossa escola.
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Poucas vezes encoritrel na vida alguém mais ajuizado do que a Orlanda. Exigente
com os ouiros € comnsigo mesma, Orlanda € uma pessoa intensa. Estar com a
Orlanda e depois retomar suas palavras, suas interjeicbes — abundantes e
espirituosas — seu jeito pleno de encarar a vida, seus afazeres, os desafios, as
relacbes humanas. tudo que eu tive a Graca de poder presenciar e muitas vezes
tive felicidade de proder gravar, foram pra mim motivos de profunda admiracao,
momentos de gran<die aprendizado. Quisera eu ter seu estilo: suas palavras, de tao
intensas, se fazem dimagem. Sua narrativa da boneca de papel, Ginico presente de
Natal, se despedacando na agua caprichosa do banho, Orlanda, é mais do que
wm relato comovezite de um episoddio infeliz na vida de uma crianca. E uma
crénica da infanciza brasileira, vendo se desmanchar seu direito de brincar, de ser
crianca, pela entraicla precoce no mundo do trabalho, o que para muitos de vocés
determinou tambérn o afastamento da escola. Mas, como vocé mesmo disse ceria
vez aos seus colegas, vocés ndo foram “congelados”, vocés “nao deixaram de
viver”. E estdo hoje aqui, permitindo & sociedade resgatar parte da divida que tem
com vocés, ao lhes conferir o certificado de concluséo do ensino fundamental,
com muita honra.

Fu vou ter cuidado para falar da Sara, ela j& me avisou: € prisciana, emotiva, e,
como eu, atleticariz - deve estar com 0s nErvos a flor da pele. Cadeira cativa no
cantinho perto da janela, se escondendo da minha camera. Mas para 0s nossoes
microfones, Sara certa feita, disse uma frase que eu guardaria, mesmo gue nao a
tivesse gravado: “agora chegou a minha vez’. Referia-se & oportunidade de voltar
a estudar. Oportunidade que ela dessa vez agarrou, e, apesar do joelho lhe ter
dado algum irabalho, ela conseguiu tocar a bola, tabelar com seus companheiros,
driblar os adversarios, entrar na drea e fazer este gol que noés estamos aqui
comemorando agota.

Nossa amiga Sonia, “magaiver”, impressionou-me pela intuicfio, que de tao forte,
as vezes a impedia de refletir. Um episoédio que ocorreu com a Sénia, numa aula
de Matematica, em que o uso de determinando tempo verbal a impedia de
compreender a explicacac, chamou-me a atencdo para o cuidado que devemos ter
na formacédo dos professores, tanto na construcido da maior intimidade com o
contendo, o conhecimento, a matéria que vai ser lecionada, quante na educacao
da sensibilidade para compreender os esforcos de seus alunos na busca do
aprendizado. Essa sensibilidade precisa ser exercitada e tematizada nas reflexdes,
pois ndo & feita so de disposic@o, embora isso seja imprescindivel, mas requer
estudo, clareza conceitual, traquejo ao fazer as perguntas que poderdo dar as
dicas sobre os obstaculos que estao se interpondo & compreensao... Enfim, esse
caso, numa certa aula sobre “reducao a um denominador comum”, produziu uma
série de questionamentos (e j& algumas providéncias) sobre a formacao dos
educadores, em particular dos educadores de jovens e adultos, que & também, e
de modo especial, uma das razdes de ser deste Projeto.
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Finalmente, o Cl& oer, que se incorporou 4 Turma 18 nesse Gltimo ano, seguindo
a orientagdo que X he foi dada ha alguns anos {quase 10 anos) atras, quando ele
teve de se afastar «lo Projeto. Outro que se d& bem com a Matematica: Matematica
¢ a matéria mai=s facil de todas, fala verdade, sem brincadeira. E ou nio é,
Cléber? O Cléber Heve uma missio dificil de se incorporar a grupo que caminhava
junto ha um anc> . com seu jeito, suas implicancias, suas manias, mas todos
extremamente afe={ivos e preccupados uns com os outros, numa dindmica que
revela a importarz <ia da escola como espaco de socializacdo, com caracteristicas
muito proprias, <3 ue nenhum programa de televisio, ou software & capaz de
reproduzir, por = is que esses instrumentos desempenhem papéis importantes
como auxiliares 2 a.3m processo de aprendizagem, nesses tempos em gue o acesso

as novas tecnologias é também indicador das condigdes de inclusdo do sujeito na
sociedade.

Essa turma certazraente néo se compde apenas desses 17 alunos.

Sao da Turma 1 & os monitores que com eles se relacionaram, ensinando e
aprendendo, viverado e con-vivendo com seus dramas, suas alegrias, seus receios
e seus sonhos. Mz s participaram da Turma 18 também os monitores-professores
das outras turmass que os conheceram nos corredores do CP e nos relatos, tantas
vezes inflamados de seus colegas, entusiasmados com suas realizacées ou
ansiosos com suas dificuldades. Sd0 da turma 18, os coordenadores da turma:
Samira, Edna, Gex aldo, mas todos os demais coordenadores, que se interessaram
particularmente peelas caracteristicas dessa turma, de alunes adultos, e pelos
personagens dessa&. saga, que foi a conquista do Ensino Fundamental.

Sao dessa turma © s outros alunos do Projeto: amigos, companheiros, torcida .
Sao da Turma 18 os parentes ¢ 0s amigos, sempre presentes nesse processo de
voltar a estudar, ©oOmo apoioc e as vezes como dificuldade, como uma demanda a
mais, que os alunos teriam que aprender a administrar,

Somos da Turma 18 eu e a Cleusa, com quem venho compartilhando toda a
riqueza dessa coravivéncia com vocés, e meus colegas e professores da UNICAMP,
que conhecem voc€s pelo nome, de tanto que eu falo e escrevo sobre vocés.

E da Turma 18 até mesmo o Guilherme, nio o artilheiro, mas o maestro, que
junto com os dermaus integrantes do coral, vieram aqui nesta noite me ajudar a

fazer esse agrado, cantando pra voceés, algumas cancdes de Natal.

Com muito carinhho da sua colega,

Cao

Belo Horizonte, dezembro de1999
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O capitao veio, leu o cartde, mirou ¢ homem de alto a baixo,
e fez a pergunta que o rei se tinha esquecide de fazer,
Sabes navegar, tens carta de navegagdo, ao que o homem
respondeu, Aprenderei no mar. O capitdo disse, Ndo to
aconselharia, capitdo sou eu, e ndo me atreve com
qualquer barce, Dd-me entdo um com gue possa atrever-me
eu, nao, um desses ndo, dd-me antes um barco que eu
respeite e que possa respeitar-me a mim, Essa linguagem é
de marinheiro, mas tu ndo és marinheiro, Se tenho «a

linguagem, € como se o fosse.

José Saramago (O conto da ilha desconhecida)
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APRESENTACAOC

Nest < volume, apresentam-se, dispostos em trés capitulos: as
consideracoes gL1¢ me fizeram tematizar as reminiscéncias da Matematica
Escolar enuncia«as por alunos da Educacio Basica de Jovens e Adultos
(EJA) e definir < enfoque sob o qual as trataria; os relatos das diversas
fases do Trabalino de Campo; € a analise que conferimos ac fenémeno

investigado.

Incliiem-se ainda, como ANEXOS, os documentos 20s quais se
fazem referéncias no corpo daqueles capitulos e que poderfo trazer aos

leitores maiores esclarecimentos sobre o desenvolvimento deste trabalho.

Dois outros volumes - um que reline os registros realizados
pelos sujeitos da pesquisa nas diversas atividades que acompanhamos, e
outro contendo relatos mais detalhados e as transcrigdes completas das
sessbes e das aulas observadas -~ foram encaminhados ac Centro de
Estudos, Memoria e Pesquisa em Educacgio Matematica — CEMPEM - da
Faculdade de Educagao da UNICAMP e ao Nicleo de Educacao de Jovens e
Adultos — NEJA — da Faculdade de Educacgédo da UFMG, onde se encontram
a disposicao de pesquisadores, formadores e educadores envolvidos com a

Educacéo Matematica e/ou a Educacio de Pessoas Jovens e Adultas.
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1.1 APROXIMACAO DO PROBLEMA

Trés flagrantes do ensino de Matematica no Projeto de Ensino

Fundamental de Jovens e Adultos do Centro Pedagogico da UFMG:

Enguarito a professora-estagiaria buscava, através da comparacao entre a
area hachurada da figura e a figura inteira, dar significado & representacdo
fracionciria, um dos alunos, ja de cabelos brancos, abordava
insistentemente a professora-orientadora, sentada na carteira a sua frente:
“Isso ai € que € MMC?” (.. ) “Isso ai é que é tirar o MMC?” {...) “Fazendo isso eu
estou tirando 0 MMC?”

| Na reuniao dos professores de Matematica, o professor-estagiario analisava, em
l tom de queixa, as dificuldades de sua aluna: “O problema da Dona Dirce é que
ela insiste em usar 0s macetes que ela aprendeu na escola ‘no tempo dela’, e
nao tem paciéncia para escutar a minha explicacdo. Ela ndo quer aprender de
l outro jeito. Ela nao quer entender. Ela quer relembrar os macetes...”

Corrigindo as provas para a selegdo dos alunos aptes a cursarem o
equivalente a 5a. série no Projeto Ensino Fundamental, deparamo-nos com
uma candidata ainda jovem, que produzia bons textos, tinha respondido
coerentemente as questdoes de interpretacdo de texto e mesmo as de
estrutura da linguagem, mas se atrapalhou totalmente nas questées de
Matematica: trés problemas a respeito do assunto tratado no texto e para
cuja solugdo os candidatos teriam que efetuar apenas operacoes de adicao,
subtracao, multiplicacdao ou divisdo, cdlculos simples, que, alias, muitos
fizeram de cabeca. A candidata, que declarara ter a 6a. série incompleta,
insistiu em armar equacoes para todos os problemas, cuja estrutura nos
pareceu ser: ax + b = ¢, onde a ou era algum nmuimero menor do que 10
citado no enunciado, ou era 1 nos problemas que nédo tinham dados
menores do que 10; b era o primeiro niuimero grande que aparecia no
problema e ¢ o outro dado. Numa primeira avaliagdo, os monitores de
Matematica a julgaram “ndo-apta” para cursar a 5a. série.

Diversas propostas ¢ estudos para o ensino de Matematica em
todos os niveis, € em particular para a Educacio de Jovens e Adultos
(EJA), reconhecem a necessidade de se considerarem (e, algumas vezes,
até mesmo partir de} as experiéncias gue o aluno traz de sua vida cotidiana
(ACIOLY,1985; D’AMBROSIO, 1985; DUARTE,1986; ABREU,1988;
SQUZA,1988; CARRAHER,1988; MONTEIRQ,1991; KNIJNIK,1993;




AVILA,1995; LIMA,1995; CARVALHO,1995; SOTO,1995;). Pouco ou nada
se tem dito, porém, sobre as experiéncias escolares anteriores do publico
da EJA, muito embora a maioria dos professores que trabalham com
adultos néo raro se refiram a insisténcia de seus alunos em tentar resgatar
essas experiéncias. Essa atitude €, em geral, interpretada como parte de
uma estratégia, empreendida, quase sempre com pouco sucesso, por esses

alunos para tentar abreviar o processo de aprendizagem.

De fato, embora manifestem sua preocupacdo com a néo-
observancia dos pré-requisitos, em particular por aqueles que se
mantiveram por muito tempo afastados dos bancos escolares, os
professores da EJA tendem a interpor certa resisténcia as reminiscéncias
das experiéncias ecscolares anteriores de seus alunos, muitas vezes,
ignorando-as, ou até mesmo reprimindo-as. Concorrem para essa
resisténcia uma certa insensibilidade ou despreparo que n&o lhes permite
sequer reconheceé-las, muito menos integra-las 4 dinamica de ensino-
aprendizagem atual; muitos temem que o resgate desses conhecimentos,
um tanto "truncados’, mais atrapalhe do que ajude o aprendizado (dos
mesmos conceitos e procedimentos) nessa nova oportunidade; e ha, ainda,
por parte de alguns, uma ma vontade confessa em relacdo aos
conhecimentos escolares prévios dos alunos que se “re-escolarizam”, que
busca justificar-se colocando sob suspeita a qualidade dessa experiéncia
escolar pregressa - que resultou em "fracasso” e "abandono”. Uma avaliacio
mais cuidadosa da contribuicdo dessa escolarizacdo, entretanto,
dificilmente € empreendida, € a opc¢do por ignora-la vai-se apoiando na
crenga de qué nao sé o tempo decorrido desde o primeirc aprendizado
daqueles conceitos e procedimentos concorre para “deteriord-los”, como
também o fazem os efeitos da reelaboracdo pouco ortodoxa que o aluno
Ihes pode ter conferido. Apega-se, também, & necessidade da ordenacdo na
apresentac¢ao dos conhecimentos matematicos — mito cultivado por muitos

educadores e orientacdes de ensino, e, de maneira muito especial, pelos

h



professores de Matematica — que certamente seria transgredida, uma vez
que, ao con siderar que parte do que sera ensinado ja é do conhecimento
{mesmo que "truncado”) de seus alunos, o professor teria que conduzir seu
transito pela "matéria” balizado pela informacdo de que seu "publico” ja

conheceria zalgo dos préximos capitulos.

Assim, a escola que, ao menos no nivel do discurso, ja
reconhece como significativa a experiéncia de vida do aluno, descarta, no
entanto, sua experiéncia de vida escolar, renegando-a ou, simplesmente,
ignorando-a., caso ¢la nfo se restrinja e corresponda aos pré-requisitos ja

estabelecidos para o "avanco" da matéria.

1.1.1 Identificando o problema

Nos tltimos oito anos, tenho procurado direcionar minhas
atividades académicas para o atendimento a demandas e para a
proposicao de projetos na area da Educacio Béasica Escolar de Jovens e
Adultos: incentivo muitos de meus alunos da disciplina Pratica de Ensino
de Matematica a fazerem seu estagio curricular em cursos de ensino
supletivo ou ensino regular noturno; orientei bolsistas de Iniciacdo
Cientifica no Projeto "Um estudo sobre o ensino de Matematica basica na
Educacao de Jovens e Adultos”, bolsistas do PROLICEN no Projeto
"Acompanhamento da Escola Plural’, subprojeto: "Perspectivas da
Educacdo Matematica na implantagfo do Projeto Escola Plural nas turmas
de supléncia e supletivo da Rede Municipal de Educacio de Belo
Horizonte" e bolsistas de Extensao, vinculados ao “Projeto de Alfabetizacdo
de Jovens e Adultos Servidores da UFMG” (hoje “Projeto de Ensino
Fundamental de Jovens e Adultos da UFMG ~ 1° segmento”) e ac “Projeto
de Ensino Fundamental de Jovens e Adultos da UFMG - 2° segmento”;
participei como assessora do “Projeto de Elaboracéo da Proposta para a

Educacéo de Jovens e Adultos”, da Secretaria de Educacdo do Municipio



de Betim-MG; colaborei com a equipe de Educacdo do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem-Terra de Minas Gerais, participando de projetos
de formacdo de Alfabetizadores de_ Adultos dos assentamentos e
acampamentos da regido de Governador Valadares; ministrei cursos para
os alfabetizadores do Projeto de Alfabetizacdo de Adultos da Rede
Municipal de Barbacena; participei da implantacdo do Nucleo de
Educacao de Jovens e Adultos -NEJA — da Faculdade de Educacdo da
UFMG; coordenei alguns encontros de reflexdo com os professores de
Matematica das escolas do Projeto de Educacio de Adultos da Rede
Municipal de Contagem envolvidos com a elaboracdo de um curriculo
especifico para aquela modalidade de ensino; acompanhei o Curso para
professores do ensino noturno da Rede Municipal de Belo Horizonte,
responsabilizando-me pelas discussoes sobre principios, estratégias e
significados da construgao de diagnosticos sobre o publico atendido pelos
cursos noturnos daquela rede, visando também subsidiar a proposicao de
parametros curriculares sintonizados com a proposta politico-pedagogica
que se pretendia ali assumir; e, principalmente, incorporei-me a equipe de
coordenadores do “Projeto Ensino Fundamental de Jovens e Adultos da
UFMG - 2° segmento”, acompanhando o processo de escolarizacdo de seus
alunos, a formacio de seus professores e a continua construcdo de sua
proposta e dinamica politico-pedagogicas, oportunidade que considero

fundamental para minha insercdo no campo da EJA.

Todas essas atividades me proporcionaram planejar, assistir,
ministrar e discutir aulas de Matematica para jovens e adultos, nas quais
pude flagrar, em diversas situacoes, os estudantes tentando evocar alguns
conceitos e, principalmente, termos, regras € procedimentos provavelmente
adquiridos em sua passagem anterior pela escola, num esforco que eu
também interpretava como uma aposta na possibilidade de que suas
lembrancas de alguma forma se relacionassem com o aprendizado ali

proposto, € tivessem alguma contribuicdo a dar para o seu sucesso.



Em geral, as "reminiscéncias’ que eu identificava nao eram
muito mais do que alguns nomes préprios ou enunciados, pronunciados
de forma quiase ritual, mesmo que fragmentada, ou diagramas e outros
sinais grafticos, aos quais os alunos dificilmente conseguiam atribuir
algum significado mais consistente e com os quais raramente lhes era
possivel costurar os relacionamentos pretendidos, a despeito da insisténcia
em invoca-los ou esboca-los em contextos diversificados. Percebia, ainda,
que os professores, ndo raro, interrompiam esse processo, ou porque
avancavam com a aula sem dar tempo as divagacdes sobre conhecimentos
remotos, desfigurados, esquecidos (e que, portanto se presumem perdidos),
ou porque aconselhavam explicitamente seus alunos a desistirem de tais
incursbes € a se engajarem na discussdo presente, afastando-se das
inevitaveis armadilhas do percurso de resgate do passado. Apesar disso,
muitos alunos nao abandonavam suas investidas, ou o faziam apenas
temporariamente, o que se percebia pelo retorno a questdes ou a utilizacao
de estratégias, nas quais se poderia identificar o recurso a idéias

fermentadas nesse processo de resgate de sua experiéncia escolar anterior.

Essa insisténcia me pareceu sugerir a necessidade de, na
escola, dar-se a esse procedimento um pouco mais de atencdo, na
tentativa de compreendé-lo melhor e, quem sabe, descobrir e explorar suas

possibilidades educativas (para alunos e professores).

As reflexbes demandadas pela (e engendradas na) experiéncia
como “professora de Matematica” e “formadora de professores de
Matematica” obrigavam-me a considerar a hipotese de que um resgate
intencional das reminiscéncias da vivéncia escolar anterior, ainda que a
principio fugazes e confusas, de jovens e adultos que retornam a escola
elementar, pudesse apontar perspectivas para a compreensio de processos
de ensino-aprendizagem (da Matematica) na EJA, bem como contribuir
para a proposicéo de alternativas metodolégicas para o trabalho com esse

publico. Nesse sentido, fui-me vendo impelida a empreender uma



investigacdo mai= sistematica a respeito de tais reminiscéncias, do
processo que as clesencadeia, do tipo de recordagdes que sdo evocadas e
que emergem, da forma como o fazem e das condi¢cdes que concorrem para
que sejam justammente essas (e com tais formulacdes) as lembrancas do
aprendizado antex-ior que se manifestam em determinadas circunstancias ¢

com propésitos esspecificos.

1.1.2 Formulac@ o (inicial) do problema

Forarm essas preocupacdes € suspeitas que me trouxeram ao
Programa de POs-graduacao em Educacao da UNICAMP, para aqui
desenvolver o trabalho de pesquisa que subsidiaria esta tese de
doutoramento. INo projeto que apresentei conforme as exigéncias do
processo de selecao, considerei a possibilidade de que um resgate
intencional das reminiscéncias da experiéncia escolar anterior de jovens e
adultos gue retornam a escola elementar pudesse apontar uma alternativa
metodologica para o ensino (de Matematica), propondo-me, entao, a
desenvolver uma pesguisa para investigar o desencadear dessas
lembrancas, o tipo ou a forma em que emergem, € também os efeitos que
teria sobre a aprendizagem uma proposta de ensino que se dispusesse a
provocar € a trabalhar resgatando ¢ reintegrando essas reminiscéncias ao

corpo do conhecimento da Matematica.

Esperava, com isso, nfo so prestar uma contribuicdo ao
ensino de Matematica na Educacdo Basica de Jovens ¢ Adultos, mas
também proceder a um diagnéstico do ensino de Matematica elementar
na escola regular, através da analise das reminiscéncias recorrentes
relativas a determinados topicos, conceitos ou processos ali ensinados, que
pudesse, ao revelar algumas tendéncias deste ensino, apontar para um

melhor aproveitamento de procedimentos que mostrassem maior eficacia



ou para umx redirecionamento de propostas mais propensas a distorcées
na consecu<«Cao de seus objetivos.

Estabeleciam-se, assim, trés questdes basicas de
investigacao!:

- Que remimiscéncias da escolarizacido anterior sdo evocadas numa nova

oportunidade de aprendizagem da Matematica?
- Como € por que sdo justamente essas as reminiscéncias evocadas?

- Que contribuicdo um resgate intencional dessas reminiscéncias poderia

prestar a Educacio Matematica de Jovens e Adultos?

Aquela altura, portanto, minhas hipéteses tinham, de certa
forma, uma conotacdo diagnéstica: as reminiscéncias seriam tomadas
como indicios a partir dos quais se poderiam desvelar aspectos do ensino
de Matematica na escola elementar, tomado como o input daquelas
lembrancas. Mas havia, ainda, e, talvez principalmente, uma preocupacio
marcadamente didatica, identificada na pretensdo de sugerir, conceber e
aplicar, ou, com alguma sorte, identificar e avaliar uma proposta que
contemplasse, de maneira privilegiada e intencional, o resgate das
reminiscéncias como estratégia de ensino de contetdos de Matematica
revisitados numa nova oportunidade de escolarizacao de jovens e adultos.
Acreditava, portanto, e gostaria de ver isso confirmado pela pesquisa, gue
resgatar lembrancas do aprendizado anterior dos alunos adultos, ainda
que se compusessem de elementos esparsos ou truncados, ou mesmo que
submetidas a uma reformulacio pouco ortodoxa, seria uma contribuicéo

relevante para o esforco de significacio que estaria tendo lugar nessa nova

oportunidade de aprendizagem.

! Apresento aqui a formulacdo que dei as questdes de investigacdo quando do meu
ingresso no Programa de Pos-graduacae da UNICAMP. Tais questdes, entretanto, vio

sendo transformadas ao longo da trajetéria para definicdo do enfoque, dos procedimentos
e das andlises que se foram conferindo a esta pesquisa.

10



A traajetoria que passo a descrever, entretanto, tentara mostrar
como, a partir clessas questoes, cheguei aquela que hoje assumo como a

questéo central = ser discutida por esta investigacao.

Espexcialmente a partir da interacdo com os sujeitos € da
interlocucdo coxrm sua producio oral e escrita, e da reflexdo forjada no
confronto dos registros do Trabalho de Campo com a literatura que, num
processo  tortuioso, fomos  selecionando  (procurando  encontrar
possibilidades d e transito entre as discussoes sobre Memoria, Educacéo de
Adulitos e Educacac Matematica), passamos a entender este trabalho como
um estudo das reminiscéncias da Matematica Escolar, que procura ver em
sua enunciacao um componente fundamental na constituicdo do aluno
adulto como sujeito nado s6 da aprendizagem da Matematica, mas do
proprio processo de escolarizacdo. Trata-se, pois, de um esforgo, mais do
que didatico, pedagdgico (ou, se quiserem, politico-pedagogico, se € que
algo pode ser pedagdgico sem ser politico) de inserir uma reflexao que
envolve (e se deixa envolver em) estudos sobre Memoéria, Ensino de
Matematica e Educacio de Adultos na discussao sobre (e para a} inclusao

sociocultural.
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1.2 TRAJEETORIA PARA TOMADA DE DECISAO SOBRE O ENFOQUE A
SER ADOT ADO

Pode-se dizer que minha trajetéria na busca de um referencial
tedrico para a abordagem das reminiscéncias da Matematica Escolar dos
alunos e alunas que cursam a Escola Fundamental na idade adulta reflete,
de certa mianeira, um percurso descrito pelo texto de SMOLKA(1997) ao

discutir “aZguns modos de conceber e estudar a meméria humana™(p.70).

Devo confessar que, no inicio desta investigacfo, a perspectiva
sob a qual eu concebia a memoéria e, por conseguinte, o fenémeno das
reminiscénicias escolares estava ainda bastante ancorada numa
abordagem assumida mais tradicionalmente na area da Psicologia que,
segundo a analise de SMOLKA (1997}, considera a memoéria como
“propriedacle natural do organismo, transmitida hereditariamente”, e tem
trabalhado “a partir de estruturas hipotéticas de funcionamento,
caracterizadas como armazenamento sensorial, meméria de curta duracdo e

meméria de longa duracao”(p.70).

Nesse sentido, parecia-me razoavel que procurar compreender
um pouco melhor as teorias cognitivas da aprendizagem e as mudancas
teoricas e metodoldgicas, acorridas nas ultimas décadas na Psicologia da
Aprendizagem, suscitasse o interesse de quem pretendia debrucar-se sobre
aquilo que, gerado numa situacdo de aprendizagem, teria ficado “retido na

memoéria” do aprendiz depois de um longo “periodo inativo”.

Segundo POZO (1989), a analise do estado atual dos estudos
sobre aprendizagem realizados pelos programas por ele considerados os
mais influentes na Psicologia recente — o Behaviorismo e o Processamento
da Informacéo —- leva-nos a néo mais estabelecer a distingéo entre os tipos
de aprendizagem contrapondo o “comportamental” e o “cognitivo”, mas
caracterizando, de um lado, a aprendizagem por associacio,
desenvolvida pelos modelos mecanicistas {nos quais se incluem as teorias

comportamentalistas classicas e mediacionais e as teorias da comprovacao

12



de hipoteses para a formagéo de conceitos artificiais, bem como as teorias
probabilisticas para a formacdo dos conceitos naturais e ainda as varias
teorias computacionais), e, de outro, a aprendizagem por reestruturacio,
relacionada as posi¢des organicistas (em que se podem incluir a Gestalt, a
teoria da equilibracao de Piaget, a teoria da aprendizagem de Vigotsky e a

teoria da aprendizagem significativa de Ausubel).

O aritagonismo entre behaviorismo e cognitivismo € alvo
também das cxiticas de  ANDERSON, REDER & SIMON (1996),
pesquisadores quie tém seus nomes associados a Teorias Computacionais,
e para quem a mudanca que se opera ao se passar de um modelo ao outro
nao deveria implicar o abandono das possibilidades da decomposicdo do
conhecimento ern elementos para fins de estudo ou a rejeicdo da
descontextualizacdo desses elementos para propositos de instrucao, como
advogam os defensores da “aprendizagem situada” e algumas versées do
“construtivismo”. Pelo contrario, a abordagem do Processamento da
Informacéo para a Psicologia Cognitiva estaria recomendando uma anéalise
mais cuidadosa dos objetivos da instrucio e um estudo empirico radical da
eficacia das abordagens instrucionais, para que se evitasse algo que os
autores temerm esteja virando “moda” ultimamente: apresentar qualquer
tipo de opinido sobre Educacéo como se tivesse o “selo” de aprovacao da

Psicologia Cognitiva, ainda que com questionavel fundamentacéo

psicologica.

1.2.1 Meméria e Teorias da Informacdo

Assim, acreditando que eu pudesse compreender a memoria
tomando-a como uma faculdade mental relacionada & retencao,
estocagem, CONSEIvVacao € recuperacio de dados no cérebro, e que, na
andlise das reminiscéncias, poderia valer-me dessa decomposicdo, fui

levada a autores cujas investigacdes procuravam identificar processos
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cerebrais «ue regiam a memdria dos individuos e explicar seus
mecanismoss e sistemas de funcionamento. Aquela época, eu costumava
utilizar (imgenuamente)] uma expressdo metaforica a respeito dos
conhecimerxtos escolares “adormecidos” dos alunos jovens e adultos que
retornavaimn & escola béasica, dizendo que “as pessoas arquivavam esses
conhecimerxtos, mas ndo os deletavam”. Isso teria sido interpretado como
uma certa Ldentificacdo com teorias do Processamento da Informacéo, que
“na medida em que se ocupam do estudo das representacoes, tém gerado,
antes de mrais nada, teorias da meméria”(POZ0, 1989, p.44). De fato, a
propria metafora computacional conduz necessariamente a considerar “a
memoéria como a estrutura bdsica do sistema de processamento’(Ibidem.
p.44), motivo pelo qual fui orientada para a leitura de trabalhos

referenciadoOs nas teorias computacionais da aprendizagem.

As Teorias Computacionais da Aprendizagem procuram
postular mecanismos que expliquem a aquisi¢do de conhecimentos pelos
sistemas humanos de processamento. A utilizacdo da metafora com
sistemas computacionais artificiais, no entanto, naoc atende apenas a
preocupacOes tedricas, mas é também determinada por demandas técnicas
que se expressam na necessidade de se dotarem os computadores da
capacidade de adquirir por si mesmos conhecimentos complexos, inclusive
conceitos, de modo a evitar que se deva eternamente realizar os
procedimentos de “tradugéo” do conhecimento regra por regra para que a
maquina possa “adquiri-lo”. Assim, um grande ntimero de esforcos foram
empreendidos no sentido de conferir aos sistemas de processamento
(humanos ou artificiais) um certo poder de automodificacdo, levando a
criacdo de uma sé€rie de teorias computacionais da aprendizagem,
diferentes em varios aspectos, mas com um nucleo conceitual comum:
todas se baseiam na possibilidade de se reduzir a semantica a regras

sintaticas, de modo que a aguisicao de conceitos possa também explicar-se

sintaticamente.
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Segumdo POZO (1989j, algumas das Teorias Computacionais
foram desenvolvidas no ambito da Inteligéncia Artificial {BOLC,1987;
MICHALSKI, CARBONELL & MITCHEL,1986) e se preocupavam
exclusivamente =«com ¢ funcionamento dos sistemas, sem buscar sua
compatibilidade <om os dados psicolégicos. Nesse sentido, essas teorias se
me apresentavarm incapazes de contemplar aspectos que eu ja supunha
relevantes na coxnposicao do fenomeno das reminiscéncias, parecendo-me
um tanto reducionistas na forma de abordar o pensamento humano. Por

isso, foram de inrxediato descartadas do rol dos possiveis referenciais.

Mas os trabalhos de ANDERSON (1983}, HOLLAND & cols
(1986), RUMELH ART & NORMAN(1978), seriam classificados entre os que
tém origem nwuma abordagem psicologica, ou seja, aqueles que,
respeitando os limites da metafora computacional, procuram ser
psicologicamente relevantes, adequando-se aos dados que se conhecem
sobre o processsamento humanc da informacio. Assim, tais trabalhos
buscam uma plausibilidade psicolégica considerando o processamento em
paralelo, a memoria de trabalho com capacidade limitada e a
aprendizagem e€xn tempo real. Sdo trabalhos que procuram explicar os
dados psicologicos relevantes sobre a aprendizagem perceptiva
(RUMELHART & ZIPSER,1985), a aprendizagem de destrezas (ou
habilidades) (AINDERSON, 1982,1983), ¢ a aprendizagem de conceitos
(ANDERSON, KLINE & BEASLEY,1979; ELIO & ANDERSON,1981,1984;
HOLLAND & cols,1986]. Algumas dessas teorias buscaram, ainda,

adequar-se a dados sobre neurofisiclogia humana (McCLELLAND,
RUMELHART & grupo PDP,1986).

A Teoria ACT (Controle Adaptativo do Pensamento) de
ANDERSON (1982,1983), a Teoria dos Esquemas de RUMELHART &
NORMAN (1978) e a Teoria da Indugéo Pragmatica de HOLLAND & cols.
(1986) sao exemplos prototipicos dessas teorias computacionais. Deve-se

salientar, entretanto, que se trata de teorias gerais de processamento, ou



seja, nelas, a aprendizagem aparece relacionada com os outros
processos psicologicos. Paradoxalmente, salienta POZO (1989), essas
teorias e 0S modelos nelas gerados se aplicam a dominios do conhecimento
especificos, tais como aquisicao de significados, aprendizagem perceptiva,

aquisi¢ao de destrezas especificas.

O estudo sobre Aprendizagem ¢ Memoéria Humanas de
Stefhane EHRLICH (1979) inclui os principios em que se pautam tais
modelos € que se encontram na base da Teoria da Informacdo entre as
quatro ordens de preocupacdes e problemas que concorreram nos anos 60
¢ 70 para abalar a concepc¢ao de memoéria como um “reservatério ou
armazém de recordagoes acumuladas ao longo das atividades e
aprendizagens do individuo™ (p.209) 2. Segundo essa concepgao, estudar a
memoria seria, portanto, “estudar as condicoes de fixacho, retencdo e

esquecimertto’(Ibidem. p.209).

Para os modelos de meméria associados a Teoria da
Informacao, no entanto, memorizar nao é somente fixar informacées, mas

€, a0 mesmo tempo, “fixar um plano de recuperacao das mesmas”(p.212).

No modelo de ATKINSON & SHIFFRIN (1968) — tipico de certa
abordagem dos problemas da meméria muito corrente nos Estados Unidos
na década de 70 —, a memoria esta subdividida em trés sistemas distintos,

mas funcionalmente solidarios: o registro sensorial (SR}, o sistema de

2 Para EHRLICH (1979), as quatro ordens de preocupacdes e problemas que abalaram
aquela concep¢ao de memoéria nas décadas de 60 e 70 seriam:

Os principios da organizacdo introduzidos ha muito tempo pela psicologia gestaltista,
principios esses que eram até entéo desconhecidos ou negligenciados noes trabalhos sobre
memoria.

Os principios que se encontram na base da teoria da informacio, da cibernética e dos
computadores.

Os problemas do conhecimento e da atividade intelectual do individuo, suscitados pela
psicologia cognitiva com uma tendéncia cada vez mais acentuada para se pensar que as
estruturas mentais intelectuais e a meméria poderiam muito bem ser a mesma coisa.

A questdo das relacdes entre estrutura e funcionamento, entre atividade e génese, numa
concepcao ampliada em que a meméria é vista como um sistema de estruturas mentais
em constante transformacio sob o efeito da sua propria atividade. (cf EHRILICH,
1979,p.209-210)
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armazenamento «de curto prazo (STS) e o sistema de armazenamento a
longo prazo (LTS} - E no nivel da memoria de longo prazo que a informacéo
“6 armazenada € maneira relativamente permanente e a principal questao

que se poe & sczber em que condigoes ela é acessivel e recupercvel
{retrieval]’ (EHRL.ICH, 1979, p.212).

Em certos casos, a informacéo ¢ codificada de modo que possa
ser subseqlienteemente reencontrada com maior facilidade no estoque
mnémico. Os div ersos principios de catalogacio de informacao assentam-
se em diferentes estratégias adotadas espontaneamente ou induzidas pelas
condicoes da tarefa. “A pesquisa e a recuperagcdo da informacdo
armazenada em LTS estdo principalmente vinculadas d eficdcia do sistema
de catalogagao, ou seja, a sua capacidade de localizar rapidamente a

informagdo ttil nc meméria” (Ibidem. p.212).

1.2.2 Modelos de memoria semantica

Entretanto, essa estruturacido mecanica dos processos
envolvidos na rnemoria, tipica dos modelos associados a Teoria da
Informacdo, me sugeria, no minimo, pouco maleabilidade na
operacionalizacdo da andlise do fenémeno das reminiscéncias escolares da

Matematica.

Mesmmo 0s chamados modelos de meméria semantica (nas
Teorias Computacionais) - como o de KINTISCH (1972}, o de QUILLIAN
(1968), ¢ o de RUMELHART, LINDSAY & NORMAN (1972} — que a
entendem como “um modelo que engloba simultaneamente as
representacées mentais relativas aos objetos, eventos, acgdes e qualidades e
aos elementos verbais correspondentes: palavras, categorias, frases,
ete.”(EHRLICH, 1979, p.217), pareciam-me configurar-se num sistema
excessivamente geral para analisar as “mais complexas e elaboradas
atividades cognitivas” (Ibidem. p.217).
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De fato, os modelos supracitados sdo tentativas de simulagio
da memoria semantica, o gue implica a elaboracdo de “teorias limitadas e
precisas quie permitem programar certas atividades do computador e
compard-las as de sujeitos humanos®(Ibidem. p.225). Esses modelos,
entretanto, referem-se sempre, explicita ou implicitamente, a uma
concepcao mais geral da memoria semantica e a algumas idéias sobre a
sua natureza, organizacdo, funcionamento e género, cujos pontos
essenciais seriam: as estruturas verbais, nao-verbais e gerais; as
estrufuras permanentes e circunstanciais; a funcdo relacional e a
especificidade; a organizacdo do sistema semdantico; € a estabilidade e a
mobilidade das estruturas (ver também EHRLICH,1972 e EHRLICH &
TULVING, 1973).

A reflexdo sobre o aspecto semantico da memoria eu voltaria
mais tarde, entdo nado mais associada as Teorias Computacionais, mas
numa interpretacao dos modelos de memoéria propostos por TULVING
(1985), e que, pela abordagem de aspectos da lembranca que (re-
Jsignificarm © “material lembrado”, inserida na discussao sobre o papel dos
modelos na cognigdo social (VAN DIJK, 1988), pareceram-me férteis para
analise de alguns aspectos das reminiscéncias da Matematica Escolar dos
alunos da EJA (cf. FONSECA, 1999).

1.2.3 Teorias Biogenéticas da Meméria

Naquela época, porém, a pouca identificacdo com modelos em
que o funcionamento da memoéria é referenciado no funcionamento de
“maquinas inertes” (os computadores) levou-me a procurar a perspectiva
do biologista (da memoria lato sensu, segundo Piaget), adotada por ERLICH
(1979), que define a memoria como o conjunto de atividades perceptivas,
motoras e intelectuais do individuo, um sistema vivo que se constroi e se

transforma no decorrer de sua atividade e pelo proprio efeito desta.
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O awutor abandona as definicdes classicas que limitam a
meméria ao conjunto de informacgdes ou recordacoes fixadas e conservadas
pelo sujeito, considerando-a como um sistema ativo que intervém
diretamente n#&  recep¢do de estimulagdes, na elaboracdo do
comportamento € na produciao de respostas. Esse sistema apresentar-se-ia
sob a forma de um conjunto organizado de unidades funcionais, ou
estruturas mentais, definidas, entretanto, unicamente por suas
propriedades, sem referéncia explicita a um suporte orginico preciso,
embora suponha-se, implicitamente, que tal suporte exista e que deva ser
evidenciado no ambito das pesquisas neurofisiologicas e bioquimicas sobre

memoria.

A oposi¢éo entre a visao da memoria, como um conjunto de
recordacbes cujas condigbes de fixacdo, retencdo € esquecimento se
estudam, de um lado, e, do outro, sua definicdo como um sistema de acio
geral que governa o conjunto de atividades perceptuais e motoras do
individuo, incluindo as atividades cognitivas mais complexas, e ao qual se
subordinam a construcio, a producédo e o controle dos comportamentos, é
colocada por ERHLICH(1979) como o pano de fundo geral, contra o qual
“¢ possivel enxergar duas linhas de pesquisa bastante diferentes: A linha

cibernética ou informacional e a linha biogenética” (p.270)

O autor assim as caracteriza:

“Na primeira, a mermndoria humana é concebida como um sistermna
fixo que integra diferentes subsistemnas funcionalmente soliddrios:
memoria sensonial, meméria a curto prazo, memoéria a longo prazo.
As propriedades desse sisterna assemelham-se as de um
computador e permitem-lhe efetuar operacbes compardveis:
recepedo,  selecdo, codificacdo, ftratamento, transferéncia,
armazenagem e recuperagdo de informagoes.

Na segunda, funcionamento e génese estdo intimamente ligados. A
memoria € concebida como um sistema vivo que se transforma
constantemente no decorrer de sua atividade e por efeito desta.
Também nesse caso se definem propriedades funcionais e
operactes mas gue sao indissocidveis das caracteristicas
estruturais e variaveis do sistema. Nessa perspectiva, o modelo do
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computador e a linguagem da informacdo, tomados de uma
ctbernética dos sistemas inertes, ajustam-se mal. Em
compersacdo, certos conceitos classicos do bidlogo parecern muito
LS satisfatérios: ativacdo, desativacdo, organizacdo
especificidade, estruturacdo, diferenciacao, geénese das estruturas
etc.” (p.270-271)

Embora reconheca pontos convergentes entre as duas linhas,
quer no tratamento de alguns processos e mecanismos fundamentais
(processos de selecdo, andlise, organizagido, recuperacio, etc.; distincao,
pelo menos préatica, entre fenémenos de remanéncia sensorial, de fixacéao a
curto prazo e de fixacdo permanente; importancia das estratégias,
decisoes, € construcdes que implicam uma intervencio ativa do sujeitol,
quer pelos métodos utilizados nos estudos experimentais, ERHRLICH
(1979) faz questdo de destacar que, se os modelos cibernéticos de entdo
“descrevem de maneira bastante correta o funcionamento de uma memoria,
num estado determinado de sua evolucdo {geralmente o estado adultof’, eles
parecem ‘relativamente inadequados para compreender as leis da génese e
da transformacac do sistema’(p.272). O que ali se estuda sob a rubrica
“aprendizagem” seria tao-somente a utilizacao de conhecimentos antigos,

provisoriamente reestruturados durante a realizacdo de determinada

tarefa.

Para o autor, seria indispensavel levar em consideracdo “as
relacoes estreitas e reciprocas que existem entre o funcionamento e a génese
das estruturas mentais, entre o exercicio repetido das capacidades do
sujeito € as modificagées dessas capacidades® (Ibidem. p.272). ERHLICH
afirma que essas relacoes “sé sdo consideradas de um modo sistemdtico
nas teorias biogenéticas da meméria: wum sistema que se transforma
funcionando.” E  acrescenta: “Elas ndo podem ser estudadas
experimentalmente, a nao ser em aprendizagens prolongadas e nos estudos

genéticos em qgue se apresentam verdadeiras transformacées”(Ibidem.
p.272).
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Desssa maneira, eu havia identificado na abordagem de Erhlich
para a memoéria uma ampliacdo do panorama em que poderia inserir a
analise do fendrxeno de rememoracio que queria investigar, passando de
uma “conceituafiza¢cdo de porcoes estdticas de representacdo que Sao
armazenadas e relembradas como unidades de informacao”
(SMOLKA,1997, p.71} a uma concepcdo um pouco mais dinamica e
flexivel, de acordo com a qual a memoéria seria considerada como um

sistema vivo e ern constante transformacdo. (cf. ERLICH,1979, p.271)

1.2.4 Da abordagem estritamente psicoloégica (e de uma Psicologia
estrita) a aspectos filoséficos, culturais, psicossociais e socio-

historicos.

LUNA (1996) da énfase ao planejamento da pesquisa como um
momento crucial de tomada de decisbes, ao lado da revisdao da literatura,
que ele considera parte integrante do processo de formulagéo do problema.
Quisera eu tecer a malha de minha fundamentacéo teérica descrevendo o
encaminhamento de minhas leituras num trajeto linear que, de uma visio
mais restrita da Psicologia, viesse a levar-me gradativamente a referenciais
mais potentes para abarcar a crescente complexidade das questdes
propostas para, ou geradas na, minha investigacdo. No entanto, as
decisoes tomadas no curso de um trabalho académico, e que definem as
diretrizes da producido do conhecimento na qual se pretende engajar, sdo
iluminadas (ou obscurecidas) por alguns critérios técnicos, é verdade, mas
jamais destituidos de seus aspectos ideoldgicos, das concepgoes de
homem, de mundo e de sociedade do pesquisador €¢/ou de sua instituicao,
e da intencionalidade que se queira imprimir ao trabalho. Assim, nfo
apenas meu envolvimento com os “dados” dessa pesquisa, mas,
principalmente, o conhecimento de seus “sujeitos” que esse envolvimento

me proporcionaria € o compromisso que se me imporia com sua
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“comunidade de destino” (LOEW, 1959), obrigaram-me a inserir na curva
que descreve a trajetéria desta investigacdo pontos de inflexdo e
descontinu idade, momentos, tdo dramaticos quanto férteis, de

desestabilizacédo, abandono e (re-)definicdo dos planos de véo.

Entre as rupturas que definem sua travessia de educadora,
Magda SOARES (1991) aponta a passagem (melhor dizendo o “corte
brusco”) “de uma visdo psicolégica do ensino, para uma visdo sociolbgica,
que quase nega a anterior (p.32)(grifo meu). Os rumos que a relacio
com este trabalho em particular e, enfim, que toda a orientacio de minha
vida acad@mica me levaram a imprimir ao planejamento desta pesquisa
puseram-me diante de alternativas semelhantes e da mesma necessidade

de ruptura.

A pretensdo de tratar as reminiscéncias como fendémeno
estritamente psicologico (e naquela linha da Psicologia adotada pelos
trabalhos resenhados nas sec¢bes anteriores) comecou a ruir ja nos
primeiros momentos do Trabalho de Campo. O universo que se abriu a
partir da interlocucéo sistematica e refletida com os sujeitos desta
pesquisa passou a demandar uma ampliacdo na abordagem do lembrar— e
do esquecer - que dificilmente seria abarcada por um modelo naquela
perspectiva estruturalista e que concentrasse todo os seu foco no Processo

desencadeado no interior do individuo.

A emergéncia das dimensdes de natureza sociocultural,
filosoéfica e politica, nao-contempladas na literatura em que me tinha
enfronhado até ali, mas que se me revelavam absolutamente
determinantes dos “eventos de memoria” que eu comecava a registrar e
focalizar com lentes de investigadora, impeliram-me a visitar outros
sentidos da memoria -~ permeados pelos sentidos de conhecimento,
verdade, temporalidade, retérica, imaginacdo, historia —, gue aqueles

estudos me pareceram deliberadamente nédo contemplar.

22



A irafluéncia das primeiras interacées com os sujeitos da
pesquisa me at-ingiam, entretanto, concomitantemente ao (ou por causa
de) meu envolv-imento cada vez maior com a Educacdo de Jovens e
Adultos, campo para o qual passei a direcionar a maior parte de minhas
atividades acad& micas e agoes comunitarias ou politicas desenvolvidas no

ambito da cidad=ania.

Esse envolvimento politico-académico, mas também no nivel
das relagbes pesssoais com sujeitos cujas histérias de vida se me revelavam
em sua concretur de dramatica e sua sensibilidade poética, proporcionava-
me novas comprreensdes da densidade das questdes que envolvem a
Bducagdo de Adultos e, em particular, mas nela inserido, do ensino de
Matematica para adultos.

De maodo especial, as reminiscéncias deixavam de preocupar-
me enquanto fruito de capacidades mnémicas individuais, mas se me
desvelavam como inseridas num conjunto de praticas sociais em que os
sujeitos se envolvem num contexto que € também sociocultural, marcado
por valores e regras de interlocucéo, tomados nao apenas como seu pano
de fundo mas como constitutivos do material lembrado, dos modos de

lembrar... e do sujeito que lembra.

1.2.5 “Linguagem, meméria e cognicdo: das teorias do conhecimento

€ das praticas discursivas”s

A busca de um outro referencial teérico para abordagem da
Memoria passou a ser balizada pela intengdo de estabelecer um dialogo

com uma bibliografia que me permitisse tematizar e problematizar:

¢ Apropriei-me aqui do enunciado conferido ao tema eleito pelas professoras Edwiges
Morato {(IEL-UNICAMP) e Ana Luiza Smolka (FE-UNICAMP) para ser contemplado nas
disciplinas Tépicos de Neurolingiiistica e Seminarios Avancados em Psicologia da
Educacéo, que ofereceram em parceria no primeiro semestre de 1998. Acompanhei este
curso como parte de minhas Atividades Programadas de Pesquisa de Doutorado.



- anatureza dessas reminiscéncias;

- papel da Escola como geradora ou co-autora e também censora dessas
lembrazicas (no contetdo, na forma, e na oportunidade);
- € o resgate dessas reminiscéncias na constituicio do aluno sujeito da

aprendizagem e da escolarizacio.

Nesse sentido, minhas preocupacdes identificavam-se com
aquelas contempladas em trabathos que, segundo SMOLKA(1997),
“privilegiam a organizacdo semiédtica da vida mental (p.71j, nos quais se
podem identificar influéncias que remontam as décadas de 20 e 30 e que
deslocam a atencdo para o carater sociocultural da meméria humana.
Destacam-se entre elas obras como a do socidlogo francés Maurice
HALBWACHS, para quem “ndo sdo somente os fatos, mas as maneiras de
ser e de pensar de outrora que se fixam dentro de sua memérid’
(HALBWACHS, 1990, p.66); do psicOlogo inglés Frederic Charles
BARTLETT, cujos estudos diziam respeito 4 natureza e as caracteristicas
funcionais da rememoracdo coletiva (BARTLETT (1932)1977); e dos
psicologos soviéticos VIGOTSKY (1929) , LURIA (1968) e LEONTIEV (1981)
que também procuraram desenvolver formas de investigagdo empirica que
integrassem a dindmica cultural na construcido da meméra. De fato, as
caracteristicas marcadamente sociais das lembrancas de Matematica que
eu queria investigar — essas lembrancas sdo fragmentos do discurso
escolar, socialmente valorizados e valorativamente socializados, salpicados
de nomes proprios, enunciados consagrados e procedimentos canonicos —
demandariam um referencial que me permitisse (e me habilitasse a)
focalizar aspectos histérico-culturais que conformam a natureza e a
mobilizacao da memoéria humana, “enfatizando a experiéncia social
marcada nos modos de lembrar e recordar (e esquecer) dos individuos”
(SMOLKA, 1997, p.71).
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Essa abordagem da relacio entre memoéria €  subjetividade?,
que remete a reflexao sobre os graus de consciéncia: eu, pessoa, cidadao,
sujeito, levou-mae, assim, a reler Memdria e Sociedade: Lembrancas de
velhos, de Ecléa BOSI (1995), aproximando-me dos trabalhos de
Halbwachs (em particular, A meméria coletiva (HALBWACHS,(1950}1990},
e a conhecer ©s autores e 0s estudos reunidos por MIDDLETON &
EDWARDS em Memoria compartida. La naturaleza del recuerdo e del
olvido(1990), referenciados nos estudos de Bartlett. Abria-se para mim
uma perspectivax de analise das reminiscéncias da Matematica Escolar dos
alunos adultos da escola elementar que se voltaria para a natureza € as
caracteristicas funcionais da rememoragfo coletiva, tomando a memoria
nao mais enquanto uma faculdade mental individual mas como um
fendmeno social. Isso sugeria tomar as experiéncias sociais que a memoria
incorpora como “derivadas da comunicagao simbélica do conhecimento,

especialmente da linguagem” (SMOLKA, 1997, p.73).

Dessa maneira, ia-se mostrando cada vez mais fundamental
para este trabalho considerar que ¢ da combinagao dos diversos elementos
da existéncia social “gue pode emergir esta forma a que chamamos
lembranca, porque a traduzimos em uma linguagem’
(HALBWACHS,1990,p.14) (grifo meu). No nosso caso, nas reminiscéncias
da Matematica (dos alunos adultos que retornam a escola fundamental
depois de por ela terem passado e dela terem sido excluidos) que nos
dispunhamos a estudar, era justamente essa situacdo - de ensino, de
ensino escolar, de ensino escolar de Matematica, de ensino escolar de
Matematica para alunos da EJA ~ que forneceria elementos decisivos para
a compreensdo do fendmeno, incorporando-se a ele nao apenas como
contexto, cenario ou objeto, mas principalmente porque nele insere as
vozes que se fazem ouvir nas lembrangas dos (interjlocutores. Nao fossem

por seus conteados, os formatos nos quais essas reminiscéncias

+ Subjetividade como constituicio do sujeito social,
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emergiam, ja num primeiro olhar, o denunciariam, quer pelas construcdes
regidas por verbos impessoais ou imperativos, quer pela utilizacdo de
termos de pouca ou nenhuma utilizacdo social fora do contexto escolar,
quer pela rigidez ou solenidade excessiva que os alunos lhes emprestavam,

heranga da representacdo que construiram da escola e, em especial, da
Matematica Escolar.

Essas vozes se evidenciam ainda na propria resisténcia dos
professores e do sistema escolar em valorizar ou ao menos reconhecer
essas reminiscéncias. As atitudes, intencionais ou nao, de inibir se ndo o
habito de evoca-las, ao menos a disposicio de manifesta-las, sao
permeadas por textos ditados pelos ideais de produtividade que a escola,
em particular aquela dedicada a EJA, no eco de tantas outras vozes,
obrigou-se a abracar. Nesse sentido, as acdes pedagogicas serdo pautadas
por uma avaliacdo — que nao é apenas pessoal, mas institucional (vide o
siléncio que paira sobre as experiéncias escolares anteriores dos alunos
nas propostas de ensino para adultos} - de que seria pouco significativo,
quando nao pernicioso, o papel do resgate das reminiscéncias da
Matematica Escolar na “facilitacdo” do aprendizado atual.(Vejam-se os
trabalhos de Mary DOUGLAS (1986) que trata da logica das instituicoes e
de Robert MERTON(1965) em que se considera “o esquecimento sistemdtico

como parte integrante da organizagdo da ciéncia’®, citados por MIDLETON &
EDWARDS, 1990, p.21)

Mas essa avaliacdo, por sua vez, procura justificar-se pela
“qualidade duvidosa” atribuida ao contetido das lembrancgas. Com efeito,
as contribui¢ées do passado, em geral, ndo sdo muito mais do que frases
soltas, fragmentos de procedimentos, termos desligados de seu significado
na Matematica: distanciam-se muito da Matematica (“correta”) que se
quer ensinar no presente. A voz que fala nesse argumento prioriza, pois,
entre as fungbées docentes, o zelo para com a corregio dos termos,

conceitos ou procedimentos que sdo “re-capturados” entre imagens
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imprecisas da rnemoéria matematica e escolar dos alunos, em detrimento
daquela de curaho mais investigativo que impulsionaria os educadores a
procurar identificar as razdes pelas quais esses ‘atores histéricos
constroem sua recordacdo de uma certa forma em um momento dado”
(MIDLETON & EDWARDS, 1990, p.19), e as repercussdes pedagogicas

dessa contribui<é&o.

Essas razoes, com efeito, ndao se dao a conhecer senao pela
analise daquilo que as manifesta, suas evidéncias empiricas, que sdo o0s
proprios enunciados das recordagoes e sua enunciacdo. Por isso, seria
inevitavel debruicar-me sobre as relagoes entre pensamento e linguagem,
na medida em que as tais evidéncias empiricas das reminiscéncias nas
quais eu me basearia seriam, em sua maioria, expressoes verbais {orais ou
graficas), além de alguns diagramas. Sua analise demandaria, assim, um
referencial que contemplasse tanto a dimensio funcional-instrumental da
linguagem, quanto questdes de sentido e significado, suas relacdes com o
mundo, com Aas acdes € as intencdées do sujeito e com o contexto

sociocultural (e histérico) no qual se inserem.

Iniciei-me, assim, na reflexdo sobre essas questées a partir da
abordagem que VYGOTSKY lhes confere em seus Gltimos trabalhos,
especialmente no ensaio Pensamento e palavra, que compde o livro
Pensamento € Linguagem (1993), publicado postumamente. Era
necessario, entretanto, compreender melhor conceitos de sentido e
significado, que se me delineavam tédo delicados quanto fundamentais para
a analise de reminiscéncias escolares, colhidas num contexto escolar, e
mobilizadas por sujeitos que lhes atribuiam uma formulacio propria, cujos
sentidos esta investigacao gostaria de desvelar. Um tanto constrangida de
me imiscuir num campo pelo qual nao transito com qualquer intimidade,
procurei orientacdo que me permitisse “aprofundar esses conceitos levando
em conta as contribuicées da Lingiistica, da Légica e da Semiética”
(BANKS-LEITE, 1997, p.1).
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1.2.6 As reminiscéncias e os limites do sentido

Introduziu-me em minha incursdo no campo dafs)
Semantica(s) o estudo de Eduardo GUIMARAES (1995), que analisa os
esforcos de se resgatar a questao da significacio nos estudos lingliisticos,
entendend 0-0s como gestos de incluir no seu objeto aspectos que
SAUSSURIE(1970) deliberadamente excluiu: o sujeito, o objeto, ¢ a
histéria. Essa abordagem, ao revelar texturas e densidades na abordagem
da questao da significacdo, emprestou-me estrutura e elementos para ver
na enunciacio das reminiscéncias uma disposicdo dos sujeitos de (re-
jcompor sentidos para a Matematica que aprendiam e para o aprender
Matematica. Dessa maneira, a reflexdo se dirigiria 4 incontornavel

discussao do sentido da Matematica e do sentido do aprender e ensinar

Matematica na Educacao de Jovens e Adultos.

Sob essa perspectiva, o resgate das reminiscéncias da
Matematica Escolar, empreendido pelos alunos da EJA, incorporava-se
agora a urm movimento, freqliente e persistente, de arrolar a experiéncia
escolar anterior apostando na contribuicdo que essa experiéncia legaria §
composicao de significados e & atribuicdo de sentidos no e ao corpo de
conhecimento que se procura ali construir. Ao selecionar reminiscéncias, o
sujeito valoriza sentidos atribuidos, mas confere novos sentidos, tanto ao
material resgatado, quanto aquele, atual, do qual partiu o “chamado” para
o passado. Esse exercicio de rememoracao, realizado por individuos, mas
cujo carater é inegavelmente social e historico, insere-se, pois, entre os
esforcos de busca de sentido para o préoprio processo de (ensinar e}
aprender Matematica e para a Matematica que é {ensinada e) aprendida.
Funciona, além disso, ou por causa disso, especialmente para um aluno
da EJA, como uma marca de inser¢do no (e conquista do) mundo dos

saberes escolares, um sinal de que aquele mundo nzo lhe é assim tio
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estranho, sendc», portanto, adequado e de direito, nele transitar conforme

seus desejos e suas necessidades.

Ess= busca do sentido no (e para o] ensinar-e-aprender-
Matematica-na~ Educacdo-escolar, ndo sera, por certo, uma preocupacao
circunscrita a4 Educacdo Matematica de Jovens e Adultos, mas nela
assume uma dimensido dramatica. Lidamos aqui com estudantes para
quem a Educac3ao Escolar € uma opcéo adulta, mas ¢ também uma luta
pessoal, muitas vezes penosa, quase sempre ardua, que carece, por isso,
justificar-se a cada dificuldade, a cada davida, a cada esforco, a cada
conquista. E no contexto dessa demanda que se coloca essa indagacfo
fundamental (aflita ou latente) a todos quantos se envolvem com 0 ensino e
a aprendizagem: da Matematica Escolar, particularmente em tempos de
questionamento da identidade profissional do professor, dos objetivos, das
responsabilidaddes e das perspectivas da Educagdo e dos papéis

institucionais.

Em seu artigo As possibilidades de inovacdo no ensino-
aprendizagem «la Matemdtica Elementar, Manuela DAVID(1995) faz um
apanhado de tendéncias do ensino de Matematica que lhe parecem mais
expressivas, nO momento, no Brasil, observando que todas elas “buscam
um sentido para o ensinar Matemdtica em algo que ndo é o conteudo
matemdtico ern. Si mesmo, mas vai além dele”(p.58). Pode-se perceber nessa
busca, identificada em cada uma das tendéncias analisadas por DAVID (a
resolucGo de problemas, a modelagem, o construtivismo, a etnomatemdtica,
e o que ela chhamou de um ensino comprometido com as transformagées
sociais), um esforco de (re-Jincluir na abordagem da Mateméatica Escolar
elementos, negligenciados por uma abordagem mais tradicional, que
pretendia possivel e desejavel trata-la sem os considerar. Nessa (re-
Jinclusio, explicita-se a preocupacao dos educadores em (re-Jestabelecer a

relacdo da Matematica com o mundo, de perceber nela a marca do sujeito
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que a produz, utiliza ou veicula, e sua insercdo num processo que ¢

situado e historico.

Discutir a questdo do sentido (e da significacio)} da Matematica
— ¢ de seu ensino — implica, pois, considera-la como um fendémeno
humano, portanto historico, e romper com uma posicdo idealista que a
toma como uma realidade preexistente, absolutamente independente dos
objetos empiricos, “prescindindo de qualquer ato preliminar de construcao”
(MACHADO, 1987, p.20). A Matematica, como a linguagem, representa “um
acumulo de trabalho intelectual, sendo construida pelo consentimento de
muitas vontades, do acordo de muitas vontades, ‘umas presentes e
atuantes, outras  desfeitas e desaparecidas’ (Bréal,1897,197)
(GUIMARAES,1995,p.16).

Se tomamos a abordagem que CARACA(1951) da 4 Matematica
em sua obra - que é dos meados do século XX, mas que assume uma
discussao que somente algumas décadas mais tarde iria estabelecer-se na
Educacdo Matematica - , podemos identificar claramente essa
preocupacao com o seu significado e sua dimensio historica. Nessa
abordagem, nés a veremos de fato portar-se como um “orgarnismo vivo,
impregnado de condi¢ao humana, com as suas forcas e as suas fraquezas e
subordinado as grandes necessidades do homem na sua lta pelo
entendimento e pela libertacao” (p.XIlI}. Todo o seu trabalho procura, pois,

trata-la como um “grande capitulo da vida humana social”.(Ibidem. p.XIII)

Por outro lado, ha que se destacar a questdo da subijetividade
e das formas proprias que a Matematica tem para expressar o elemento
subjetivo. Quando alguém resolve um problema, tece uma demonstragéo
ou compoe uma teoria, estabelecendo definicbes e axiomas, 14 estdo a
marca, € mais que isso, o desdobramento da personalidade humana. O
syjeito intervém no drama que é a Matematica, & maneira como fazemos
nos sonhos “quando somos ao mesmo tempo espectador interessado e autor

dos acontecimentos” (BREAL,1897, p.143), sendo essa intervencdo o que
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estamos chamando de aspecto subjetivo da Matematica — que esta ligado a
vontade e é fundamental para compreendé-la. A Matematica, como a
linguagem, € feita de signos, ou seja, “seu cardter fundamental € simbdlico
e nao natural” (GUIMARAES, 1995,p.17).

Mas, se fossemos estabelecer um paralelo entre visoes de
Matematica e de Linglistica, diriamos que a maneira como a Matematica
geralmente é tomada aproxima-a muito menos da abordagem semantica de

Bréal do que da concepcao de lingua tomada por Saussure.

Em seu Curso de Lingiistica Geral, SAUSSURE(1916),
constitui a lingua como objeto da linglistica, deixando para a fala o
individual, o subjetivo e tudo o que, segundo ele, diz respeito a vontade e a
inteligéncia. O carater definidor para a lingua estd nas suas relacdes
internas, ou seja, “a lingua é constituida de signos e estes se definem pelas

relacbes que tém entre si, sem recurso a nada que seja
exterior {GUIMARAES, 1995,p.19).

No caso da Matematica, especialmente a partir do final do
século XIX, o que se considera propriamente Matemdtica tem sido visto,
com freqliéncia cada vez maior, como independente do mundo da

experiéncia. A independéncia que hoje se apregoa, entretanto,

“ndo tem mais algumas das caracteristicas da pretendida por
Platao. Trata-se, agora, de algo mais sutil, mais refinado, onde o
trabalho do matematico oscila entre o de desvelador de segredos
de um harmonico mundo dado a priori e o de criador mesmo deste
préprio universo” (MACHADO, 1987, p.49).

A Matematica Escolar, por sua vez, ansiosa por ser também
admitida como “propriamente Matematica”, tende assim a tomar como
objeto o estudo de teorias formais consistentes, que se vao estabelecendo
de maneira cada vez mais abrangente, como que assumindo um ideal de
formalizacdo completa da Matematica. Os reflexos desses propésitos se

fardao sentir, especialmente, no periodo que se tem caracterizado como do



Movimento da Matematica Moderna, mas é possivel, ainda hoje, identificar
seus tracos em publicagbes de cunho didatico, programas de ensino e

praticas pedagogicas que observamos ou que estdo descritas na literatura.

Para SAUSSURE(1916)}, a significacdo ndo € uma relacdo de
representacido de um signo relativamente ac mundo, aos objetos. A
significacao nao &, de forma alguma, a relacdo com objetos fora da lingua;
pelo contrario, a questéo da significacfo esta posta como uma questao das
relacGes internas ao sistema. O significado de um signo é o que os outros

significados nio sao.

Uma definicdo em Matematica, da mesma forma, ndo se
preocupa em ser, melhor dizendo, evita ser um elo entre um termo
matematico e um objeto empirico. Tomemos, por exemplo, a definicdo de
continuidade de Cauchy-WeierstrassS. Grande parte dos livros didaticos e
propostas curriculares apresentam-na como superior porque “mais
precisa” do que outras nogées que se utilizam de recursos mais infuitivoss.
Mas tal definicdo, ainda que (supostamente) mais precisa, nao quer

apresentar-se como uma formalizagdo para expressar a noc¢do intuitiva de

5 Dizemos que a funcao fé continua em um niimero g se e somente se as seguinties
condicoes forem satisfeitas:

(1) existe ffo)

{ii) existe {15‘1 T
(i) im fi) = fa)

onde limite é definido como

Seja f uma funcdo definida em todo niimero de algum intervalo aberto I, contendo a,
exceto possivelmente no proprio namero a. O limite de Jfix) quando x se aproxima de a é L,
que pode ser escrito como

lis fg=L

se para qualquer £ > 0, mesmo pequeno, existir um 3 > 0, tal que
| fiy —L <& sempreque O <i{x-ai<§
Fonte: Leithold,L.{1968) The Calculus with analytic geometry. Harper&Row, Publishers,
Inc.
¢ Nufiez, Edwards & Matos(1997) fazem um interessante estudo das nocgdes de
continuidade em um paper submetido ao Educational Studies in Mathematics em junho
de 1997 (Embodied cognition as grounding for situatedness and context in mathematics
education), onde analisam a fragilidade da argumentacac segundo a qual a definicéo de
Cauchy-Weierstrass seria menos “intuitiva” e “mais precisa” do que as precedentes.
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continuidade de uma funcdo, mas € uma definicdo que distingue dentre as
fungées aquelas que s&o continuas daquelas que néo o sdo. E, se consegue
incluir entre as fung¢bes continuas aqueles casos proximos da nocio
intuitiva, incluira também aqueles que, muito distantes da nocéo empirica
de continuidade, para o funcionamento do sistema convém que sejam

considerados como funcdes continuas ... e exclui os demais!

MACHADO(1987) lembra que, para um formalista estrito como
Curry (cf. KORNER,1974,p.105), a Matematica é “a ciéncia dos sistemas
formais®, sisteimas esses nao-interpretados, considerados simplesmente
como um jogo em que as pecas ndo tém significado préprio ou cujo
significado nao tem interesse para o Matematico-jogador. O
desenvolvimento das geometrias nao-euclidianas é um exemplo ja classico
para corroborar esta concep¢cao de Matematica. A maneira asséptica pela
gqual muitos professores, livros didaticos e propostas de ensino ainda
tratam a Matematica Escolar, por sua vez, é um indicador critico dessa

influéncia ainda forte no ensino da Matematica.

s O sentido ¢ o mundo

Entretanto, em diversas tentativas de se resgatar a questao da
significacdo como elemento fundamental no ensino da Matematica, pode-
se identificar, sob diversos matizes, um movimento de (re-)estabelecimento
da relacdo entre a expresséo matematica e o objeto {ou fendmeno) do
mundo que seria por ela expresso. Nesse movimento, a Matematica tera
relevancia enquantc capaz de expressar (e apresentar previsdes ou
solucgdes para) situagdes reais ou realizaveis. Na sala de aula, a abordagem
devera privilegiar teorias de aplicabilidade imediata e a verificacdo das

assergoes sera feita tendo em vista sua adequacdo e abrangéncia ao

descrever fendomenos e predizé-los.

Entre as tendéncias atuais do ensino da Matematica

analisadas por DAVID{1995] e as que vém sendo freqlientemente
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recomendadas e propostas para o trabalho com adultos, podemos
reconhecer na Resolucdo de Problemas, quando se privilegiam problemas
do cotidiaro, mas de modo mais explicito, na Modelagem, alternativas gue
buscam “tornar o ensino da Matemdtica mais significativo para quem
aprende, na medida em que parte do real-vivido dos educandos para niveis

mais formciis e abstratos” (MONTEIRO,1991,p.110).

De fato, a utilizacdo do método da Modelagem no ensino da
Matematica supde o tratamento de um problema a partir de dados
experimentais ou empiricos que ajudem na compreensao do problema, na
elaboracao, escolha ou adaptacao do modelo e na decisio sobre sua
validade. O processo se desenvolve selecionando-se as variaveis essenciais
cujo comportamento sera investigado, o que permite uma primeira
formulacao em linguagem natural do problema ou da situacdo real. A
montagem do modelo matematico consiste em substituir a linguagem
natural por uma linguagem matematica, que podera ser mais ou menos
complexa, e necessitar repetidos ajustes, conforme a natureza do
problema, mas, principalmente, de acordo com o nivel de exigéncia de
conformidade com a “realidade” cobrada da resolucido do problema. (cf.
MONTEIRO, 1991,p.108)

Assim, num esfor¢o de se resgatar o significado da Matematica
que se vai ensinar, busca-se (re-Jestabelecer a relagdo entre conceitos e
procedimentos matematicos e 0 mundo das coisas e dos fenémenos. Nao
que outras tendéncias do ensino de Matematica deixem de considerar o
real vivido, 0 mundo; mas no caso da Modelagem, a Matematica é tomada
justamente como um “modelo da realidade; isto é um esquema ou modo
simplificado de ver a realidade, separando alguns de seus aspectos”
(DAVID,1995,p.63). O saber matematico e o fazer matematico que a escola
passa a veicular estario, portanto, sempre associados com “o processo de
construcao de um modelo abstrato descritivo de algum sistema

concreto’(GAZZETTA,1989,p.26) (grifo nosso).
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Para uma boa parte dos educadores matematicos que adotam
a Modelagem corxo proposta de ensino, a realidade concreta “é conceituada
como sendo todo=ss os fatos ou dados tomados em si mesmos, além de toda a
percepcao que os individuos inseridos nesta realidade tém destes fatos.”
(MONTEIRO,199 1,p.117) Podemos tomar esta concepcao dos “fatos ou
dados tomados em si mesmos® como uma aproximacdo do que
FREGE(1892) chhamou de referente’. Propostas mais estritas de modelagem
matematica restringirdo as “percep¢des dos individuos”™ aquelas que
poderiam ter, de forma socialmente reconhecida, uma contribuicéo
relevante para a&x compreensao do dado e, futuramente, na elaboracido do
modelo, ou seja, associam-nas a idéia freguiana de sentido. Ha autores,
entretanto, que admitem o cardter subjetivo das “percepgdes” (0 gue nos

levaria a identifica-las com a representacdo de Frege) e abrem assim um

campo para a inclusao de um outro elemento, até entao excluido: o sujeito.

s O sentido e a acao do sujeito

Poderiamos ensaiar uma aproximac¢éo com as abordagens da
linha construtivista no ensino da Matematica tomando-as como um
esforco de inclusao do sujeito na producdo de sentido do fazer e da
aprendizagem da Matematica. O Construtivismo, como proposta
pedagogica, € uma tentativa de ir além das visbes empirista e racionalista
da aprendizagem. Nem empirismo (prioriza o objeto, os fatos isolados da
experiéncia), nem racionalismo (énfase no sujeito € na razao). Para o

Construtivismo,

7 A distincao entre sentido e referéncia, com a qual Frege(1892) decompoe a nogéo de
contetido teve grande influéncia nos estudos sobre a significacio. Para Frege, & preciso
distinguir o modo pelo qual uma expressao (um nome proprio} designa algo (seu sentido}
do objeto designado (sua referéncia). E preciso distinguir também o que Frege chama de
representacfo, por um lado, do sentido e da referéncia, por outro. “A representacdo de um
objeto para alguém é de cardter subjetivo, psicolégico, e nao interessu para o ponto de vista
de Frege, enguanto o sentido e a referéncia sdo objetivos: a referéncia € um objeto
perceptivel e o sentido € o modo de apresentar um objeto enquanto a servigo, de modo igual,
daqueles que falam uma lingua dada” . {Guimaraes, 1995, p.27)

)
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“a relacao entre sujeito e objeto {ou melhor, ‘observavel’) é uma
relacdo dialética: ndo existe ‘observivel’ puro, isto &, sem ter sido
alvo de uma interpretacao; desde o inicio, todo ‘observdvel’ estd
carregado de ‘significacdao’, ou ‘teorizacao’, e o conhecimento vai
progredindo por reformulacoes e reconstrucées dos observaveis,

que se wvdo aproximando progressivamente do objeto.”
(DAVID, 1995 p.62).

Piaget, referéncia basica das propostas construtivistas no
ensino da Matematica, em seus estudos de Epistemologia Genética,
postula que a construcido do conhecimento pelo ser humano se di na
interacao sujeito-objeto, refutando as teses aprioristas, que supdem a
existéncia do conhecimento matematico no sujeito, e as empiristas,
segundo as quais a aquisi¢ao do conhecimento matematico se da a partir

de experiéncias de carater exclusivamente empirico.

Assim, a acdo desse sujeito cognoscente € norteada pela
teorizacao que ele tem do objeto sobre o qual ele esta agindo e é nessa
agdo “teorizada” que se fundamenta a construcdo do conhecimento

matematico.

Ndo € muito facil caracterizar o que sejam abordagens
construtivistas para o ensino da Matematica pois o “Construtivismo” é
sempre arrolado “em termos excessivamente genéricos e simplistas, o que

permite apelidar quase todo mundo de ‘construtivista’ (DAVID,1995,p.62).

De fato, a importancia que a acéo sobre os objetos assume na
proposta construtivista permitiu que, desavisadamente, fossem chamadas
“construtivistas® quaisquer atividades pedagogicas que envolvessem
manipulacédo de objetos fisicos, mesmo que as questoes levantadas sobre
€ssa acao nao levassem aos aspectos e ao sentido matematicos que dela

poderiam emergir.

No entanto, para identificar no Construtivismo esse esforco de
inclus@o do sujeito como elemento constitutivo do sentido da Matematica,

€ preciso atribuir com mais parciménia a denominacio de “construtivista”
P



para propostas -pedagogicas de Matematica, ao invés de carimbar com tal
selo quaisquer atividades que tao-somente transformam os afazeres
discentes na sala de aula em momentos de diversdo. Nessa nossa
interpretacdo, e=stamos enfatizando a preocupacéo de oportunizar um
acesso ao apreradizado numa acio nfo apenas ordenada por regras, mas
constituida por <las, num percurso que vai “do uso a reflexdo e da reflexdo
a busca da regularidade” (Lerner & Sadovsky, in PARRA E SAIZ, 1996,
p.116). E, pois, dessa regularidade (e da acfo de identifica-la) — que €
menos da natur-eza do objeto do gue da interpretacao que o sujeito, ac agir
sobre ele, lhe confere — que emerge o sentido da Matematica ¢ do seu

aprendizado.

EmMbora a literatura que discute e divulga propostas
construtivistas para o ensino da Matematica dificilmente se refira a
experiéncias de ensino-aprendizagem de alunos adultos da Escola
Fundamental, principios caros ao Construtivismo permeiam, no minimo, 0
discurso da EJA e, em particular, do ensino de Matematica para Jovens e
Adultos. De fato, a considerac@o do aprendiz como um “sujeito ativo”,
capaz nao s6 de identificar como de estabelecer rela¢ées entre objetos e
fenémenos e, a partir dai, a concepcao de aprendizagem como a conguista
de uma certa “autonomia” na construcao e na utilizacdo do conhecimento
sdo pontos nao raro arrolados - embora nem sempre operacionalizados —
como pressupostos de muitas iniciativas da EJA. Tais principios, com
efeito, coadunam-se ao pensamento de autores-referéncia neste campo,

em particular Paulo Freire, ainda que ndo necessariamente abarguem



outras dimensées fundamentais de sua obra como a insercao cultural e a

politizagdo do ato de aprender 8.

* O sentido e a intencéo do sujeito

No entanto, mnfo ¢é raro encontrarmos ainda entre os
educadores matematicos, mesmo entre os que trabalham na EJA, aqueles
para quem a “independéncia do mundo empirico” e a “obediéncia exclusiva
a suas leis proprias” sdo vistas (alguns como caricatura, outros como
ideal) como “caracteristicas” da Matematica que supostamente garantiriam
a sua pretensa “pureza”. Tanto menor sera, nesse caso, o espaco aberto
para a intervencdo de um sujeito consciente de suas intencoées e que
guisesse e fosse capaz de expressa-las no seu fazer matematico, ja que isso
poderia “contaminar’ com as peculiaridades de sua personalidade e

intencionalidade a produc&o matematica.

Fica assim dificil admitir que na Matematica se possa ter um
sentido ndo natural (como o estabelecido por GRICE em Meaning(1957)),
instituido por uma inteng¢ao tal que se da a conhecer por si mesma.
Poderiamos identificar, para enunciados e procedimentos matematicos, a
intengéo de quem “faz” Matematica buscando manifestar-se para um outro

de quem s€ espera que compreenda o sentido desse seu fazer? E a partir

do qué se conheceria tal intencao?

O texto de CARACA(1951) sugere que a interpretacéo do
significado do processo e do produto do fazer matematico deva remeter-se

a principios segundo 0s quais o conhecimento matematico se desenvolve.

8 No chamado “Método Paulo Freire”, a alfabetizacdo - em vez de impor-se como algo
estranho ao mundo psicossocioldgico do analfabeto - é decorréncia natural da tomada de
consciéncia lacida dos problemas. A consciéncia critica (que substitui a consciéncia
magica) tende para a mobilidade crescente que tem como instrumento natural a
utilizagdo da leitura, porta de entrada em novo mundo cultural simbolizado pela
linguagem escrita. “O que se propde ao analfabeto nio é simplesmente a aquisicio de
uma nova técnica que ele nédo deseja e cuja utilidade nao percebe: propde-se a solucdo de

seus problemas vitais através do manejo de um instrumento que ele utilize de forma
auténoma.” { cf. LIMA, 1979, p.175-176)



Sob a logica de tais principios € que se conseguira capturar o sentido do
edificio e das estratégias da Matematica, ao se reconhecer nas escolhas ali
assumidas o respeito a esses principios. Séo eles: o principio da extensdo, 0
principio da ecoromia e a negagao da negacao (cf. p.26-38). Torna-los
explicitos para os alunos pode ser um recurso importante para a
compreensao da Matematica e de seu sentido, mesmo {(ou principalmente}

na Matematica Escolar.

Poderiamos dizer ainda que as proprias Maximas de Grice®,
pensadas no contexto da analise conversacional, aplicar-se-iam ao esfor¢o
de conferir sentido a Matematica e ao seu ensino, pois o aluno, ao se
relacionar coml O conhecimento, também procura para ele um sentido que
reponha o principio da cooperacdo ¢ que esteja, portanto, de acordo
com as mdximas. O aluno procura perceber em que medida o
conhecimento estd sendo cooperativo, verdadeiro, relevante, etc., na
situacdo; “se nada, entdo € preciso encontrar um sentido que reponha tais
principios” (GUIMARAES, 1995, p.33), o que nao &, de forma alguma, um
processo trivial, mas € decisivo para uma aprendizagem significativa da
Matematica. Esse exercicio de conferir sentido & Matematica que se ensina
e que se aprende a partir de uma légica que supde um esforco de
cooperagdio, relevancia, economia, extensdo, etc. leva a considerar a
existéncia de um sentido literal, que, dada uma situacao particular e tendo
em vista tais principios, conduz ao sentido na situacao especifica. Isso nos
levaria a estabelecer uma “pragmatica” da Matematica que colocasse em
pauta a relacao do usuéario ou do produtor de Matematica com a

Matematica, considerando que € essa relacdo que constitui o sentido do

s Para Grice, a légica da conversacio esta vinculada ao principio de cooperagdo que diz:
“Faca sua contribuicdo conversacional tal como & requerida, 110 momento em gue OCoITe,
pelo proposito ou direcio do intercambio conversacional em que vocé esta
engajado”(GRICE,1967,p.86, citade por GUIMARAES, 1995 ,p.32). No interior desse
principio, funciona um conjunto de regras que Grice chama de Méximas fonversacionais.
E considerando que a conversaciio & regida pelo Principio de Cooperacao e pelas Maximas
Conversacionais que o ouvinte faz seu raciocinio para interpretar o sentide, numa
situacao dada



que se faz ou se usa de Matematica, a0 mesmo tempo em que coloca para
dentro das preocupacdes sobre a significacdo a situagio em que se faz

ou/e se usax Matematica.

Nas searas dos estudos lingiiisticos, o campo que GUIMARAES
(1995} caracteriza como o da pragmatica, e que ele distingue dos estudos
da enunciacio, procura repor na significacdo a questao do sujeito. Este
sujeito aparece na concepcéo intencionalista como um sujeito psicologico:
“« A entrada deste sujeito traz para a consideragdo do sentido um sujeito

individual que fala em situacées particulares. E é esta relagdo que constitui

o sentido gque se comunica’(p.33).

Considerar, do mesmo jeito, uma abordagem pragmatical® da
Matematica nos leva a admitir, também nela, uma categoria como a de
situacédo que seria o mundo recortado por sua relacdo com o individuo que
faz e/ou usa Matematica no momento e no lugar em que ele a faz e/ou
utiliza. Reaparece, entdo, o mundo das coisas como algo existente que da a
Matematica o que ela significa. Assim, o sentido aqui também nao € uma
relacdo intrinseca 2 Matematica, mas uma relacio entre o mundo das
coisas recortado por sua relacdo com um sujeito que subsiste

separadamente da Matematica.

Entretanto, isso nos obriga a bater de frente com uma das
caracterizacoes da Matematica mais cristalizadas: a da sua objetividade e
independéncia das situagdes particulares. Parece-nos, no entanto, que
admitir a subjetividade de um fazer matemético que se submete aos
sujeitos € situagdes facilita a compreensao da estruturacéo de certas
teorias, das restricdes de certas definicoes e das opgdes de certas linhas de

argumentacdo ou do investimento ou a omissdo nas especulacbes em

10 Tem-se usado o termo “Matematica pragmatica” identificando-o com uma concep¢ao
exclusivarnente “utilitiria” da Matematica, o que nos parece uma visao reducionista da
dimensdo pragmatica da abordagem da Matematica ou da extensio do termo pragmditica.
Nao é, pois, nessa acepcdo que nos referimos a uma “abordagem pragmatica da
Matematica®.
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torno de alguns conceitos cuja fertilidade e risco provém justamente da
possibilidade de se admitiremm como polissémicos. Isso poderia habilitar o
aprendiz a fazer suas proprias investidas e a considerar a relevancia da
Matematica coxrno mais uma possibilidade de expressao de sua

subjetividade.

Hoje em dia, muitos estudos vém-se desenvolvendo
considerando a influéncia das intencoes (e das caracteristicas) do sujeito
ou da comunidade na expressido e mesmo nos resultados da producao
matematica. Esses estudos procuram compreender a légica propria dos
procedimentos matematicos adotados por um individuo ou uma
comunidade, enguanto manifestacido de suas preocupagoes, gue se
revelam nas é€nfases e nas omissdes, nas escolhas de critérios,
procedimentos, ou notagdes, ou na admissido ou selecdo dos conceitos

basicos ou do desenho da maltha de suas derivacgoes.

A proliferacdo de investigacdes sobre a producéo dos alunos,
como aquelas na linha da “andlise de erros” ou da  “heuristica”
(GLAESER,1971; PUCKIN, 1969; IREM,1976; SCHOENFELD, 1980;
GAZIRE,1988); uma certa flexibilizacdo das cobrancas em relacdo a uma
forma de expressio padronizada dos procedimentos matematicos na
realizacdo de atividades escolares pelos alunos; o incentivo a apresentacio
de registros mais personalizados das estratégias por eles adotadas; enfim,
a maior relevancia atribuida ao processo do que ao produto nessas
atividades: sdo marcas de que ha, na Educacido Matematica, no minimo,

um clima de maior boa vontade na consideracao da intencdo do sujeito no

fazer matematico.

Todo processo educativo, € de modo muitissimo especial as
iniciativas no campo da EJA, entretanto, precisam reconhecer o aluno néo
apenas como sujeito psicolégico, mas como sujeito cultural, ja que a
condicao de membros de determinados grupos culturais €, ao lado das

condicdes de nado-criancas € de excluidos da escola, aspecto definidor do
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lugar social que caracteriza o publico da EJA (OLIVEIRA,1999,p.60). Néo
¢, pois, por acaso que muitas propostas para o ensino de Matematica para
Jovens e Adultos tém procurado pautar-se em principios e procedimentos

de uma abordagem conhecida como etnomatemdatica.

Com efeito, a perspectiva que Gelsa KNIJNIK(1996) denomina
“Abordagem Etnomatemdética” pode ser vista como uma proposta para o
ensino da Matematica que procura resgatar a intencionalidade do sujeito
manifesta em seu fazer matematico, ao se preocupar com que a motivacao
para o aprendizado seja gerada por uma situacdo problema por ele
selecionada, com a valorizacdo e o encorajamento as manifestacées das
idéias e opinides de todos e com o questiocnamento de uma visdo um tanto

“maniqueista’ do certo/errado da Matemaética (escolar).

Outros trabalhos na Etnomatematica, desenvolvidos para
estudar os “processos de geracdo, organizacdo e transmissdo de
conhecimento (matemdtico) em diversos sistemas culturais e as forcas
interativas que agem entre os trés processos” (D’AMBROSIC,1990,p.7),
focalizarao e/ou tomardo como hipdtese a relacdo do sujeito ou da

comunidade com a Matematica que fazem ou usam, como definidora de

sua forma, bem como de seu objeto.

Esses estudos investigam tais processos em “grupos culturais
identificaveis como, por exemplo, sociedades nacionais-tribais, grupos
sindicais e profissionais, criancas de uma certa faixa etaria, etc.”, e
incluem “memdria cultural, cédigos, simbolos, mitos e até maneiras
especificas de raciocinar e inferir’ (D’AMBROSIO,1993,p.9). Colocando no
centro da discussdo os aspectos culturais, pesquisas e propostas
pedagdgicas nessa linha, relativizam as pretensas universalidade e
neutralidade da Matematica, e exibem sua intencionalidade e
susceptibilidade as influéncias das circunstancias e das caracteristicas

dos sujeitos que a produzem ou dela fazem uso.
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Nesssa perspectiva, mesmo a Matematica chamada académica é
vista como “justamente uma entre outras matematicas. A Matematica
produzida na accademia é também ‘etno’ porque é também produzida em
um contexto — &a academia - com seus proprios valores, rituais e codigos
especiais que também possuem as outras (etno)matematicas”
(BORBA,1992,p. 135)

Ao se propor uma abordagem etnomatematica para o ensino
da Matematica ra EJA, € preciso, portanto, levar em conta também que o0s
alunos esperarxt apropriar-se dos conceitos ou procedimentos desta
Matematica Académica tradicionalmente tomados como objetivos do
processo de ensino, por sua utilidade ou valorizacao social. A “Abordagem
Etnomatematica’” de Knijnik, entretanto, avanca em alguns pontos cruciais
como na discuissao do critério de selecdo dos conteudos a serem
contemplados (no caso, sua relevincia no cotidiano da luta pela
sobrevivéncia) e, principalmente, no tratamento que confere acs saberes
populares: nao se busca ali “usar os saberes populares unicamente como
‘material intelectual’, ponte a partir da gqual os saberes académicos seriam
aprendidos”. Segundo Gelsa Knijnik, o processo pedagogico é “orientado
em um duplo sentido™ por um lado, ha indubitavelmente “o propésito de
ensinar a materndtica académica, socialmente legitimada, cujo dominio os
proprios grupos subordinados colocam como condicGo para que possam
participar da vida social, cultural e econdémica de modo menos
desvantajoso”. Por outro lado, a Matematica popular ndo é considerada
“meramente como folclore, algo que merece ser resgatado para que ‘o povo
se sinta valorizado™, embora esta operacéo possa produzir tal efeito. As
praticas matematicas populares sio interpretadas e decodificadas, tendo
em vista a apreensdo de sua coeréncia interna e de sua estreita conexao
com o mundo pratico, o que as habilita a continuarem sendo utilizadas em

situacdes que o aluno sabera julgar adequadas. (ver KNIJNIK, 1996, p.62)



Ha, ainda, um ponto central do processo pedagégico que
Knijnik destaca em seu trabalho: os saberes académicos e populares nio
devem ser tratados de modo dicotéomico. Suas relacdes devem ser
permanentemente examinadas, tendo como parametro de analise as
relacoes de poder envolvidas no uso de cada um desses saberes. Essa
questao € tratada de maneira cuidadosa e pertinente pela autora, a partir
da problematizacdo da vertente da Educacdo Matematica a qual seu
trabalho esta vinculado, a Etnomatematica, € que nos remete a inclusao
na abordagem da Matematica Escolar de mais um dos elementos dela

tradicionalmente excluidos: a historia.

¢ O sentido e a historia

Quando admitimos que a significacdo — pensada aqui no
contexto do ensino e da aprendizagem da Matematica, e, em particular,
quando os alunos envolvidos sao adultos (da EJA) — é histérica, nao nos
referimos ao sentido temporal, historiografico. Queremos, isto sim,
reconhecer a significacdo como determinada pelas condicoes sociais de
sua existéncia: “Sua materialidade é esta historicidade” (GUIMARAES,
1995, p.66). Essa concepcdo de significacio mobiliza conceitos como
discurso, enunciacdo, sujeito, posicdo do sujeito na construcdo da nocéo
de sentido, “tratado como discursivo e definido a partir do acontecimento
enunciativo’(Ibidem. p.66), na medida em que o ensino e a aprendizagem
da Matematica (Escolar) se realizam num contexto de interacao verbal, no

qual lingua e ideologia em contato produzem efeitos de sentido entre
locutores {ORLANDI, 1992, p.20}.

Por isso, para inclusdo da histéria na construcédo do sentido!!

do ensinar e aprender Matematica e da Matematica que € aprendida — e

11 A inclusao da histéria para a abordagem da questio do sentido tem sido preocupacao

para muitos estudiosos da linguagem. A analise do discurso se constituiu a partir da
inclusao dessa preocupacao.
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para inserir ne ssa discussao o lugar das reminiscéncias da Matematica
Escolar dos alumos da EJA —, & preciso considerar seu aspecto interacional
(do ensino-aprendizagem e da Matematica) e também seu aspecto
interdiscursivo. O interdiscurso é a relacdo de um discurso com outros
discursos. Essax relacdo nédo se da a partir de discursos empiricamente
particularizados, mas s&o as proprias relacoes entre discursos que déo a
particularidade que constitui todo o discurso. Para ORLANDI {1992) “o
interdiscurso € o© conjunto do dizivel, histérica e lingiiisticamente definido.
(...) Ele se apresenta como séries de formulacées distintas e dispersas que

formam em seu conjunto o dominio da meméria”(p.89,90)

Assim, quando nos dispomos a perscrutar as reminiscéncias
de Matematica Escolar que os alunos adultos resgatam numa nova
experiéncia de aprendizado formal, somos obrigados a perceber que, em
seu contetido, sua forma e sua oportunidade, elas mobilizam relacdes
entre textos diferentes, ou seja, sdo permeadas pela intertextualidade. E é
justamente ai que se da o lugar de sua historicidade especifica: a
enunciacdo de uma reminiscéncia se relaciona com “a enunciacdo de
outros textos efetivamente realizados, alterando-os, repetindo-os omitindo-
os, interpretando-os” (GUIMARAES, 1995, p.68). E é por isso que, com
Guimaraes, afirmamos que “pela interdiscursividade e sua necessdria

intertextualidade, o sentido ndo é formal, mas tem uma materialidade, tem
historicidade.” (Ibidem. p.68)

Compoem, pois, a malha das condi¢coes de producao de sentido
para o edificio matematico e sua construgao as relacées entre discursos de
e sobre Matematica que conformam as posturas que se assumem em
relagdo a esse conhecimento, a seu ensino e a sua aprendizagem. Nesses
discursos explicitam-se modos de se relacionarem conhecimento,
ambiente, sujeitos e lugar histérico que se materializam nas escolhas e
omissoes, nas formas de expressio e de supressdo, na identificacao,

atendimento, preocupacac ou arquivamento das necessidades e na
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mobilizacao e alargamento das possibilidades que serZo objeto e
justificativa da interagio que constitui o processo de ensino e
aprendizagem da Matematica, particularmente se esse processo se da no

contexto escolar.

Sao portanto curriculares as abordagens que se conferem aos
aspectos socioculturais do conhecimento matematico — mesmo que a
abordagem adotada se silencie em relagcdo a eles ou desvincule deles o
conhecimento produzido —, e sua explicitacdo € menos um procedimento
de descricdo do que um exercicio de busca das origens histéricas do
conhecimento, de acompanhamento ¢ problematizacdo de sua evolugéo ¢
estruturacdo, de exploracdo de suas finalidades e de questionamento de
seus pape€is na interpretacao ¢ na transformacfo do que se toma por
realidade.

Para ser coerente com os propésitos de contribuir para a
conquista de condicoes melhores e mais inclusivas de cidadania para seus
alunos e alunas, algumas experiéncias de ensino de Matematica que se
realizam mno contexto da EJA (cf. DUARTE, 1986; MST, 1994;
CARVALHO,1995; KNIJNIK, 1996; GUALBERTO & RIBEIRO,1998;
CARDOSO, 2000) enquadram-se nessa tendéncia que DAVID(1995)
caracterizou como “um ensino preocupado com as transformacoes sociais” €
que vé€ na Matematica um “instrumento que nos ajuda a explicar, a
compreender, a analisar nossa prdtica social , e nos qjuda a propor
alteragbes para essa pratica”(p.59). Sao propostas que tém procurado
criar condigbes para que os alunos percebam, experimentem,
compreendam e consigam nao apenas abarcar cadeias de
desenvolvimentos lineares do conhecimento matematico como também
transpor com desenvoltura rupturas historicas ou desvios de curso
importantes nessa evolucdo. A compreens@o desses desenvolvimentos e
rupturas,se se apdia na identificacdo desses processos com a evolucao do

proprio pensamento do aluno, €, no entanto, forjada na trama - tecida por

46



uma consciénci=a histérica — das negociagbes de sentido entre alunos,
professores ¢ meteriais didaticos ali disponiveis, confrontados com outros
tantos personagens e enredos que habitam ou visitam a sala de aula,
impregnados de textos diversos, cujo principal portador € a memoria que

ali se faz coletiva.

e O sentido e a memaéria

Nesta investigacdo, ndo gqueremos analisar a enunciacao das
reminiscéncias da Matematica Escolar circunscrita a situagéo especifica
em que emergern, mas procuraremos relaciona-la ao interdiscurso, pois €
essa relacéo que lhe confere historicidade. “A historicidade de sua relativa
autonomia.”(GUIMARAES,1995,p.69) Mais do que como meras referéncias
a conceitos ou procedimentos de Matematica aprendidos em outras
oportunidades, queremos compreender as reminiscéncias como efeitos da
memoria que permeiam a produgio de sentido. Tomar assim a
enunciacdo das reminiscéncias no ambito dos esforgos para a producéo de
sentido do aprender Matematica e da Matematica que se aprende, na
escola, obriga-nos, pois, a ultrapassar uma compreensdo de sua
contribuicdo apenas num nivel informativo, restrito a4 possibilidade de
trazer “a tona” conteudos da Matematica aprendidos numa experiéncia
anterior de escolarizacdo, agora revisitados na Matematica da EJA. Nao
vemos nossos sujeitos como locutores que “colocam a lingua em
funcionamento” para expressar aquilo que foram capazes de recordar.
Trata-se de individuos que ocupam posi¢goes de sujeito no acontecimento,
“g isto, por si SO, poe a lingua (e a meméria) em funcionamento por afeta-la

pelo interdiscurso, produzindo sentidos” (Ibidem. p.69).

A expressao das reminiscéncias, esta, assim, exposta ao
interdiscurso. O que ha de situacdo na sua enunciacdo € o que 0 ocupar
uma posicao de sujeito estabelecer e recortar: “Este recorte ja é sentido,

néo é mundo” (Ibidem. p.70).
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A enunciacdo das reminiscéncias sera, deste modo, um
acontecimento de linguagem perpassado pelo interdiscurso, que se da
como espaco de meméria no acontecimento. £ um acontecimento que se da
porque a lingua, a matematica, a meméria funcionam ao serem afetadas
pelo interdiscurso. E, portanto, quando o individuo se encontra
interpelado como sujeito e se vé como identidade que ele exercita a

rememoracao, dando-the expressio.

O sentido da Matematica, aqui indissociavel do sentido que se
constréi no processo de ensino-aprendizagem, incorpora entdo os efeitos
dessa enunciacgo. Ele mesmo se constitui como efeito dos interdiscursos,
que mobilizam personagens, cenarios e enredos da Matematica Académica,
das representagoes e propésitos da instituicao escolar, das demandas da
vida social, das histérias individuais compartilhadas. Assim, o sentido nao
€ efeito da circunstancia enunciativa, nem é s6 meméria. “O sentido sdo
efeitos da rnemdria e do presente no acontecimento: posicoes de sujeito,

cruzamernto de discursos no acontecimento” (GUIMARAES, 1995, p.7 0).

1.2.7 As reminiscéncias como praticas discursivas

Referenciada nessa analise, esta investigacdo passou a buscar
compreender as situacbes de ensino—aprendizagem, vivenciadas no
acompanhamento das aulas de Matematica de uma turma do Projeto de
Ensino Fundamental de Jovens e Adultos da UFMG - 2° segmento -~
(PROEF-II}, como arena de negociacédo de sentidos, numa concepcao de
significacdo que a admite histérica €, portanto, constituindo sujeitos. Uma
vez imersa nos questionamentos que entac se me interpunham pela
experiéncia refletida proporcionada e demandada pelo Trabalho de Campo,
dei-me conta de que s6 se poderiam compreender as reminiscéncias como
estratégia de constituicdo do sujeito tomando-as como fenémeno social, de

interacdo verbal, que se realiza em sua enunciagdo (SOARES, 1998, p.7 2).
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Asstuamir essa natureza interacional das reminiscéncias leva-
nos, assim, a BE3AKHTIN, cuja obra €& marcada pela compreensao da
interacdo verbal como fenémeno essencialmente social. A enunciacao €
vista por BAKHTIN (1992) como “produto da interagao de dois individuos
socialmente orgcinizados” (p.112), cujos conteudo, significacdo, forma e
estilo sdo definidos “pela situacgdo imediata, pelos participantes e pelo
contexto mais arrplo que constitui o conjunto das condigcdes de vida de uma
determinada corriunidade lingilistica, as pressoes sociais mais substanciais
e durdveis a gue estdo submetidos os interlocutores”™ (COSTA VAL, 1996,
p.92}) .

Dessa maneira, as reminiscéncias da escolarizacio anterior, de
inicio flagradas como manifestacoes de lembrancas individuais de topicos,
termos ou procedimentos da Matematica Escolar, passam a ser

consideradas enquanto interacao entre sujeitos e entre discursos’.

Interlocucao e interdiscursividade, tomadas como constitutivas
das reminiscéncias que queremos analisar, sdo modos de percebermos
nelas ‘as palavras dos outros’ (AUTHIER-REVUZ, 1982, p.140), que ecoam

naquilo que é dito e no que € calado, no contexto da aula de Matematica.

O ‘outro’ com quem interagem os sujeitos e cujos discursos
permeiam a enunciacio de suas lembrancas sdo seus colegas adultos que,
como ele, retornam a Escola e a professora que ali e naquele momento os
acolhe. Mas s@o também outros tantos alunos e professores com quem
interagiram diretamente em sua trajetoria escolar ou indiretamente pelos
relatos de familiares, amigos, colegas, literatura; sdo também modelos de
alunos e professores, de Escola e livros didaticos, € de uma concepgio do

gue seja ‘Matematica’, em geral identificada com a Matemdtica Escolar.

12 Tomamos aqui a concepcao de discurso assumida por COSTA VAL {1996), para quem
“os discursos, e 0s enunciados de que se compéem, sdo realizacoes da lingua gue se
remetem as representages de texto e de frase gue integram o conhecimento lingtiistico
do sujeito e gue ele acredita partilhadas pelos seus interlocutores.” {p.94)
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Todos esses modelos sdo construgdes culturais, marcadas pela insercéo
histoérica dos sujeitos e dos discursos.

Assim, o enunciado de uma reminiscéncia revela “ecos e
lembrancas de outros enunciados, aos quais estd vinculado no interior de
uma esfera comum da comunicacao verbal (BAKHTIN, 1997, p.316})
(grifo nosso), esfera que, no nosso caso, se conforma na atividade de
ensinar € aprender Matematica Escolar, que baliza as possibilidades de

interdiscursividade.

A interacéo proporcionada pela (e que constitui a) situacio de
ensino e aprendizagem da Matematica forjard, ainda, um contexto de
interlocucao, o que nos leva a considerar o enunciado das reminiscéncias
“acima de tudo como uma resposta a enunciados anteriores’ (Ibidem. p.316)
dentro dessa esfera de comunica¢do. BAKHTIN (1997) emprega ai a
palavra ‘resposta’ no sentido lato: responder aos enunciados anteriores
pode ser refuta-los, confirma-los, completa-los, basear-se neles, supé-los

conhecidos e, de um modo ou de outro, contar com eles.

Dessa maneira, esses enunciados — “concretos e Uinicos” — que
emanam dos integrantes dessa esfera da atividade humana que € aprender
e ensinar Matematica (Escolar), refletem as condicbes especificas e as
finalidades dessa esfera, “nao sé por seu contetido {termdtico} e por seu estilo
verbal, ou seja, pela sele¢cio operada nos recursos da lingua — recursos
lexicais, fraseoldgicos e gramaticais —, mas também, e sobretudo, por sua

construgdo composicional.” (p.279)

Portanto, a relativa estabilidade de tais enunciados nos sugere
considerar um género discursivo proprio do ensino e da aprendizagem da
Matematica no contexto escolar e a reconhecer na enunciaciao das
reminiscéncias da Matematica Escolar, protagonizada pelos  alunos

adultos, uma atitude de manifestacao, de exercicio ou de busca do acesso



a esse género, tomado como uma das marcas de sua inchisdo nesse

universo socialmanente valorizado da cultura escolar.,

Foi dessa maneira que a vivéncia de educadora de jovens e
adultos, de forxrmadora de educadores de jovens e adultos e, enfim, de
pesquisadora n& area da Educacao de Jovens e Adultos — proporcionada
pelo Trabalho dee Campo; pelos diversos tratamentos que nos dispusemos a
aplicar aos regisstros (apontamentos, fitas de audio e video, documentos e
atividades escritas dos alunos); pela discussio dos resultados assim
obtidos com ©s sujeitos envolvidos {alunos, professores-monitores,
coordenadores cdlo PROEF-II, colegas e professores da pés-graduacdao em
Educacao da UINICAMP, e das areas de Educacao de Jovens e Adultos,
Educacao Matermatica e Educacio e Linguagem da UFMG); e pela reflexio
gerada no confronto entre essas impressdes pessoais, esses registros e
tratamentos, oS argumentos forjados nessas discussdes, e os (desj
caminhos da revisao bibliografica e da eleicdo dos referenciais tedricos —
acabou por me fazer destacar aqui menos os aspectos didaticos e
diagnoésticos das reminiscéncias, que eu arrolara como hipéteses no inicio
desta investigac&o, do que o esforco, empreendido pelo aluno adulto que
as enuncia, de conquista e manifestacdo de sua inclusi@o na instituicdo
escolar: a0 enunciar suas reminiscéncias da Matematica Escolar, o aluno
adulto podera de algum modo facilitar o transito na disciplina Matematica,
mas mais do que isso (e até para iss0), esse aluno reconstréi e exibe uma
certa intimidade com o género discursivo préprio daquela instituicdo
(que tem nos enunciados "didaticos” de Matematica uma €Xpresséo tipicay,

elemento decisivo para justificar ou forjar sua inclusio nela.

(Trocando em mitdos: E como se falar um pouco de "matematiqués
escolento” legititnasse a insercao daquele aluno adulto na Escola,
revelando que, por ele compartilhar dos modos de expressar o pensar e o
fazer da Matematica Escolar, ndo seria apenas justo mas também

adequado ocupar ali um lugar — de sujeito)
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2.1 PROCEDIMEENTOS

O Trabalho de Campo para a realizacdo desta investigagéo
desenvolveu-se 10 acompanhamento da Turma 18 do Projeto de Ensino
Fundamental de Jovens e Adultos do Centro Pedagdgico da UFMG — 2°
segmento — PROEF-II, desde a inscricdo de seus alunos para 0 processo
de selecdo, ema novembro de 1997, até sua formatura no Ensino

Fundamental, exn dezembro de 1999.

Esse Trabalho de Campo envolveu, basicamente, trés tipos de
procedimentos. Numa primeira fase, foram analisados alguns registros
escritos produzidos sobre 0s alunos ou por eles, n0s processos de selecao,
enturmacdo e sondagem de demandas e expectativas, que pudessem
fornecer informacoes e sugerir consideracdes sobre suas condicdes de vida
e acesso a bens culturais, especialmente aqueles identificados com a
cultura escolar. Na segunda fase, realizaram-se, com a participacao
coletiva de boa parte dos alunos da Turma 18, sessoes extraclasse,
gravadas em audio, em que foram implementadas estratégias de
intervencido especificamente preparadas para fazer com que as
reminiscéncias da Matematica Escolar emergissem de uma forma mais
prodiga. A terceira fase caracterizou-se pela observacdo em sala de aula,
documentada por meio de gravacdo em audio e video, de registros e de
avaliacbes das atividades feitos pelos proprios alunos e por suas

professoras, durante esse periodo, ¢ de apontamentos pessoais da

pesquisadora em seu diario de campo.

2.1.1 A opcio pelo campo da pesquisa

O Projeto de Ensino Fundamental de Jovens e Adultos do
Centro Pedagogico da UFMG — 2° segmento (PROEF-II), antigo Projeto
Supletivo do Centro Pedagogico, que no ano de 1996 completou 10 anos, €

um dos espacos de pesquisa e capacitacdo de profissionais na area de

L
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Educacdo de Jovens e Adultos que se abre a professores e alunos da
UFMG. Aos funcionérios da Universidade e 4 Comunidade em geral ele
oferece um curso com duracdo de dois anos correspondente as quatro
tltimas séries do Ensino Fundamental, conferindo a seus alunos o
certificado correspondente. Até 1997, funcionava semestralmente uma
turma de cada periodo, com uma média de 25 alunos por turma. A partir
de 1998, o processo de selecdo de alunos passou a ser anual, ingressando
50 alunos no mesmo periodo (distribuidos em duas turmas),
racionalizando o trabalho de orientacdo e coordenacdo das acoes
pedagogicas ¢ de formacdo dos professores e proporcionando melhores
condi¢bes para a realizacdo de pesquisas e projetos para a producdo de
conhecimento na area da Educacao de Jovens e Adultos — que é o que
justifica a existéncia de um projeto dessa natureza na Universidade. Em
1999, atendendo & demanda de um programa de qualificacdo dos
funcionarios da Universidade, dobrou-se o namero de alunos atendidos
pelo PROEF-II. Passaram a ingressar no Projeto, anualmente, 100 alunos
provenientes dos quadros da UFMG.

As aulas no PROEF-II sio ministradas por monitores-
professores, alunos dos Cursos de Licenciatura da UFMG. Cada monitor
assume aulas da sua disciplina em duas turmas e sdo orientados por

Coordenadores de Area e de Turma e por um Coordenador Geral, todos

professores da UFMG.

Os monitores-professores de uma mesma area e o respectivo
coordenador realizam semanalmente as “Reunides de Area”, para
discutirem os modos de insercdo de sua disciplina nas propostas
pedagoégicas que se vao desenvolver nas turmas e as estratégias que os
viabilizam. Mas € nas “Reunides de Turma”, em que se encontram também
semanalmente os monitores-professores das diversas disciplinas, que
atuam nas mesmas turmas e que formam, assim, uma equipe, que se

procura estruturar o trabalho de cada turma, na articulacdo entre as



propostas das diversas disciplinas e no intercambio de informacdes e
reflexdes sobre demandas e recursos de seus alunos, sobre seu
envolvimento e desempenho nas atividades e sobre possibilidades e
limitacoes a explorar ou enfrentar. Pelo menos uma vez por més, os alunos

sao convidados a tomar parte dessas reunides.

Todo o grupo participa das reunides semanais do “Programa
Especial de Formacédo de Educadores de Jovens e Adultos”, onde sao
abordados temas mais gerais sobre a profissdo docente e sobre a Educacao
de Jovens e Adultos. Uma vez por meés, esses encontros assumemn o carater
de “Reunidao Geral”, com a participacao dos monitores € coordenadores de
todas as areas, de representantes dos alunos ¢ do coordenador geral. Na
Reunido Geral sao discutidos assuntos referentes ao andamento do Projeto
e guestoes que, tendo emergido nos demais foruns {Reunides de Area, de
Turma, Encontros de Formacao, sala-de-aula), foram avaliadas como
temas que merecem ser socializados com todo o grupo ou demandam uma
discussido mais aprofundada ou, ainda, uma deliberacéo de carater oficial.
Naturalmente, diversas questdes administrativas ocupam boa parte desses
encontros, cabendo a coordenacédo encaminhar essas discussoes de modo
a evidenciar sua conotagdo politico-pedagogica, para que o momento nao
se caracterize como meramente burocréatico. A cada dois meses, ha nesses

encontros um tempo reservado para a realizacao do Conselho de Classe.

Além disso, uma vez por semana reinem-se os coordenadores
para discutirem e continuamente redimensionarem a coordenacao desse
trabalho e para compartilharemn propostas e resultados de projetos e
pesquisas que tenham como objeto a Educacéo de Jovens e Adultos ou o
proprio PROEF-IL O coordenador geral participa ainda, quinzenalmente,
da Reunido dos Coordenadores dos Projetos que integram o Programa de
Educacdo Basica de Jovens e Adultos da UFMG. Esse Programa, ligado ao
Nicleo de Educacio de Jovens e Adultos UFMG, com sede na Faculdade

de Educacao daquela Universidade, € composto pelo Projeto de Ensino



Fundamental de Jovens e Adultos da UFMG - 1° segmento (antigo Projeto
de Alfabetizacido de Jovens e Adultos Funcionarios da UFMG}, por este
Projeto de Emsino Fundamental de Jovens e Adultos do Centro Pedagogico

da UFMG — 2° segmento e pelo Projeto de Ensino Médio de Jovens e
Adultos do Colégio Técnico da UFMG.

A escolha do PROEF-II como campo para esta pesquisa tomou,
pois, como critério, sua propria vocacao de escola inserida no contexto
universitario como espaco de producio e divulgacdo de conhecimento
sobre a Educacio Basica de Jovens e Adultos. Nesse sentido, tornou-se
mais facil transpor as primeiras dificuldades relativas a entrada do
pesquisador na instituicdo, as eventuais necessidades de adaptacao de
estruturas, tempos e programacdo para a realizaciao de intervencoes
requeridas para o Trabalho de Campo e, principalmente, a disponibilidade
e postura cooperativa dos sujeitos que, quer alunos, quer monitores-
professores, quer coordenadores, assumem ali seus papéis, conscientes da
natureza de atividade, ndo s6 de Extensdo Universitaria, mas também, e

principalmente, de Pesquisa e de Ensino conferida aquele Projeto na
UFMG.

2.1.2 A selecido dos sujeitos

No meés de dezembro de 1997, foi realizado o processo de
selecdo para entrada dos 50 alunos que participariam do Projeto de Ensino
Fundamental de Jovens e Adultos do Centro Pedagogico da UFMG
(PROEF-II) nos dois anos seguintes. Poderiam candidatar-se a uma vaga

no PROEF-II os maiores de dezoito anos, que ndc completaram o Ensino
Fundamental.

O processo de selecéo envolveu trés etapas:

-inscricéo de candidatos;



-prova escrita para identificar os candidatos que estariam aptos a

cursarem o nivel correspondente a 5a. série do Ensino Fundamental;

_entrevistas dos selecionados na prova.

A elaboracdo e a correcdo da prova foram coordenadas por
esta pesquisadora. Essa prova constava de uma leitura e questoes de
interpretacdo ¢ producdo de texto a ela relacionadas. Algumas dessas
questdes demandavam do candidato, em termos de conhecimentos
matemdticos, ser capaz de resolver problemas que envolviam adicoes,
subtracoes e mnultiplicacdes, sem ter que, necessariamente, fazer os
registros no padrao escolar. Na avaliacdo da producéo dos candidatos, o
critério estabelecido foi selecionar aqueles que julgavamos num nivel tal
gue, COmi um Processo de escolarizacdo de dois anos, seria possivel
conferir-lhes o certificado do Ensino Fundamental e atestar que estariam

aptos a continuidade de estudos no Ensino Médio.

Na entrevista, realizada sempre com a participagdo de pelo
menos dois coordenadores, procurcu-se identificar as motivacdes que
levaram os candidatos a retomarem seus estudos e, em particular, a
procurarem O PROEF-II. Na oportunidade, os candidatos também
esclareceram suas duvidas sobre a proposta pedagogica e o funcionamento
do Projeto. Verificou-se ainda a disponibilidade do candidato para o
cumprimento dos horarios definidos para as atividades do PROEF-II (de
segunda a sexta-feira, das 18:50h as 22:00h). Essa disponibilidade foi
estabelecida como critério eliminatério para a selecdo dos alunos e foi

suficiente para a definicdo dos candidatos aprovados.

Para esta pesquisa, entretanto, selecionamos como sujeitos os
alunos que estiveram afastados da escolarizacéo formal por, no minimo,

cinco anos!®, ja que nos interessava muito mais investigar as

12 Dos 17 alunos que se mantiveram na Turma 18, todos estavam ha pelo menos 11 anos

sem estudar, a excecdo de Seu Antdnio que era egresso do Projeto de Alfabetizacao de
Jovens e Adultos da UFMG.



reminiscéncias fermentadas a partir de elementos da memdéria de longo
prazo (LENT, 1997) - tomadas, assim, como situacdo limite — , do que
eventualmente vir a fazer uma avaliacdo da aprendizagem numa
experiéncia escolar recente. Entendimentos com a Coordenacio Geral do
PROEF-II foram travados no sentido de que se observasse tal critério na
formagao de uma das turmas que foram abertas em 1998 (Turma 18). A
outra turma (Turma 19) foi composta por alunos mais jovens e/ou cuja

escolarizacdo anterior era mais recente.

O numero de alunos da Turma 18, de inicio 25, reduziu-se a
16 ainda no primeiro semestre letivo de 1998, Passou depois, ja em 1999,
a 17, pela inclus@o de um antigo alunc do PROEF-H, que trancara
matricula em 1991, quando cursaria o Gltimo periodo, e, entao, solicitara
rematricula. Essa reducdo muito expressiva, mas infelizmente nao
inédita, foi decisivamente influenciada pelo longo periodo de paralisacdo
das atividades do PROEF-II, por ocasido da greve nas Instituigdes Federais
de Ensino Superior {de 31/03/98 a 22/06/98), um més apos o inicio das
aulas. E interessante, entretanto, observar que, diferentemente da
trgjetéria de outras turmas, ndo aconteceram na Turma 18 outras
desisténcias depois do primeiro semestre letivo de 1998. Os 16 alunos, que
concluiram o primeiro semestre em meados de outubro de 1998, e o
décimo sétimo, incorporado & turma no primeiro semestre do ano seguinte,
chegariam & formatura em dezembro de 1999. E foram esses alunos que

constituiram o grupo de sujeitos desta pesquisa.

2.1.3 O desenvolvimento do Trabalho de Campo

I’ fase

O primeiro passo do Trabalho de Campo foi o levantamento de
informacoes sobre os alunos ingressantes no PROEF-II em 1998, tais como

idade, naturalidade, escolarizacao anterior, lapso de tempo sem estudar,
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profisséo, formacao profissional, emprego atual, e outros indicadores de
acesso a bens culturais identificados com o universo escolar. Esse
levantamento foi Tealizado por meio da consulta as fichas preenchidas

pelos alunos no ato da inscricdo no processo de selecéo e no cabegalho da

prova que fazia parxte desse mesmo processo.

Maijores informacdes puderam ser reunidas e algumas

conjecturas ja foram sendo formuladas, numa primeira analise sobre:

- os apontamentoOs dos responsaveis pelas entrevistas que integravam o

processo de selecao;

. os textos produzidos pelos entdo candidatos, na prova — € que versavam
sobre lembrancas - € a analise da performance desses candidatos nas

questoes dessa prova que envolviam conceitos ou procedimentos

matematicos;

_ os registros realizados pelos alunos nas atividades propostas pela

professora—monitora, para sondagem sobre seus conhecimentos, usos €

demandas de Matematica;

. as avaliacbes elaboradas pela professora-monitora a partir do

desempenho dos alunos nessas atividades;

- as informacoes obtidas pelas monitoras da area de Pedagogia, via

aplicagdo de questionario.

Posteriormente, agregaram-se a essa massa de informacoes €
relatos os depoimentos gravados pela pesquisadora, nos quais cada aluno

narra um pouco da trajetoria de sua vida escolar.

Como um primeiro esfor¢co de inferacac com €Sse€s “dados”,
procurel organizéa-los em quadros que, a principio, serviriam de referéncia
na identificacdo de papéis, personagens € cenarios da trama que
gueriamos iluminar, enquanto ia paulatinamente, a medida que interagia

com os atores, adquirindo intimidade com as singularidades dos sujeitos e
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com as caracteristicas coletivas da turma. Mais tarde, confrontando as
informacoes tabuladas com as impressées compartilhadas no contato
pessoal € no acompanhamento das trajetorias de cada aluno e da turma ao
longo desses dois anos de escolarizacao, seria possivel tecer o perfil desses
sujeitos e do grupo, € de suas condicées de acesso aos bens culturais (e,
em particular, aos conhecimentos de Matematica). Os perfis, porém, sdo
natural e inevitavelmente delineados a partir do angulo sob o qual

observamos € cuja inclinacdo define os tamanhos e as formas das projecoes

sobre 0 nosso eixo.

2" fase

Nos meses de maio e junho 1998, estando as aulas no PROEF-
II suspensas devido 4 greve nas IFES, realizaram-se com os alunos da
Turma 18 algumas sessdes coletivas, inicialmente concebidas como um
piloto para avaliar possibilidades das ocorréncias de mobilizacio das

reminiscéncias da Matematica Escolar por aqueles sujeitos.

Dos 17 alunos da composicio definitiva da Turma 18, foram

12 os que participaram pelo menos uma vez dessas reunioes.

Nesses encontros, foram realizadas dindmicas nas quais os
alunos:

- narraram sucintamente sua experiéncia escolar tentando indicar os

periodos em que cursaram as diversas séries € o tipo de escola que
freqlientaram;

- registraram individualmente aquilo que julgavam ser “Matematica”
(Atividade: “Encher a folha de matematica™);

- discutiram e elaboraram em pequenos grupos o registro de suas
impressoes sobre qual é o objeto da Matematica, possibilidades,

oportunidades e limitacdes de sua utilizacdo e informacdes sobre
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histaria da  producdo e do ensino da Matematica. (Atividade:
“Elaborac¢do die uma Bula, com todos os itens de uma Bula de Remédio,

sendo que o r<€médio a ser descrito sera a Matematica”);

- trabalharam =sobre uma série de atividades escritas, elaboradas a partir
da analise do=s registros das atividades anteriores, e que versavam sobre

os conteidos contemplados nas intervencdes dos alunos;
- discutiram coletivamente as demandas e respostas das atividades.

Foram realizadas nove sessoes, todas elas gravadas em audio e
uma delas (a da noite de 13 de maio/98) também em video. Foi a partir do
tratamento impr-imido aos registros de que dispaunhamos dessa 2" fase — de
cunho mais exploratério - que se foi elaborando um primeiro
mapeamento’® das reminiscéncias da Matematica Escolar enunciadas
pelos sujeitos desta investigacdo. Comegava a revelar-se ali o repertorio
por eles eleito como proprio do discurso da Matematica Escolar. Esse
repertorio iria informar as consideracdes sobre o conteudo tematico

atribuido pelos alunos a esse género discursivo.

3° fase

Foram, entdo, realizadas observagdes, registradas em &udio
e/ou video, das aulas de Matematica da Turma 18, nas quais se

introduziram oS numeros racionais na forma fracionaria.

Esse tema foi escolhido, inicialmente, por tratar-se de um

assunto tipico do aprendizado da escola e de pouca freqtiéncia na vivéncia

14 Convém esclarecer que, ao utilizarmos o termo mapeamento, reconhecemos, na
producédo de um registro cartografico, mais do que uma mera identificacfio e localizacao
de eventos, uma metodologia de reunir dados sistematizados de forma a propiciar uma
caracterizacho de condicées e inter-relacées, que poderd contribuir para o
desenvolvimento de analises, avaliacdes e inferéncias, para a producao de diagndsticos e,
eventualmernte, prognoésticos a seu respeito. (cf. “Mapeamento de Bi6topos™, workshop
apresentado pela BRANDT MEIO AMBIENTE, 1993)



extra-escolar!s, possibilitando a identificacdo de reminiscéncias de origem
muito provavelmente relacionada a situacdes de sala de aula. Além disso,
o assunto fora apontado nas sessfes com os alunos como parte de suas

recordacdes, mas entre as que lhes pareciam mais nebulosas.

O  protocolo das  observagbes  procurava  apontar
principalmente as emissoes verbais orais, mas também registros escritos
dos alunos, em forma de textos ou de simbologia matemética, que
pudessem ser associadas a conceitos, termos ou procedimentos de

aquisicdo escolar.

Entretanto, para além de um levantamento das reminiscéncias
dos alunos sobre “Fragdes”, o objetivo dessa fase do Trabalho de Campo
era focalizar o fenémeno da rememoracéo (e do esquecimento) em
situacdes de interacdo discursiva nas quais vigorasse um proposito
explicito de ensino e de aprendizagem de determinados conceitos e
procedimentos. A metodologia de analise a que submeteriamos os
episodios selecionados deveria, pois, ser capaz de contemplar as variaveis
que compoem a multiplicidade de aspectos e relagbées da dindmica da sala
de aula, identificando posicdes de sujeito e o cruzamento de discursos que
se revelam nas (e conferem sentido as} reminiscéncias da Matematica
Escolar, no proprio exercicio da rememoracdo, € mnas formas e

oportunidades de sua manifestagio.

Foi nessa analise que me pareceu inevitavel mobilizar o
conceito de género discursivo, pois que se me desvelou, diversamente das
hipoteses iniciais, uma potencialidade de interpretacdo da enunciacio das

reminiscéncias, menos como alternativa didatica ou como indicio do

15 Um dos alunos (Cléber) argumentard diversas vezes que, com freqliéncia, nos
deparamos com as fracées na vida cotidiana. Muitos professores e livros didaticos ou
paradidaticos também costumam defender essa posicdo. Consideramos, no entanto, que,
apesar de a(s) idéia(s) de fracfio perpassar(em) varias situacées de qguantificacdo,
especialmente envolvendo medicdes e proporcionalidade, cada vez mais raramente sua
expressao se tem feito pela forma fracionaria, preterida em relaciio aos nameros decimais
e 4 porcentagem, por exemplo.
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ensino de Matematica a que aqueles alunos foram submetidos
anteriormente, o que como um espaco de exercicio e/ou de conquista de

um género discursivo tipicamente escolar.

Esse exercicio e essa conquista surgem, pois, como que
integrando um conjunto de esforgos, empreendidos por aqueles sujeitos,
alunos da EJA, na busca de inclusao naquele ambiente cultural e naguela

instituicao.

[Na dinamica dessas 23 noites de aula de Matematica (49 horas-aula), eu
me permiti fazer ainda diversas intervencgoes, com uma motivacao tripla:
de pesquisadora, que queria fazer emergirem e/ou desenvolverem-se as
reminiscéncias da Matematica escolar; de professora, que se dispde e tem
a responsabilidade de contribuir para o aprendizado dos alunos; de
formadora de professores, compartithando minha experiéncia com o0s
professores—monitores (a regente e os estagiarios) e com a auxiliar de

pesquisa, que, como eu, eram ali docentes em formagéo.



2.2 AS PRIMEIRAS OPORTUNIDADES DE INTERACAO COM
INFORMACOES E PRODUCAO ESCRITA DOS ALUNOS DA TURMA 18:
um exercicio preliminar de aproximacio do objeto, dos sujeitos e dos
propositos desta investigacio

Apresentam-se a seguir algumas consideracées tecidas a partir
dos primeiros “dados” que reunimos'® sobre os alunos da Turma 18. Sio,
naturalmernite, analises preliminares sobre possiveis relacées, modos de
conhecer em que se experimentam luzes, diversificam-se perspectivas,

esbocam-se roteiros.

Trata-se, pois, de um exercicio inicial de aproximacao do
objeto, dos sujeitos e dos propdsitos desta investigacao, cuja relevancia se
configura no delineamento de perfis que esse exercicio possibilita, na
construcdo de critérios que informa e no estabelecimento de

procedimentos que sugere para a implementacgio das fases seguintes do
Trabalho de Campao.

16 Daqui pra frente, € provavel que o texto assuma com freqiiéncia um discurso na 1°
pessoa do plural. Nele se incorporam n#o apenas a professora, a pesquisadora e a
formadora de professores que sou eu, mas também as momnitoras-professoras que me
acompanharam em todo o Trabalho de Campo, a orientadora, os colegas e os professores
do Programa de Pés-graduacéo em Educacao da UNICAMP, com quem compartilhei as
reflexées que nessas oportunidades se forjaram, e os proprios alunos da Turma 18 que,
freqiientemente, se dispunham a contribuir com suas consideracdes sobre esse fenémeno
de rememoracao. N&o raro, o “nés” se refere ainda a toda equipe do PROEF-II, de cuja
coordenacdo participo. Confio a sensibilidade do leitor — cuja cumplicidade aqui
presumida me faz inclui-lo também entre os locutores - o reconhecimento das vozes que
falam nas primeiras pessoas do plural que conduzem esse texto.
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2.2.1 Conhecendo os alunos no processo de selecdo e enturmacio

e A inscricao

O primeiro contato que tivemos com aqueles que viriam a
constituir-se Nnos sujeitos desta pesquisa deu-se em novembro de 1997,
quando da inscri¢do dos candidatos as vagas para ingresso no PROEF-II

como alunos de uma das turmas que iniciariam o curso no anc de 1998,

A inscricdo nao € apenas um procedimento burocratico, para
tomada de informacéoes de identificacdo dos candidatos. Coordenadores e
monitores reainem grupos de candidatos e conversam com eles sobre a
proposta pedagogica do projeto, suas caracteristicas de concepcédo e
funcionamento, incluindo sua natureza de espago de extensdo, ensino ¢

pesquisa da Universidade.

Os candidatos sao incentivados a falar do que sabem sobre o

PROEF-II para que a partir dai sejam dados os devidos esclarecimentos.

Ja nessa primeira oportunidade, uma candidata expressou seu
modo de compreender o Projeto, comparando o “atendimento” que o
PROEF-II faz ao publico com aquele que € prestado no “Hospital das
Clinicas” {(Hospital Universitario da UFMG). Tal como o PROEF-II, o
referido Hospital é um espaco de formacio profissional e de pesquisa,
dispensando a seus clientes um atendimento de reconhecida qualidade,
em grande parte atribuida & combinacfo do entusiasmo de meédicos,
enfermeiros € outros profissionais da satde, ainda em formacdo, com a
supervisio criteriosa e sistematica de  profissionais experientes e

pesquisadores no desenvolvimento de seus projetos.

A analogia utilizada para expressar sua compreensdo da

atuacao dos monitores-professores, dos coordenadores e, em particular, do
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pesquisador na escola revela, assim, uma disposicdo especialmente
simpatica as intervengbes com propositos investigativos no processo
pedagogico € uma fundamental boa vontade para com seus professores -

alunos dos cursos de Licenciatura, docentes em formacao.

ApoOs essa primeira conversa, sao distribuidas as fichas de
inscricdo. A despeito dos protestos de alguns funcionarios da
administracg&o da escola, zelosos pela correcdo e legibilidade das
informacoes fornecidas, o preenchimento da ficha de inscricdo é feito pelo
proprio candidato, configurando-se ja numa primeira oportunidade de
manifestacdo auténoma do futuro aluno. Foi a partir das informacoes

extraidas dessas fichas pela secretaria do PROEF-II que compusemos o
Quadro 1.
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Quadro 1: Informacdes sobre os alunos que vieram a compor a Turma 18,
extraiclas do quadro comnsolidado elaborado pela secretaria do
PROEF-II a partir das fichas de inscricao.

Nome**** Wascimento | Bairro onde Escolaridade ti";’;iosg; Trabalho
DM A mora anterior estudar
1 Antdnio Carlos | g9 | 08 | 68 | Olhos D’Agua |4 séric completa ~ [15anos | BPC Eng.
2 Antonio Geraldo | 15 | o3 | 49 Menezes |3 série completa* - HE UFMG
3 Cezarina 01 | 06 | 57 | Esperanca |4 série completa 24 anos Conservo
4 Edmilson 18 | 04 | 62 | Bomlesus |4 série completa 13 anos FUMP
5 Elias 04 | 01 | 65 | Copacabana 5 série completa 18 anos Ind B.
Branca
6 Franklin 20| 06 | 59 Centro |6 séricincompleta | 15anos | Chaveiro
7 Gilda Maria 16 {05 51 Cristina C 7 série completa 24 anos Conservo
8 José Anastacio 06 | 11 | 59 Suzana 6 série incompleta 20 anos Autdénomo
9 Jos¢ Eustaquio 18 112 | 53 | Aparecida | 6 série incompleta 20 anos Auténomo
10 Jos¢ Tomaz 18 | 04 . 70 | Serra Verde |3 série incompleta 11 anos UFMG
11 Luduvina 23 1 09 | 58 | Santo André |1 série*** incompleta |20 anos |-
12 Ma.de Lourdes | ) | 13 | 51 Candelaria |4 série completa 24 anos -
13 Neuza Conceic80 | 47 | 17 | 47 | Carlos Prates | 4 séric completa 38 anos -
14 Orlanda 73 | 02 | 39 Cac?ooe":inha 4 série completa 24 anos Autbnoma
15 Sara Alexandra | 55 | g3 | 66 Planalto 4 série completa 15 anos -
16 Sonia Maria 30 1 12| 63 Beténia 4 séric incompleta 20 anos Auténoma
17 Cléber Antonio |y, participou do processo de selecdo neste ano (re-matricula)
* O aluno contara, em outras oportunidades, que seus estudos néo foram realizados na

escola formal: recebeu instrucdo de um professor contratado para ensinar “ler,
escrever e fazer alguma conta” as criancas “da ro¢a”, onde morava: “A escola era
muito longe, muito fora de mao”.

Egresso do Projeto de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos Servidores da UFMG (PAJA)
A aluna refere-se & 1° série ginasial (hoje 5° série do Ensino Fundamental)

Com a autorizacdo dos alunos e, em alguns casos, por solicitacao deles, seus nomes
reais sao divulgados nesta pesquisa

KRk

FERF

69



A relativa homogeneidade na coluna que se refere ao lapso de
tempo em que os alunos ficaram sem estudar — que repercute no
delineamento da faixa etaria do grupo - né&o é, como vimos, casual, pois
foi o principal critério utilizado para a composicdo da Turma 18. A
utilizacao desse critério, além de atender aos interesses desta pesquisa,
respondia a preocupacado da coordenacic em caracterizar um trabalho
pedagogico dirigido efetivamente para o atendimento do publico adulte, no
sentido de garantir seu espaco na instituicdo escolar, a partir das
hipdteses de que demandas e propositos no campo do conhecimento e das
relacoes humanas sdo diferenciados para alunos jovens, de um lado, e
alunos adultos por outro. A Turma 19 foi formada reunindo alunos cujo
tempo de afastamento dos estudos escolares era inferior a cinco anos.
Conseglientemente, a faixa etaria atendida em cada uma das turmas era
distinta, e essa diferenciacido foi recorrentemente objeto de analise nos
foruns de avaliacdo do trabalho pedagbgico do PROEF-II. Embora néo se
tenha chegado ainda a posicionamentos conclusivos a esse respeito, esse
critério voltou a ser utilizado na formacgdo das Turmas 20 e 21, que
ingressaram no Projeto no ano seguinte. Coordenadores e professores-
monitores empenham-se, agora, na sistematizacdo de observacoes ¢
analises da dinamica dessas turmas para subsidiar a elaboracdo de um
documento com as consideracoes da equipe sobre o tema das
especificidades da Educacéo de Jovens e da Educacdo de Adultos e suas

conseqiiéncias para a organizacdo ¢ desenvolvimento do trabalho

pedagogico que se vai desenvolver?’.

17 Enquanto o PROEF-II se debruca na caracterizacdo da Educacéo de Jovens e da
Educacio de Adultos, a maioria das redes piiblicas que se propdem a oferecer EJA
enfrenta as contradicées de inchiir nessa modalidade de ensino nfp apenas jovens e
adultes (que ja constituem universos bastante diferenciados), mas também um nmero
significativo, nao raro majoritario, de alunos adolescentes, inseridos na EJA {leia-se
“ensino noturno”, e, muitas das vezes na modalidade “supléncia’), por estarem “fora de
faixa” (faixa etaria adeguada & série que esta cursando).
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£ importante observar, ainda, que naoc sO a escolaridade
anterior é variada como também o serd o desempenho na prova que
compoe a segunda etapa do processo de selecdo. Embora todos tenham
sido considerados em condicbes de cursar o segundo segmento do Ensino
Fundamental, ha uma grande diversidade quanto as estratégias de leitura
e 4 producgdo escrita € aos demais recursos de que dispdem e que utilizam

na interacdo com (ou via) o conhecimento escolar.

Essa diversidade, no entanto, ndo nos pareceu configurar-se
num obstaculo ao entrosamento entre os colegas, condigdo que ja
consideravamos, € se nos confirmou, na trajetoria dessa turma, decisiva
para o envolvimento do aluno adulto na dindmica da escola e, portanto,
alvo de nossas preocupagdes prioritarias. Assim, embora no
desenvolvimento do trabalho pedagogico fosse fundamental balizar-nos
também pelas diferentes necessidades e contribuigbes dos alunos,
apostamos na adocdo de um critério de enturmacio que antes nos
garantisse nao a identidade, mas uma certa sintonia de interesses,
preocupagoes € posturas. No acompanhamento da Turma 18, essa sintonia
se nos revelou como uma generosidade para com as dificuldades,
indagacbes e conquistas uns dos outros, ainda que permeada aqui e ali
por conflitos — 0 que ¢ inevitavel, porque constitutivo, da relacao entre

sujeitos.

e« A prova

Uma segunda oportunidade de interlocucao foi a prova a que
os alunos foram submetidos para que avaliassemos a adequacgdo de sua
insercéao no 2° segmento do Ensino Fundamental. Essa prova pretende ser
um parametro para definirmos ndo exatamente “quem esta apto a cursar a
5" série”, mas, muito mais, com quem é que, considerando nossas
limitacoes de tempo, formacio e competéncia, seria possivel desenvolver

em dois anos um trabalho significativo e que nos permitisse conferir aos
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alunos, homnestamente, wum certificado de conclusdo do Ensino
Fundamental, habilitando-os, ndo apenas legalmente, a prosseguir os

estudos.

Convocada para coordenar a elaboracido dessa proval®, reuni
os monitores-professores interessados em participar da producio desse
instrumento de avaliacdo: quatro monitoras-professoras da area de
Matematica, uma da area de Ciéncias e duas monitoras-professoras do
Projeto de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos Servidores da UFMG. O
coordenador da area de Ciéncias, prof. Julioc E. D. Pereira, também

integrou a equipe.

A prova, que seria realizada em novembro de 1997, teve como
tema o Centenario de Belo Horizonte (comemorado em 12 de dezembro
daquele ano). A escolha desse tema foi motivada por sua atualidade e pela
facilidade de acesso a informagées a ele relativas. Havia ainda todo o

“clima” do Centenario, fartamente divulgado pela midia local durante o
ano de 1997.

O texto selecionado para a prova foi extraido e adaptado de um
caderno publicado pela Secretaria Municipal de Educagdo com
depoimentos de antigos moradores da cidade. Além de contemplar o tema
do Centenario da Cidade, as “lembrancas de Seu Amadeo” que
compunham o texto foram como que o primeiro “mote” para a abordagem

da rememoracac com (€ por} os sujeitos desta pesquisa.

A pentltima questdao dessa prova (ver box) pedia que o
candidato, por sua vez, também produzisse um texto a partir de suas
lembrancas da cidade. E assim, esta foi uma primeira solicitacdo a esses
alunos de manifestacdo explicita de suas lembrancas; mas foi,

principalmente, um primeiro convite ao exercicio de lembra-las.

18 A prova completa encontra-se no ANEXO 2.
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7. Ha quanto temp»© vocé conhece Belo Horizonte?
Escreva um pequeno texto contando alguma mudanca que vocé observou na
cidade entre o tem Po em que vocé a conheceu e os dias de hoje.

No seu texto, deve ficar claro como era antes e como € agora.

YVocé deve ainda comentar os motivos que vocé considera responsaveis por essa
mudanca.

Dé também a sua opiniao, dizendo se essa mudanca melhorou a vida da cidade
ou nao.

Numa primeira tentativa de ir conhecendo os sujeitos e suas
experiéncias de vida, cruzamos as informagdes do cabecalho com aquelas

que poderiamos extrair do texto produzido na questao 7. (ver Quadro 2)

Quadro 2: Informacdes extraidas da prova de selecdo:

r ALUNOS Tdade em dez/97(anos)* | Ha guanto tempo reside em BH | Idade com que veio para
(anog)** BH (anos)***
1) Antdnio Carlos 29 3 7
2) Antdnio Geraldo 48 71 79
3) Cezarina 40 70 55
4) Edmilson 33 30 B
5) Elias 32 15 17
) Franklin 38 30 3
7) Gilda 46 73 74
8) José Anasticio 38 38 0
9) Jos¢ Eustaquic 43 43 G
10) Jos¢ Tomaz 27 3 T
11) Luduvina 39 77 5
12) Ma. de Lourdes 435 a0 3
13) Neuza 49 49 5
14) Orlanda 38 18 5
15) Sara 31 31 5
16) Sonia 33 20 3
17) Cléber Nio participou deste processo de selecio

* Informacao obtida através do cabecalho da prova
** Informacao extraida da resposta a questao 7
=+ Idade calculada a partir dos dados das colunas anteriores
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Dos 16 alunos!® da Turma 18 que passaram por €SSe€ processo
de selecdo € que participam desta pesquisa, nove nasceram em Belo
Horizonte, mas apenas cinco viveram na Capital desde o nascimento. Os
demais sao rmigrantes oriundos de (ou que residiram em) outras cidades do

Estado de Minas Gerais e uma aluna ¢ do interior do Espirito Santo.

A qltima coluna do Quadro 2 foi incluida por considerarmos
que ter cursado o “ensino primario” nas escolas da Capital {ou em cidades
de médio e grande porte) ou té-lo cursado no interior {em cidades
pequenas ou na zona rural) poderia ser uma informacéo relevante para
inferirmos hipéteses sobre a escolarizacdo anterior desses alunos, uma vez

que inovacOes ¢ recursos didaticos tém uma penetracédo irregular nas

diversas regides do Estado.

Em todos os textos produzidos pelos entdo candidatos, seus
autores conseguiram identificar e descrever mudangas ocorridas na
cidade. Alguns se referiramn a melhorias no sistema de transportes e 2
canalizag@o do Ribeirdo Arrudas. Dois textos falam com nostalgia do Cine
Metropole, cujo prédio foi demolido para dar lugar a uma construcio
moderna que hoje abriga um banco. Trés candidatas inseriram nas
lembrancas da cidade as lembrancas pessoais de sua infancia e da rotina
familiar. Na comparacdo com os dias de hoje, muitos se queixaram da
violéncia. Ninguém fez qualquer alusio a vida escolar, ao prédio onde
ocorriam as aulas, a professores ou colegas ou a quaisquer rituais ligados

a escola.

19 Dos 25 alunos que inicialmente compunham a Turma 18, nove néo concluiram o
primeiro semestre letivo de 1998, que se estendeu até outubro daquele ano, em reposiciio
aos quase trés meses em que foi interrompido devido a greve nas Instituicdes Federais de
Ensino. Os 16 restantes prosseguiram até o final do curso. Em 1999, um ex-aluno do
PROEF-1I, tendo sido reprovado no ultimo periodo ha alguns anos atras, retornou ao
Projeto para complementar sua formacao no Ensino Fundamental. Foi, entdo, por
sugestao da Coordenacéo e visando preservar os principios do PROEF-II de propiciar a
seus alunos uma experiéncia de escolarizacéio e ndo apenas um diploma, incorporado &
Turma 18 e & amostra desta pesquisa.
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Nas <questdes “de Matematica”, entretanto, nao foi dificil
identificar as marcas da escolarizacdo. Com efeito, se tomarmos as
questdes para = avaliacio dos conhecimentos de Matematica dos
candidatos, as quiais compunham a “interpretacéo do texto” proposto na
prova, podemoss ensaiar uma sugestiva comparagaoc entre 0S

procedimentos u tilizados {ou registrados) pelos candidatos nas questoes
namero 2 e namero 6. (ver box]j

2. Este depoimento foi dado pelo Sr. Amadeo em 1991. E admiravel que ele se
recorde de tantos detalhes! Quantos anos se passaram entre o seu retorno a
cidade e a época exn que ele deu este depoimento?

6. Nos anos 40, Belo Horizonte se tornou um dos mais importantes polos
industriais do pais.

O numero de induistrias passou de 748 para 1418.

Quantas novas industrias surgiram na cidade nesse periodo?

(Escreva o que voce fez para encontrar esta quantidade )

Em 1939, a industria da cidade produzia Cr$ 86 milhdes.

Em 1948, o valor da producéo industrial era 6 vezes maior, ou seja a indistria ja
produzia Cr$ milhdes.

(complete)
{Escreva o que vocé fez para encontrar este valor)

De 1939 até 1948, a industria gerou 8720 novos empregos.
Em 1939, eram 10589 trabalhadores na indstria.
Quantos trabathadores na industria havia em 19487
(Escreva o que vocé fez para encontrar essa quantidade)

para responder a questdo de numero 2, os candidatos
precisavam executar uma subtracio; para responder aos trés itens da
questdo de namero 6, os candidatos deveriam efetuar operacdes de

subtracao, muliiplicacao e adicéo, respectivamente.

Os itens da questdo 6, no entanto, tinham um enunciado

muito mais parecido com o dos problemas de Matematica escolares e uma
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orientacéo explicita para que o candidato indicasse o que teria feito para
encontrar a resposta. A excecio de um sujeito que ndo deixou registradas
as operacoes € apenas “conta” que operacoes efetuou (“eu diminui 1418 por
7487; “eu multipliquei 86 X 6 e encontrei o resultado”; “eu somei 8720 +
10589 para encontrar o resultado”), a totalidade dos sujeitos armou as
operacdes em conformidade com os algoritmos ensinados normalmente na
escola. Os indices de acerto sdo de 100% para o primeiro e o segundo
itens. No terceiro item, ha duas respostas incorretas, devidamente
acompanhadas de operagoes inadequadas?® para resolver o problema, mas

efetuadas corretamente. Uma candidata deixou o item em branco.

Alguns candidatos ndo apenas registraram as operag¢des como

3

também escreveram: “multipliquei ...”; “diminui ...”; “usando a operacdo de

subtracdao’”...

Ja na questio 2, o carater de “questdo de Matematica” é muito
menos explicito: seu enunciado se parece muito menos com os enunciados
de problemas escolares de Matematica do que, por exemplo, o enunciado
da questdo 6. Apesar da pergunta iniciada com a palavra “Quantos’, a
inser¢cdo do comentario sobre os prodigios de rememoracdo do senhor
Amadeo remetem antes a uma interpretacdo do texto (Puxa! Ele se lembra
de tanta coisa depois de tanto tempol) do que a um mero calculo da
extensféo de um periodo dadas as datas inicial e final. Além disso, nem
todas as informacdes necessarias para se chegar a resposta estdo
presentes ali na formulacio da questao, e o candidato precisa recorrer ao
texto para “completar” os dados do “problema”. Nao ha nesse enunciado
nenhuma solicitagdo de registro dos procedimentos para a achar a

resposta. A questéio, pois, nao tem, por assim dizer, um enunciado “tipico
de Problemas de Matemdtica”.

20 Uma candidata subtrai: 10589-8720. Um outro candidato divide 8720 por @, adiciona
10589 + 8720, divide 10589 por 8, e da como resposta o resultado desta altima divisao;
além disso, escreve no espaco reservado ao raciecinio a palavra “DIVIDENDC”, onde talvez
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O irxdice de acerto na questdo 2 entre os candidatos que viriam.
a formar a Tursna 18 cai para 75%. E um indice ainda alto, ¢ verdade,
mas trata-se de um indice de acerto nas provas de candidatos aprovados.
Aqui nos interessa comparar as respostas apresentadas pelos candidatos a
questdo 2 com aquelas dadas aos itens da questdo 6, especialmente o
primeiro que tarnbém demanda uma operacdo de subtracio e cujo indice
de acerto € de 100%. Nao € a diferenca entre os indices de acerto que nos
chama a atencao, mas a ocorréncia bem mais modesta de registros
identificaveis como tipicos de resolucao de problemas de Matematica nas
respostas da Questdo 2: apenas quatro sujeitos (25%j registraram a

operacdo que efetuaram; esses quatro apresentaram respostas corretas.
(Ver Quadro 3)

quisesse escrever “dividindo”, atendendo a solicitacdo de escrever o que fez para
encontrar a quantidade de trabalhadores que havia na industria em 1948.
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Quadro 3: Tipos de resposta das questdes “de Matematica”
da prova de selecdo

ALUNOS

Questdo 2

Questio 6.1

Questio 6.2

Questao 6.3

Desempenho

Registro

Desempenho

Registro

Desempenho

Registro

Desempenho

Registro

1) Antonio
Carlos

C

23 Anténio
Geraldo

3) Cezarnina

4} Fdmilson

5) Ehas

6) Franklin

7} Gilda

8) José
Anastcio

el e I e

O Of 2 OF O O

O O OF OF O O O

93 José
Fustaquio

e}

e}

10} José
Tomaz

o

11) Luduvina

O

o

12)Ma. de
Lourdes

e}

O

13) Neuza

14) Orlanda

15) Sara

Ol = o O O O O

Ol W O R om o ®m OO O R R AR R R R

Ol O O

16) Sonia

C

R

C

O] O O Of O O O O O O QO Q ¢ O ©

O O O O

Ol O] ¢l O OO Y O OO 0oooC O O

O = O o O O

Ol Ol O O O O T O O & O 002 0 ©

17) Cléber

Néo participou deste processo de selecdo

Desempenho:

C- resposta correta

1 — resposta incorreta

N — ndo fez a questio

Registros:

R- apenas cscreven a resposta

O - registrou a operagio efetuada

D — descreveu o procedimento usado
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Pode-se ja perceber, na conformacido desse quadro, o indicio
de uma certa familiaridade com o género proprio da Matematica Escolar,
flagrada nos registros dos procedimentos efetuados por esses candidatos,
todos eles afastados dos bancos escolares ha, no minimo, 11 anos. Os
problemas s&o relativamente simples, e os procedimentos demandados
certamente freglientes em situacdes do cotidiano. Entretanto, a forma com
que os candidatos registram seus procedimentos na questdo 6 &
inequivocamente marcada pelos padroes de registro escolar, € a opgédo por
esse formato, muito provavelmente, estaria influenciada naoc so pelo
enunciado da guestao, mas também pela circunstancia em que é proposta
e na qual se produz a resposta e seu registro: prova de lapis e papel,
selecao para uma vaga na escola, aplicada numa sala de aula, sob a
orientacio de professores, candidatos sentados nas carteiras, numeradas e
enfileiradas?!, enfim, um cenario para que se desenvolva um script com

argumento e roteiro tipicamente escolares.

Assim, ainda que eventualmente pudessem dispensar o
registro da operacao efetuada, gracas a habilidade com o calculo mental ja
demonstrada na resolu¢io da Questao 2, o reconhecimento do “problema
de Matematica” nos enunciados da Questdo 6 — que compunha uma prova
de selecao — desencadeia uma resposta que se ha de valer de recursos
diferenciados, selecionados do repertorio desses alunos como os mais

adequados aquela situagéo discursiva.

Os quatro alunos que também registraram a operacdo na
Questdo 2 estdo entre os que, em outras oportunidades, mostrario ser
mais “adaptados’ aos modos escolares do fazer matematico, o que se
deixara evidenciar na organizacao de seus registros, no uso freqiiente de

terminologia propria e na op¢ao recorrente por procedimentos canénicos.

21 Trata-se de uma selecdio para uma vaga na escola publica, que deve, pois, obedecer a
todos os rituais de um concurso publico: editais, sigilo, horarios estabelecidos, etc.
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* A entrevista

Das entrevistas, realizadas somente com aqueles gue tinham
sido, a partir do resultado da prova, indicados para 0 PROEF-II 22, temos
apenas os apontamentos daqueles monitores ou coordenadores a quem
cabia o registro das entrevistas. Procurando identificar as motivagoes que
levaram os candidatos a interromperem e agora retomarem seus estudos,
no PROEF-II, e verificar as condi¢cbes materiais de que dispunham para
levar adiante essa empreitada (disponibilidade de horario, facilidade de
acesso, Iinterferéncias com a vida familiar e/ou profissional}, as
informacoes € impressoes registradas nesses apontamentos foram tomadas
como base para a discussfo que se travou na reunido de coordenadores e
que definiu a selecdo dos alunos. Sao, entretanto, anotacdes pessoais, nao
padronizadas e que podem omitir elementos a um leitor que nio
compartilhe dos codigos do autor. Por isso, dada a diversidade dos
registro, transcrevo-os tal como se encontram nos apontamentos dos
entrevistadores (entre os quais me incluo}, para que o leitor tenha acesso
as mesmas informacdes de que eu dispunha no inicio do Trabalho de
Campo. Essas informacgoes foram sendo ampliadas, transformadas, (re-}
significadas, no confronto com aquelas colhidas em outras oportunidades
de interlocucao, para que se delineassem perfis de cada um desses alunos

que, na interagéo, se foram constituindo sujeitos desta pesquisa.

22 Aos demais, sugeriu-se integrarem-se em uma turma do PAJA {Projeto de Alfabetizacao
de Jovens e Adultos Servidores da UFMG, hoje, Projeto de Ensino Fundamental de Jovens
e Adultos - 17 segmento) que funcionava no Centro Pedagogico, no periodo noturno.
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Transcricio dos Apontamentos dos entrevistadores
sobre os candidatos que vieram a compor a Turma 18

1- Antonio Carlos — 29 anos

Saiu da escola para trabalhar.

O emprego exige riivel de escolaridade.
Casado, 1 filho: 6 anos.

Mulher deu a “maior for¢a”.

2. Antonio Geraldo - 48 anos

Mora em Neves/Justinopolis.

Natural de Conselheiro Pena (MG).

Marceneiro {trabalha atras da ASSUFEMG).

Casado, 4 fithos (22,20,16, ¢ 7 anos)

(os dois mais velhos nao estudam, os dois mais novos estudam).
Parou de estudar nna 3" série (incompleta),

feita em casa, ha mais ou menos 35 anos.

Aluno do PAJA (Projeto de Alfabetizaco de Jovens e Adultos Servidores da UFMG).
Sua mulher {50 anos) néo apéia {sua decisdo de estudar).

Ela tem 1° grau incompleto.

Os filhos nao dao palpite. A filha de 15 anos apéia.

“Eu vou chegar lal”

Larga servico as 16 h; fica direto. Nao tem problema para chegar no horério.

3- Cezarina -~ 40 anos

Casada, 2 fitThos.

Mora em Ribeirdo das Neves.

Fez até a 4° série completa.

Freqlientou o Visao (curso supletivo — escola privada) durante 6 meses.
Parou por causa do preco.

Trabalha na CONSERVO (prestadora de servico de limpeza), na Reitoria, ha
1 ano. ’
Parou de estudar para trabathar em casa de familia.

Fez 3° e 4° séries depois dos 16 anos.

“Eliminou” Geografia, Histéria, Portugués e OSPB.

lf’articipa da Pastoral do Negro e da vida comunitaria em Neves.

E alfabetizadora de adultos em projeto voluntario em Neves,

4- Edmilson - 35 anos

Mora no Bairro Bom Jesus (perto do Santo André).
Auxiliar de cozinha da FUMP (na Praca de Servigos).
Natural de Belo Horizonte.

Casado, 2 filhas (1 ano ¢ 6 meses e 3 anos e 8 meses).
Estudou até a 4° série; parou ha 15 anos.

Tentou o CP pela 3* vez.

Mulher esta desempregada; s6 tem primario.

“Pra procurar melhorar mais um pouquinho®.

No trabalho, o pessoal incentiva.

Larga as 15:30h, pega as 6:30 {talvez passe parade 8 as 17 h).
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5- Elias — 32 anos

Casado, 3 filhos: 9 anos, 7 anos, 4 anos.

Chegar no horario: OK.

Sua mulher achou “uma boa” ele voltar a estudar.

“Acho bom o estudo, pra mim esta fazendo falta!”

Parou de estudar para trabalhar: era cobrador de énibus.
“Ndo vou ficar cansado porgue a cabeca é outra”.

6- Franklin - 38 anos

Casado, 2 filhas: 9 anos e 13 anos.

Chaveiro / Dono de fabrica de sapato.

Sempre teve vontade de estudar Fisica.

“Se fizer o supletivo em escola particular, nao vou ter tanta base”.
“Se eu fosse empresdrio, faria escola de graca.”

“Tenho dificuldade com o pessoal por falta de estudo’.
“Leto muito”.

7- Gilda Maria - 46 anos

Trabalha na CONSERVO, no ICEX.

Mora no Bairro Cristina, em Santa Luzia.

Natural de Datas.

Vitva, 2 fithos {21 e 18 anos}.

Nunca tentou voltar a estudar; parou na 7° série: trabalho.
Familia: inica filha nao formada; marido tinha diabete; 2° ano de eletronica.
No servico, nao ha incentivo; filhos apéiam.

“Fu adoro escrever”; “Isso é c ou s”;

Quero escrever um livro sobre a minha vida”.

O pai achava que filha néo precisava estudar.

Larga servico as 16 horas. Pega uns “bicos” no ICB, fica na UFMG.
N#o tem problema de chegar no horario.

8- José Anastiacio - 38 anos

Trabalha com prestagéo de servigos, atualmente na MRV (construtora).
Sai as 4 ou 5 da tarde.

Casado, 3 filhos: 2 anos, 4 anos e 12 anos.

“Minha mulher me incentiva.” “Minha filha passou na minha frente.”
Comecou a estudar “mais tarde”.

Trabalhava no trecho. Trabalhou no Iraque.
Tentou voltar a estudar no Visao (Supletivo-escola privada), mas o preco...
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9. José Eustaqui« -44 anos

Mora no Bairro A parecida {Cachoeirinha).

Natural de Belo H orizonte.

Protético auténomro. Tem uma oficina de prot i

Casado, 1 fitha (7 anos). protese no bairro Flanalto.

Fez até a 6° série incompleta. Estudava, parava. Tentou voltar varias vezes
Pretende ser técnico {licenca de 2° grau). ' )
Tem 20 anos que parou de estudar.

Familia incentiva: maée, esposa, filhinha — bom para acompanha-la.
Esposa tem (Curso) Técnico em Contabilidade.

Nao tem problema de chegar no horario:

Pega 6nibus as 18:15h Ha varias linhas de 8nibus,

| 10- José Tomaz — 27 anos

Casado.

Mora no Bairro Serra Verde.

Fez até a 5" série.

Trabalha na PLANTAQ (firma de seguranca) na UFMG:
ha 1 ano como vigilante na Praca de Servigos.
Trabalhava na roca € estudava a uma légua de casa.
Trabalhou na construcao civil, de auxiliar de transporte.
Sempre quis concluir os estudos.

A esposa esta dando a maior forca para ele estudar.

A prova exigiu calma e raciocinio.

Se preparou lendo textos e tendo ajuda da esposa.
Trabalha das 19 as 7h da manha.

Disse que tem condigdes de mudar de horario.

11- Luduvina — 39 anos

Separada, 2 filhos.

Mora no bairro Santo Andreé.

Fez até 4° série.

Depois, fez 6 meses no Aprov: ivo- i

- fiIz: O L tands 2 matgﬁas? (curso supletivo- escola privada)
Prefere aqui para “ter base”.

'12- Maria de Lourdes - 46 anos
Diverciada, 3 filhos.
Mora na Candelaria.

E auxiliar de escola, trabalha na Cantina de um Jardim de Infanci i
Trabalha no Jardim ha 10 anos - & tarde. ancia Municipal.

Parou de estudar porque, quando passou para o Ginasio,
o pai nédo deixou mais estudar.

Mais tarde, tentou estudar e o marido nao deixou. Fez até a 5° série.

Tem direito a estudar no “Caio Libano” (Escola Municipal que oferece supléncia)
mas ficaria contramao. ’

Aqui é mais perto de casa e do Jardim.




13- Neuza da Conceicdo - 50 anos

Casada, 3 filhos.

Mora no Bairro Carlos Prates.,

Na Admissao viveu uma “fantasia”:

“Vou trabalhar, arrumar emprego, comprar roupa nova’.

{Por isso parou de estudar)

Tentou estudar no Piedade, mas ficou gravida.

E costureira e expds na Feira de Artesanato durante 16 anos (de 80 a 96).
Tem uma amiga estudando no Projeto: Silene.

Quer estudar e se sente preparada.

14- Orlanda - 38 anos

Mora nno Nova Cachoeirinha,

24 anos que parou de estudar.

Tentou Supletivo Visdo em 1975, perdeu o pai e a mae ha 2 anos .
Sempre investiu nos pais.

Trabalha de manicure, ja foi costureira, grafica, loja.

Hoje € cabelereira e, para fazer cursos na sua area, exige-se a 8" série.
Horario € independente.

Tem o incentivo do marido.
Durante a escolarizacfio nao teve repeténcia.

15- Sara Alexandra - 31 anos

Primario: Bairro Santa Ménica.

Parou na 5° para trabalhar: casa de familia, drograria, grafica,
Via Brasil, Fabrica de Costura.

Casada, 2 filhos: 6 e 9 anos.

Queria estudar mas tinha que ajudar em casa.,

Marido esta “dando forca”.

“Quero ajudar nos deveres dos filhos.”

16- Sonia Maria, 33 anos

Solteira, 3 filhos.

Mora no Bairro Betania.

Tem saldo de Beleza em casa.

Ficou 6rfa de mae bem nova: ficou cuidando da casa e dos irm3os.
E cabelereira e tem vontade de escrever muito e ler mais.

Fez prova aos 17 anos e recebeu um “certificado de 4* série,

“sem direito a continuar estudos”

Concluiu, esses dias, a 4" série, numa supléncia do bairro.
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2.2.2 Comecama as aulas: atividades de sondagem propostas pela

professora de Miatematica

No imicio do periodo letivo, os monitores-professores sempre
realizam com seus alunos dindmicas de apresentacido com o objetivo nao
s6 de se conhecerem melhor e se darem a conhecer, mas também de criar
um ambiente de maior intimidade e descontracao entre os alunos € entre

eles e a equipe.

Além das dinamicas de cunho mais ladico, algumas atividades
especificas, ligadas as disciplinas, sao propostas para os alunos, com o
objetivo de se fazer uma sondagem acerca dos conhecimentos e estratégias
de que dispdem 10 que se refere aos contetidos que serao trabathados, ou

ainda, para se fazer justamente o levantamento das demandas para o

trabalho que se vai desenvolver.

Muitas vezes escutei dos alunos queixas em relacio ao “tempo
que se perdia” nessas sondagens, propostas, em alguns casos,

simplesmente através da pergunta: “O que vocés querem saber de...?”

No caso da Matematica, entretanto, as monitoras-professoras,

Erika e Neila, que assumiram as aulas das turmas 18 e 19,

respectivamente, optaram por um processo que envolvia atividades de

diversas naturezas.

¢ Conversa informal

Houve um primeiro momento coletivo, de conversa informal.
As professoras-monitoras fizeram apontamentos sobre o que os alunos se
lembravam da escola e da Matematica que 14 aprenderam e sobre as
situacoes de sua vida cotidiana em que usam conceitos e/ou

procedimentos da Matematica.



Nesses apontamentos??, encontramos referéncias a conteQidos
que os alunos julgam que deverdo ser contemplados nas aulas de
Matematica, tais como “equacdes”, “expressdes” (“aquilo de colchetes,
parénteses...”). Sao contetdos tipicamente escolares €, embora nao
consigam dizer deles mais do que algumas referéncias a sua eXpressio
simbolica, os alunos nao tém a menor davida de gue se trata de assuntos
pertencentes ao universo (discursivo) da Matematica Escolar. A professora
capta, ainda, uma certa ansiedade nos alunos por comegarem logo a
encarar os conhecimentos e as atividades escolares (“Que horas a gente vai
comecar a fazer contas?), embora eles nao disfarcem seus temores em
relagao a Matemdtica e alguns até mesmo manifestem sua resisténcia a
ela: “A Matemdtica nao tem nada de bom”. Por outro lado, um tema que a
propria escola ainda aborda de maneira um tanto timida foi ali
contemplado por demanda de alguns alunos. Trata-se do uso da
calculadora e sua relacdo com o ensino da Matematica escolar. Houve
divergéncia entre os posicionamentos: alguns acham que “atrapalha o
raciocinio”; outros a defendem como ferramenta indispensavel “nos dias de
hoje” e reivindicam que sua utilizacdo seja nédo s6 permitida como também
orientada pela escola. A propria polémica, no entanto, aponta para as
professoras, € para o Projeto como um todo, a necessidade de se

contemplar essa discuss@o e propor acodes que considerem as demandas
levantadas.

A professora tentou conduzir a conversa para que os alunos
apontassem “experiéncias beoas” com a Matematica. No entanto, as notas
da monitora estdo, nesse ponto, salpicadas de expressoes que condicionam
a avaliacdo das tais experiéncias ao que o ensino de Matematica poderia
ser (“se conseguissem mostrar que a Matemdtica & boa, é importante...”,

“tento ajudar meus filhos no para casa, s6 que as formulas de hoje sco

%3 Na Turma 18, a conversa foi coordenada pela professora-monitora da turma, Erika,
enquanto a professora-monitora Neila fazia os apontamentos. Na Turma 19, os papéis se
inverteram.
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diferentes’); ou aQ abrandamento de uma situacdo que, sem o0 aporte da
Matematica, poderia ser ainda pior (* mas ajuda a somar as dividas prd
gente ver que jetto vai dar..”}; ou, ainda, a propriedade que atribuem a
Matematica de revelar a (triste) realidade (“é melhor ndo estudar

porcentagem sSendio vocé vai ter raiva do seu salario”).

Nao foi dificil para a monitora, porém, construir, a partir das
falas dos alunos, uma lista que relacionasse suas atividades profissionais
e usos da Matematica que eles proprios apontaram, dando conta de que
reconhecem sua utilidade e gozam de alguma intimidade com

determinados comnceitos, termos e procedimentos. (ver box)

Protético — “medidas”, “dimensoées”

Auxiliar de cozinha — “medidas”, “peso”

Marceneiro — “medidas”

Construcdo civil - “medidas”, “planta”, “porcentagem”

Dona de casa — “administracdo das financas em casa”, “quantidades

de alimento”

Outros - “‘medidas de dareas”, “compras”, “porcentagem”,

“velocidade média”, “tempo de viagem”.

Transcrito dos apontamentos da monitora Neila sobre a conversa
coordenada pela monitora-professora Erika na Turma 18

Quanto as expectativas dos alunos em relacdo ao curso €
interessante observar que, apesar do “medo” confessado por muitos, todos
depositam, na atuacio da professora, suas esperancas de que as aulas
venham “tirar o tabu” da dificuldade da Matematica. Essa esperanca
poderia soar de algum modo contraditoria, uma vez que o estabelecimento
do tal “tabu” muitos dos alunos também atribuem a seus professores

anteriores e ao discurso corrente sobre a Matematica. Entretanto, a
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manifestacao de sua confianca nos beneficios da atuacéao da professora no
favorecimento de uma relacdo mais amistosa com a Matematica pode ser
também interpretada em seu teor de reivindicacio, como uma estratégia

empreendida pelos alunos no sentido de comprometer a professora com a

realizacdo de suas expectativas.

Alguns alunos esperam, ainda, que a abordagem da
Matematica que tera lugar na escola os auxilie em suas atividades diarias
ou na ampliacdo de suas perspectivas profissionais (“dd base para
contabilidade”, “um pouco de formula para facilitar a vida®); outros, no

entanto, insistem que o que querem ¢é aprender as “expressoes” (para

saber falar) da Matematica.

e Exercicios de reconhecimento

Nessa mesma noite, foram propostas aos alunos algumas
questdes que envolviam a compreensio (tipicamente escolar) do sistema de

numeracdo decimal e que deveriam ser respondidas também por escrito, e

individualmente. (ver box)

Observe o numeral 729.

Responda:

1}Qual é o algarismo que ocupa a ordem das unidades? E quanto ele vale neste
numero?

2)Qual & o algarismo que ocupa a ordem das dezenas? E quanto ele vale neste
numero?

3) Qual é algarismo que ocupa a ordem das centenas? E quanto ele vale neste
numero?

4) Quando mudamos os algarismos deste namero de lugar, 0 que acontece com
seu valor?

A avaliacdo que a professora faz baseada nessas questdes,
aponta, em alguns casos, uma certa “confusdo em relacdo ao sistema de
numeracgdo decimal’. Cabe observar que a tal “confusao” ndo se reflete
num uso eventualmente inadequado dos numeros ou dos principios do
sistema, mas na dificuldade em responder as guestdoes propostas pela

professora. Segundo a classificacdo de Thomas BUTTS (cf. FONSECA,
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1992), as trés primeiras dessas questées sobre Sistema de Numeracao
estariam entre as que o autor chama de “exercicios de
reconhecimento”(.34) € néo demandariam (e nem avaliariam), pois,
“compreensdo do sistema’, mas tao-somente reconhecimento dos termos
utilizados. A nltimma questdo é a que exige que, compreendendo o valor
posicional, o alurio aponte a alteracao provocada no valor do numeral se se
mudam os algarismos de posicao. Se tomamos as respostas dos alunos,
veremos gue, umns mais laconicos, outros mais prolixos, todos falam de
“mudanca no valor do numero”, ou, pelo menos exibem os numerais que
resultariam da muodificacdo proposta, numa boa indicagdo de que se dao
conta da principal caracteristica do sistema posicional: que o valor do

algarismo depende da posicdo que ocupa no numeral.

Mas, se a professora preocupam as dificuldades de alguns
alunos com a {expressdo da) compreensdo do sistema de numeracao, a
mim me chama a atencdo, pelo contrario, o alto indice de respostas
absolutamente corretas — no contelido € na forma - {11/16), indicando a
surpreendente intimidade desses sujeitos, ha tantos anos afastados (como
alunos) daquele contexto discursivo, com um modo tédo escolar de falar dos

nameros

e Producdo e resolucio de problemas

Na aula seguinte, as professoras propuseram uma atividade
na qual pediam a seus alunos que apresentassem (por escrito,
individualmente) situagdes envolvendo cada uma das quatro operagoes
fundamentais e as resolvessem. Depois, elas mesmas apresentaram alguns
problemas que lidavam com as quatro operacdes nas suas varias idéias e

pediram que os alunos os solucionassem.

Assim, a identificacdo das funcbes das operagoes
fundamentais na resolucao de problemas, as professoras optaram por

avalia-la, primeiramente, numa atividade de cunho mais exploratério, a
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partir das respostas que deram as questdes: “Em que situacées usamos a
operagdo de ... {adigdo, subtracdo, multiplicacao e divisdo)?”, para s6 depois
proporem problemas mais diretivos. Talvez justamente porque a pergunta
se referisse a “situacdes” e nao a “problemas”, as respostas apresentadas
pelos alunos se distanciaram mais dos enunciados de problemas escolares
de Matematica e se reportaram a contextos de sua vivéncia pessoal, em
geral compartilhada pelo grupo: compras, pagamentos, salarios,
distribuicdo de produtos a amigos, colegas, filhos, etc. A maioria deles
identificou, com propriedade, a operacdo adequada a cada situacso.
Somente  alguns poucos alunos nao conseguiram responder
adequadamente a todas as questdes, mostrando dificuldades
{especialmente para propor situacbes que utilizariam multiplicacdo ou
divisdo} que podem ser atribuidas a sua pouca intimidade com as proprias
operagbes, com a elaboracao do texto escrito ou com a execucdo de
atividades exploratorias. Nao faltaram também aqueles que, reconhecendo
os objetivos didaticos da tarefa, apresentaram (corretamente) enunciados

de problemas tipicamente escolares.

Na resolucdo dos problemas propostos pelas professoras, o
indice de acerto das respostas € bastante alto {os eventuais erros sio
ocasionados antes por deslizes ao efetuarem uma operacdo do que pela
adocao de uma estratégia equivocada para atacar ¢ problema), embora as
operacoes utilizadas nem sempre correspondam aquelas que a professora
esperava encontrar. Nos problemas que demandariam uma subtracio
(especialmente quando a idéia € aditiva: “quanto falta para..”), varios
alunos registram a adicdo, colocando, corretamente a resposta (calculada
mentalmente) no lugar de uma das parcelas. Resolvem também situacoes
de divisdo, efetuando varias multiplicacdes até encontrar o produto que
mais se aproxime daquele que seria o dividendo. Afastam-se, pois, nesses
casos, das solugdes escolares e nos parece sintomatico que isso ocorra

com maior freqliéncia numa atividade de resolucdo de problemas do que
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naquela atividade em que um certo traquejo com a linguagem (da

Matematica Escolar) era mais decisivo.

o Exzercicios algoritmicos

Num=z outra noite, foi apresentada aos alunos uma lista de
exercicios do tipo algoritmicos {“arme e efetue”, por exemplo) propondo
adigoes, subtracoes, multiplicacées e divisdes com nlmeros naturais, em
diversos niveis de dificuldade. Também na resolucdo desses exercicios, 0s

alunos deveriam usar o suporte escrito e trabalhar individualmente.

Em relacdo aos algoritmos das operagdes, a maior parte dos
alunos so se atrapalha no da divisao, embora a professora identifique que
um namero significativo de alunos precisa de um “reforco” para ter mais
agilidade com OS fatos fundamentais da multiplicacdo e da divisdo.
Também a multiplicacdo e a divisdo envolvendo zero e um ainda sao
nebulosas para alguns deles, o0 que néo chega a ser surpreendente, se
considerarmos © artificialismo dessas operacbes para a solucdo de
“problemas praticos”, sendo, pois, sua concepcao ligada antes as
necessidades de composicdo do corpo matemdtico — em que vigora o
principio da extensdo (cf. CARACA, p.26-28) - do que a uma demanda da

vida pratica.

As respostas as questdes sobre os sistema de numeracio, oS
problemas elaborados pelos alunos, sua solucdo e a solucdo daqueles
propostos pelas professoras, € a execucao dos exercicios foram corrigidos
de forma qualitativa: em vez de uma “nota”, a professora “anotou” nos
trabalhos escritos de cada aluno o que poéde avaliar sobre o conhecimento

dele a partir daquele instrumento.
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o Exibicdo de video, debate e producido de relatoério

Além de todas essas tarefas anteriormente mencionadas, foi
exibido para a turma o video “Donald no pais da Matemdatica” (Abril Video)
e, ap6és um debate com todo o grupo, foi proposta a elaboracao de um
relatorio individual, por escrito, que deveria contemplar os itens indicados
pela professora. Cada aluno deveria destacar algumas cenas do filme que
mostrassem o “relacionamento”™ do homem com a Matematica e, em
seguida, descrever pelo menos uma situacdo, que nao estivesse na fita,
em que ele proprio se relacionaria com a Matematica; indagava-se, depois,
se o aluno conseguia identificar algum “contetido matematico” no filme ¢
pedia-se que o(s] apontasse; solicitava-se, por fim, que emitisse sua

opinido a respeito desse video e desse tipo de atividade.

Alguns alunos fizeram um pequeno texto incluindo nele os
comentarios solicitados; outros foram respondendo item por item, como
num gquestionario. Todos eles incluiram referéncias a relacdo da musica
(ou das notas musicais, ou dos instrumentos] com a Matematica entre as
situacoes do filme que mais lhes chamaram a atengdo. Fizeram também
recorrente mencido a Matematica na anatomia das flores, nos
regulamentos, campos e estratégias dos jogos e nas obras de arte. Se, no
filme, a Matematica na arte e no lazer os surpreende, em sua vida
cotidiana eles a identificam nas ferramentas, pecas, maquinas, medicoes,
pagamentos, encargos sociais, tarefas do lar, distdncias que percorrem e
“até na Biblia’.

Os alunos parecem nao ter entendido o objetivo da terceira
questdo, sobre os “conteudos matematicos™ os que produziram um Unico
texto que supostamente deveria conter as respostas as quatro questoes,
ignoram-na solenemente. Os que respondem pergunta a pergunta,

deslizam nessa resposta ou explicitam sua incompreensido em relagcao ao
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que se pede (“N&o compreendi bem a formulacdo da pergunta, mas o filme

em si, o seu conteztido todo ele é voltado para a Matemdtica”).

Todos dizem ter gostado do filme e consideram-no uma
maneira divertidaa de aprender, por causa do aspecto cémico, do recurso a
imagem e da familiaridade com o personagem que aproxima o espectador
do tema abordado. Apenas D.Gilda {47 anos) ressentiu-se por sua falta de
“habito de ver desenho (animado)” a que ela atribui suas dificuldades no

acesso as informacdes e a mensagem do filme.

e Relatorios de avaliacdo

No final do processo de sondagem, as professoras elaboraram
um relatorio individual sobre cada aluno, dando conta daquilo que
puderam observar em relacdo ao conhecimento de Matematica que 0s
alunos apresentaram € aos procedimentos que utilizaram nas atividades.
Convocavam, em seguida, a que cada um desse sua opinido sobre o

processo de sondagem e sobre as observacoes das professoras.

Cabe destacar aqui que, a despeito de fragilidades que
possamos identificar na elaboracao dos instrumentos, em sua aplicacio ou
em sua andlise, as professoras-monitoras se desdobraram em cuidados na
construcdo de um primeiro diagnéstico de seus alunos. Preocupadas em
diversificar as oportunidades e as situacbes de interacdo com seus alunos,
lancaram méao de atividades que envolviam tanto oralidade quanto escrita;
oportunizaram referéncias & utilizacdo da (ou ao relacionamento com a)
Matematica em situacdes tipicamente escolares e em situacdes da vida
cotidiana; valorizaram registros que se valiam ora da simbologia
matematica ora de producdes de texto na lingua materna, para expressar
conhecimentos e reflexées dos alunos sobre Matematica. Além disso, as
professoras propiciaram a manifestacde dos alunos nao apenas no

processo de coleta de informacoes sobre seus recursos e demandas para o

el
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aprendizado da Matematica, mas também lhes deram voz no momento da

analise dos dados que eles lhes forneceram.

Embora os alunos {especialmente os da Turma 18 a cujos
registros e relatorios tive acesso}, via de regra, concordem com as
observacoes da professora, os comentarios dos relatorios por eles tecidos
por solicitacdo dela sao permeados por uma atitude reflexiva e responsiva,
que se explicita na preocupagao de varios deles em justificar suas
dificuldades pelo longo periodo em que ficaram sem estudar e em
manifestar seus propoésitos de investir no sentido de sua superacao.
Muitos ainda agradecem a professora pelo carinho e a atenc¢do que foram
dispensados a eles proprios e a sua producéo nas atividades de sondagem,
reconhecendo nesse cuidado, para além da competéncia profissional, uma

consideracédo pessoal, decisiva na construgdo de sua identidade de sujeito.

2.2.3 Questionarios para conhecer a turma

A aplicacdo de questionarios, a partir dos quais se possam
obter informagdes sobre as condicdes de vida e de estudo dos alunos, ja faz
parte dos procedimentos normais do PROEF-II, em geral, a cargo do
monitor da area de Pedagogia que acompanha a turma. No inicio do ano de
1998, entretanto, a equipe optou por trabalhar, a principio, com os dados
fornecidos pelos alunos quando de sua inscricao no processo de selecao,
para, mais tarde, ampliar essas informacoes através de outros
instrumentos. Ap6s pouco mais de um més do inicio do ano letivo de 1998,
porém, as atividades didaticas do PROEF-II seriam paralisadas em
conseqiiéncia da adesfo da UFMG a greve das IFES. O retorno as aulas
trés meses depois impdés um calendario de reposicdo um tanto
sobrecarregado, levando a equipe a optar pelo adiamento da aplicagao dos
questionarios, que s6 teve lugar no inicio do ano letivo de 1999 (o segundo

ano de escolarizacdo da Turma 18 no PROEF-II).
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Nessa ocasido, a monitora de Pedagogia encarregou-se da
elaboracdo e da aplicacido do tal questionario, que era composto de “itens’,
preenchidos pela entrevistadora, transcrevendo respostas dadas oralmente

pelo entrevistado.

Os itens do questionario eram: nome; data de nascimento,
(idade); bairro (onde reside atualmente); lugar onde nasceu {naturalidade);
tempo de residéncia em Belo Horizonte; estado civil; primeira experiéncia
escolar {data de inicio, estabelecimento); ha quanto tempo parou de
estudar; escolaridade (anterior a entrada no PROEF-II}; ocupacgéo atual;
horario e local de trabalho; numero de filhos; idade; os filhos estudam? ;
em que série?; uso do calculo, leitura, escrita no cotidiano; motivos de

volta para a escola; o que pretende ac concluir o curso.

Esse “questionario”, aproximava-se, pois, de um “formulario”,
sugerindo respostas mais objetivas do que dissertativas, embora, além dos
itens informativos, dele constassem também questdes de cunho mais
pessoal, como a que se referia aos motivos que faziam o aluno voltar a
estudar ou a que indagava sobre suas perspectivas apdés o término do

Ensino Fundamental.

No entanto, a monitora de Pedagogia optou por um
procedimento de “intervencfo minima” (sic) na producao das respostas dos
alunos, nao as estimulando mais do que com a leitura das perguntas; isso
gerou um numero acentuado de itens nao respondidos e de respostas mais

lacénicas, embora nao menos significativas.

E interessante comparar essas respostas com aquelas
apresentadas na entrevista feita no processo de selecdo dos alunos. Dois
instrumentos de naturezas diferentes, e separados por um lapso de tempo
de pouco mais de um ano, captam manifestacdes distintas que nos
ajudam a conhecer um pouco mais dos individuos com quem interagimos

no desenvolvimento desta pesquisa.



Também as respostas dadas & entrevistadora sobre a ocupacao
atual se distinguem daquelas apresentadas por ocasifio da selecdo. Nesse
caso, a alteragdo se deve menos a diversidade dos instrumentos de coleta
de informacgdes, do que as transformacdes na dinamica da vida social do
pais e seus reflexos na retracéo e a conformacao do mercado de trabalho e
no estrangulamento das alternativas na vida pessoal dos cidadaos. £ essa
conjuntura que faz com que alguns dos sujeitos sejam obrigados a mudar
de ocupac¢do, ou a assumir atividades, que antes eram de mera

complementacao orcamentaria, como atividade profissional decisiva para a

manutencao da familia.

Quando a coordenacdo da area de Pedagogia do PROEF-II nos
disponibilizou as cépias desses questionarios, procuramos organizar em
quadros as informacodes que dali extraimos, tentando cruzar aquelas que

nos pareceram possivelmente relacionaveis.

Apresentamos a seguir esses quadros com um breve
comentario sobre as informagées que veiculam e sobre o conhecimento a

respeito dos alunos que na reflexdo a partir delas poderiamos construir.
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Quadro 4.1 Dados extraidos dos Questionarios
aplicados pela monitora de Pedagogia

Aluno | Nascimento | Idade Naturalidade Tempo em BH Idade* | Estado civil
1 00| 08 | 68 31 Lontra MG 6 anos 25 Casado
2 151 03 | 49 50 Conselheiro Pena MG 23 anos 27 Casado
3 01 00| 37 42 Belo Horizonte MG | Justinépolis ha 21a. - Casada
4 ig |04 62 37 Belo Horizomnte MG 37 anos 0 Casado
3 04 | 01 ¢ 65 34 Brumadinho MG 33 anos i Casado
6
7 16 | 05§ 51 48 Datas MG 24 anos 24 Vittva
8 06 | 11 ] 59 39 Belo Horizontie MG 39 anos 0 Casado
9 1812 ] 33 45 Belo Horizonte MG 45 anos 0 Casado
10 18104170 29 Felicio dos Santos 10 anos 19 Casado
11 23109 | 38 40 Mantenopolis ES 29 anos 11 Casada
12 0112 51 47 Belo Horizonte MG 40 anos 7 Divorciada
13 07 11247 52 Belo Horizonte MG 51 anos 0 Casada
14 23102159 40 Belo Horlzonte MG 40 anos 0 Casada
13 27102 66 33 Belo Horizonte MG 33 anos 0 Casada
16 30 | 121 63 35 Bom Despacho MG 26 anos 9 Solteira
17 06 | 08 | 64 35 Belo horizonte MG 35 anos 0 Casado

* |dade que o aluno tinha quando veio morar em Belo Horizonte: essa idade foi calculada por
nos a partir das informacbes do préprio questionario, a fim de verificarmos quem teria
passado sua infancia, e, possivelmente, sua primeira experiéncia escolar, na Capital do
Estado ou no Interior.

Obs.: Em todos os quadros, as células em branco se referem a itens nio respondidos pelo
ahuno.

Dos 17 alunos da Turma 18, apenas seis cursaram o Primario
em escolas do interior do Estado. Os demais estiveram em escolas da
Capital. Todos estdao ha mais de 20 anos em Belo Horizonte, & excecéo de

Anténio Carlos (seis anos) e José Tomaz (dez anos}, que sao também os
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alunos mais jovens da turma. Trata-se de uma populacdo, portanto,
supostamente ambientada ao espaco urbano. Esse é um elemento que nao
se pode desconsiderar na analise da relacdo desses sujeitos com o
conhecimento e os padroes escolares. Acreditamos com TFOUNI (1988)

que

“pessoas que vivem em sociedades modernas, urbanas e letradas
convivem com sisternas de producdo e comunicacdo proprios
dessas sociedades e mesmo aqueles que ndao passaram pela
escola podem ter caracteristicas de raciocinio de pessoas
alfabetizadas (raciocinio légico formal, raciocinio dedutivo de tipo
verbal e compreensao de silogismos)” {apud VOVIO, 1999, p.130).

Nesse sentido, estamos, pois, tomando a relacdo com o conhecimento
escolar nao como um processo individual, mas como um fendmeno social,
forjado na insercao dos sujeitos em sociedades letradas que os submete “a
uma série de demandas sociais, informacoes e conhecimentos veiculados e
valorizados por essas sociedades, o que exerce influéncia em seu

desenvolvimento cognitivo” (VOVIO, 1999, p.130) .

No entanto, mneste trabalho, ao investigarmos as
reminiscéncias da Matematica escolar de alunos da EJA, estamos
focalizando um modo especifico dessa insercéo na sociedade letrada que é
o processo de escolarizacdo, procurando compreendé-lo influenciando e
sendo influenciado pelas estratégias dos sujeitos para o acesso ao universo
cultural letrado, estabelecido como objetivo, veiculo ou marca da inclusio

social.
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Quadro 4.2 : Dados extraidos dos Questionarios
aplicados pela monitora de Pedagogia

Aluno Primeira experiéncia escolar Lapso de tempo sem | Idade Escolaridade
estudar quando
Data Estabelecimento Idade* parou**

! 1997 | E.XE. Alferes Tizadentes 15 anos 16 4 série

2 35 anos 15 3 série

3 8 26 anos 16 4 série

4 15 anos 22 3 série

5 18 anos 16 3 série

6

7 27 anos 21 7 série

8 20 anos 19 6 série

9 “Grupo” 26 anos 19 6 série

16 12 anos 17 5 série

1 20 anos 20 4 série

12 24 anos 23 4 série

13 38 anos 14 Primério

14 24 anos 16 4 série

15 18 anos 15 S’ série

E E.Cel Praxedes 2% 9

16 {(Bom Despacho) anos

17 7 anos 27 1" grau incom-
pleto (no

PROEF-I)

*Pensavamos em calcular esta idade a partir dos dados do questionario, mas o item sobre a
primeira experiéncia escolar foi o de maior indice de respostas em branco. Assim, s6
inserimos a idade quando foi mencionada pelo aluno,

** Essa idade foi calculada por nés a partir das informacées do préprio questionario a fim
de verificarmos a idade com que teriam se afastado da escola.
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O Quadro 4.2 nos da conta de que todos os alunos da Turma
18 concluiram o “curso primério” (correspondente ao atual “primeiro
segmento do Ensino Fundamental’), a excecio de Seu Antdnio que, no
depoimento colhido pela pesquisadora, explica que nao freqiientara a
escola regular: havia estudado com um professor contratado para “ensinar

as criangas da roca a ler, escrever e fazer alguma contd’.

Ao responderem aos questionarios, poucos alunos se lembram
dos nomes de suas escolas, esquecimento que teria certa coeréncia com a
absoluta ormisséo de referéncias a vida escolar nas lembrancas narradas

na questéo 7 da prova de selecido (ver pag. ___).

No entanto, no decorrer de nossas interacoes, especialmente
naquelas mediadas pela tematizacdo de algum contetido especifico de
Matematica ou de outra disciplina escolar, sio freqlientes as referéncias
nominais a professoras, nas descri¢des de procedimentos que executavam,

exigéncias que faziam, teses que professavam ...

Talvez nos devamos debrucar um pouco mais detidamente na
distingéo entre esse lembrar e aquele ndo-lembrar, buscando pistas sobre

a funcéo social atribuida pelos alunos 4 rememoracio.

De um lado, temos os nomes das escolas ou as datas de
ingresso nela ¢ de abandono dela, solicitados aos alunos por um
instrumento de coleta de informagées cuja intencionalidade lhes escapa.
Sao ainda dados institucionais, que raramente lhes foram solicitados ou a
eles se atribuiu maior relevancia em outras situacées de sua vida, mesmo
escolar. De outro, estarao situacoes de interacao “didatica”, em que, como
sujeitos, os alunos assumem e defendem posicdes na negociacio de
sentidos. Ali, as lembrancas de palavras, exigéncias ou principios, ditados
por personagens que tém nome ¢ localizacdo espago-temporal e que gozam
de posicéo privilegiada na interlocucéo escolar, atuardao como elementos de

legitimidade dos sentidos operados pelos alunos e por eles justificados
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como efeitos dessas suas lembrancas (cf. MIDDLETON & EDWARDS,
1990, p.42). Na o estamos, pois, falando de dados armazenados ¢
recuperados, mass de lembrancas, cuja intencionalidade lhes € conferida

pelo sujeito que lembra, e que compde a e se compode da interacéo

discursiva que a desencadeia ou que € por ela desencadeada.

Quadro 4.3 : Dados extraidos dos Questionarios
aplicados pela monitora de Pedagogia

r—“duno Ocupagdo atual Horario e local de trabalho Bairro onde mora
]
r 1 \ Eletricista 7:30-17:30 Usiminas Pampulha Olhos d’agua
% 2 \ Mestre de oficio 7:30-16:30 | Campus UFMG | Pampulha Mengzes
r 3 \ Servente 7:00-16:48 Sec. da Fazenda | Carlos Prates Esperanca
r 4 Amxiliar de cozinha 7:00-16:00 | Setorial Il (FUMP) | Pampulba Bom Jesus
\7 5 Vendedor de pista 22:00-6:00 Av.Cristi%r;% é\iachado Nova Pamputha
| 6
]
7 Desempregada Conjunto Cristina C
{Santa Luzia)
F
1 8 Micro empresario 7:00-17:00 Suzana
!___
1L 9 Protético auténomo | 6:00-18:00 Jardim Comercidrio
l 19 Vigilante 7:00-13:00 Campus UFMG | Pampulha | Jardim Sio Judas Tadeu
nstinopolis-Neves)
l (Fustindpolis-N
| 11 | Auxiliar Administrativo &I | 8:00-17:30 | SERTEC (FIAT) Santo André
!l__u Auxiliar de Escola 12:30-18:30 | Jardim Municipal Candelaria
% 13 Artesd Ndo consta Niao consta Carlos Prates
l 14 Autbnoma Variado Variado Nova Cachoeirinha
hs Do lar Santa Md&nica
\ i6 | Desempregada-dona de Horério Rua L.ena 166 Conjunto Betinia
\ casa integral
I . ..
] 17 Mecanico Automecinica BH Pedra Branca
l Lider
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A proximidade do local de trabalho ou da residéncia parece ser
um dos fatores que levaram os alunos a procurarem o PROEF-II. Em 1998,
cinco deles trabalhavam no Campus da UFMG: Gilda e Cezarina, no inicio
do curso, eram funcionarias da prestadora de servicos de limpeza para a
Universidade (que veio a perder a concorréncia no ano seguinte, deixando
Gilda desempregada e fazendo com que Cezarina fosse transferida para o
escritorio de um outro cliente?t); Zé Tomaz, Edmilson e Seu Anténio eram,
respectivamente, vigilante, da prestadora de Servicos de Seguranca;
funcionario da Fundac¢do Universitaria Mendes Pimentel, trabalhando no
setor de Cantinas e Restaurantes do Campus; servidor da propria UFMG,

lotado no Servico de Manutencdo, na area de carpintaria.

A época da aplicacdo do questionario, havia nove alunos
empregados, dois recentemente desempregados, uma dona de casa que
nao contribuia na renda familiar, trés trabalhadores auténomos e dois
empregadores. A rigor, essas informacbes ndo se extraem apenas na
observacao do Quadro 4.3, mas as depreendemos do confronto desse
quadro com o0s depoimentos dos alunos, colhidos, formal ou

informalmente, em varias oportunidades ao longo do Trabalho de Campo.

2% Ja no final do curso, Luduvina foi contratada pela nova concessionaria, passando a
trabalhar no Campus.
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Quadro 4.4 : Dadoss extraidos dos Questionérios
apliccados pela monitora de Pedagogia

Aluno | No. de filhos Idade(s) Filhos estadam? Em que séries*
1 01 09 SIM 2(F)
2 04 24-21-17-08 SIM (N} =~ (N) (M) ~ L'(F)
3 02 20-19 NAC (N) — (N) Pararam na 6 (F) e na 5 (F)
4 02 03503 SIM P) -
3 03 09-08-04 SIM IE -2 - (D
6
7 02 22-20 NAO (N} — (N) Concluiram (M) e (Mg)
8 03 14-06-03 SIM 8(F)— @) -(P)
9 01 08 SIM 2'(F)
10 01 01 NAO D
11 02 18-14 S 3(M) - 7(F)
12 03 24-22-17 SIM (1 (S)— (M)
13 03 28-25-17 SIM ) - (S) -3 (M)
14 00 - _ _
15 02 10-07 SIM 5(F) -~ 1(F)
16 03 18-11-09 SIM 2 (M)~ 5(F) - 3(F)
17 01 07 S 2'(F)

* Ag informacoes fornecidas pelas respostas dos alunos foram adaptadas para a
nomenclatura atual das séries escolares. A série estd registrada por um niimero ordinal e

o nivel de ensino pela letra entre parénteses:

(P)=pré-escola; (F)=Ensino Fundamental; (Mj=Ensino Médio;
(Mg)=Magistério; (S)=Ensino Superior {em curso ou concluido).

() foi assinalado para criancas que naoc se encontram em idade de escolarizacao obrigatéria
(inferior a sete anos} e que ndo cursam a Pré-escola.

(N) foi assinalado para filhos com idade superior a sete anos que nao estudam (em alguns
casos, os alunos incluiram uma explicacio que estd também registrada neste Quadro).
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Na analise desse Quadro, é interessante observar gue todos os
filnos dos sujeitos que se encontram na chamada “idade escolar” (da

escolarizacéo basica)l estdo cursando a série adequada & sua idade.

Entre os filhos adultos, os indices de escolarizacdo regular
nao atingerm os 100%, mas é significativo o numero daqueles que
concluiram o Ensino Médio (seis em dez), e trés deles estavam cursando o

Ensino Superior.

Vale ainda incluir alguns comentarios sobre os filhos adultos
nao escolarizados. Dos filhos adultos de Seu Anténio, um deles é portador
de deficiéncia ¢ nao foi beneficiado pelas politicas recentes de inclusio
dessas pessoas no sistema escolar; ndo temos informacdes sobre os
motives que afastaram seu outro filho da escola, mas sabemos que, apls a
formatura do pai, ele também teria procurado incluir-se num programa de
educacdo de adultos. E importante salientar mais uma vez que seus dois
filhos mais novos estdo na escola regular, na série prevista para a sua
idade.

No caso de Cezarina, sua trajetéria é, talvez, mesmo se
comparada as ja nada amenas vivenciadas por outros membros daquele
grupo, uma das mais sacrificadas, consideradas as condicdes sécio-
econdmicas em que relata ter vivido sua familia. Seus filhos estiveram na
idade dita “escolar” numa época em que tais condi¢des ainda eram muito
precarias. Ndo sabemos se o movimento de retorno a escola da mae
impulsionou semelhante atitude nos filhos. Entretanto, a propria Cezarina,

mesmo antes de ingressar no PROEF-II, ja se tornara alfabetizadora de

adultos.

Essas consideracbes foram destacadas aqui, para que
possamos nos dar conta da valorizacdo da escolaridade nos nucleos
famiiiares fundados por esses alunos, em especial no momento de seu

retorno a escola.
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Dos muitos comentarios que se poderiam fazer a partir desse
Quadro, quero aqui deter-me em algumas consideracdes sobre os motivos

apresentad os pelos alunos para a volta 4 escola.

Esse destaque especial niao é apenas por acreditar que essa
motivagdo seja decisiva na relacdo do aluno com a instituicdo e com o
conhecimento e a dinamica escolares; é também por querer perceber a
composicao desses motivos configurando-se em mais um campo de
relacbes em que se distinguem a Educacdo de Jovens e a Educacdo de
Adultos.

De fato, somente seis sujeitos chegam a citar explicitamente a
influéncia das demandas do mercado de trabalho na sua decisio de voltar
a estudar?>. Apenas um aluno se refere ao curso superior, e um outro (o
que voltou para completar o curso no qual tinha “trancado matricula”) fala
em “conclusio dos estudos”. As motivacdes da maior parte dos alunos
exXpressam-se por uma variedade de verbos (crescer, atualizar,
aperfeicoar, aprender, globalizar, realizar desejos e sonhos} que nos
remetem antes a propodsitos de formacdo pessoal do que a pressio
institucional ou de terceiros. Ndo que tais pressdes nao existam ou nao se
facam sentir. E mais provavel que, num mecanismo de selecac de
argumentos, os alunos adultos busquem aqueles que correspondam a
suas motivacées mais intimas e mais ajustadas aos modos de ver a vida
que eles abracam ou querem abracar, ao contrario do pragmatismo em
geral flagrado nas respostas dos alunos mais jovens para quem os estudos
- e o diploma - justificam-se principalmente pela ampliacdo das
oportunidades de trabalho e/ou sua repercussiao na remuneracgao que dele
decorre.

25 Diferenternenite do que ocorre entre os alunos jovens, para gquemn esse argumento é
quase uma unanimidade.
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2.2.4 Ultimas not-as sobre a 1° fase do Trabalho de Campo

Nessass primeiras oportunidades de interac@o “indireta” com os
sujeitos — considesradas aqui como a 1° fase do Trabalho de Campo -,
reunimos ja uma grande quantidade informagdes, de muitas das guais eu
ja dispunha razozavelmente organizadas quando do meu primeiro contato

presencial com O rupo de alunos da Turma 18.

Entretanto, foi somente no convivio com esses sujeitos que os
«dados” que sobre eles eu coletara comegaram a adqguirir um sentido de

composicdo de personalidades e de reconhecimento de posicdes de

sujeitos.

Mais uma vez, o carater essencialmente social {interacional e
interdiscursivo) da constituicdo dos sujeitos revelou-se de maneira decisiva

no e para o curso desta investigacao.

Por essa razdo, abstenho-me de delinear neste momento o
perfil individual de cada um dos alunos da Turma 18, optando por deixa-
los anunciar-se em suas intervencoes (orais ou escritasj, e em seus
siléncios, nos contextos discursivos das sessoes coletivas que compdem &
" fase do Trabalho de Campo e das aulas de matematica observadas na 3°

fase.

Quero, assim, proporcionar ao leitor experienciar, como €u,
esse modo de conhecer os sujeitos, que embasa a COmpreensao que aqui
se busca construir do fenémeno da enunciacdo das reminiscéncias da

Matematica escolar por alunos adultos da escola fundamental.
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2.3 AS SESSOES COLETIVAS DE EXPLORAGCAO DAS
REMINISCEINCIAS: provocando lembrancas

INa primeira fase do Trabalho de Campo, na configuracao das
condicoes de sua realizacao (definicdo do campo; selecio dos sujeitos;
negociacdo com instituicées e personagens envolvidos; coleta e organizacéo
de informacgOes preliminares que permitissem a avaliacdo da adequacéao e o
balizamentc das possibilidades do desenvolvimento da investigacio),
tivemos a oportunidade de reunir mais alguns indicios das reminiscéncias
que queriamos tomar como objeto desta pesquisa. A identificagdo e uma
primeira analise desse material teriam um papel importante na definicao
das estratégias que se adotariam no prosseguimento desse Trabalho de
Campo, N80 apenas na composi¢cio de parametros técnicos para subsidiar
decisbes, mas, talvez principalmente, por alimentar a confianca na

fertilidade de perspectivas que na investigacio se poderiam encontrar.

Baseando-me nesses parametros e perspectivas, eu planejava
“coletar os dados”, acompanhando a Turma 18 nas aulas de Matemaéatica,
de modo particular na abordagem de um determinado topico, que
envolvesse 0s tratamentos conceitual, procedimental e das aplicacdes

(nao  necessariamente isolados ou isolaveis, nem tampouco

obrigatoriamente nessa ordem).

Entretanto, a avaliagdo dos indicios de que dispunha
apontaria ainda para a conveniéncia de se criar um espaco de
interlocucgao, diferenciado daquele que se estabelece no ensino-
aprendizado de contetidos especificos de Matemdtica na sala de aula, em
que pudéssemos adotar estratégias de provocacdo nao obrigatoriamente
vinculadas ao cumprimento de objetivos didaticos pré-estabelecidos,
permitindo-nos, num trabalho de cunho mais exploratério, propiciar

condicbes para que as reminiscéncias fossem mobilizadas de maneira mais
prodiga e explicita.
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Porém, quando eu considerava a possibilidade de realizar com
os sujeitos, antes das observacdes em sala de aula, algumas sessdes
coletivas com dinamicas adaptadas aos propoésitos da investigacao,
esbarrava numa dlificuldade material decorrente do pouco tempo de que 0s
alunos {trabalhadores no periodo diurno, estudantes do ensino noturno)

dispunham para atividades extracurriculares.

A paralisacdo das atividades didaticas do PROEF-II por ocasido
da Greve das IFES, que se iniciou no més de abril e se estendeu até o final
do més de junho de 1998, acabou gerando a disponibilidade (e, como
constatamos por varias declaracbes que fizeram nos encontros que nessa
oportunidade realizamos, também a disposicao) de muitos dos alunos da

Turma 18 para participarem das sessoes coletivas.

Assim, acionando os contatos telefonicos dos alunos
(residenciais, do servico ou “de favor”}, convidamos toda a turma, que na
época era formada por 25 alunos, para uma reuniao na Sala do Projeto, na
noite de 6 de maio de 1998.
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e O primeiro encontro da pesquisadora com os sujeitos desta

pesquisa: sobre a maneira como os sujeitos foram inteirados dos
propositos da pesquisa

*Quem traz na pele essa marca
Possui a estranha mania
de ter fé na vida®

Data: 6 de maio, quarta-feira
Alunos presentes: Antonio Carlos, Seu Anténio Geraldo, Cezarina, Elias,

Gilda, José Eustaquio, Neuza, Orlanda e Sénia
Elcio, Matilde, Ricardo, Robson e Solange

Auxiliares de Pesquisa: Monitora-professora Erika,
Monitora-professora Neila,
Auxiliar de Pesquisa Cleusa

Misica?t: “Maria, Maria”

Milton Nascimento e Fernando Brant

Na primeira sessao, expliquei aos alunos os propositos da pesquisa e solicitei sua
colaborac@o, que se faria, inicialmente, pela participacio em algumas sessbes de
trabalho, cuja freqiiéncia, horarios e dindmica estavamos ali para combinar.

Houve também espaco para os alunos manifestarem sua opinido sobre o PROEF-II,
a Matematica e sua disposi¢io em relacio ao meu convite.

A esse primeiro encontro, compareceram 14 alunos, dos quais,
nove viriam a se constituirem sujeitos desta pesquisa, conforme descrito
no item Selecdao dos sujeitos. Entre os demais, havia trés alunos da
Turma 18 que abandonaram o PROEF-II ainda no primeiro semestre
(letivo) de 1998; um aluno da Turma 19 que, sabendo da reunido, dispos-

se a comparecer; € uma aluna do Projeto de Alfabetizacdo de Jovens e

Adultos da UFMG, esposa de um aluno da Turma 18.

Embora estivesse disposta a comecar todos os encontros com

uma cancao, nesse primeiro dia preferi iniciar apresentando-me aos

26 Combinando a sugestdo da “Roda” da Profa. Ménica Dayrell (Escola de Ensino
Fundamental do Centro Pedagdgico da UFMG) e a idéia da “Mistica”, aprendida dos
Encontros de Educacdo do MST, preparei como acolhida para cada encontro uma musica.
Eu levaria cépias da letra e o violao para acompanha-los na cantoria. Proptinhamos um
arranjo vocal, ensaiavamos algumas vezes e, finalmente, cantavamos “para gravar”. Os
alunos foram extremamente receptivos a esse trabalho. e, a partir do terceiro ou quarto
encorntro, passaram eles mesmos a sugerir cancoes.
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alunos e dando-lhes a conhecer os propoésitos daquela reunido e das que,
provavelmente, a ela sucederiam. Afinal de contas, o convite para aquela
sessfio havia soado para muitos como uma “convocacio”, tendo sido feito
por telefone, pela secretaria do PROEF-II, sem que fossem dadas muitas
explicagoes. Assim, muitos alunos compareceram, ansiosos por noticias do
movimento grevista, ou esperancosos de que se estivesse articulando uma
saida alternativa para o funcionamento do PROEF-II durante a greve;
outros acorreram, ainda, receosos porque, naqguele momento, o clima
generalizado de “corte de verbas no setor publico” explicitaria a fragilidade
das iniciativas que se estabelecemm como “Projetos” no ambito das

autarquias, pairando sobre elas ~ sempre, mas mormente em situacoes de

crise — a ameaca de sua supressao.

Terminei a reunifo com a sensacéio de que tinha falado muito
nessa sess@o. Enfim, era mesmo para falar. E interessante observar, no

meu proprio "texto”, a compreensdo que, ao falar, vou tendo do que eu

tinha pra dizer.

Quando passo a justificar a escolha da Turma 18 para com ela,
desenvolver a pesquisa, os alunos, especialmente o José Eustaquio (ZE),
manifestam sua curiosidade sobre avaliacdo que os professores tém da
turma, mas como mote para falar do julgamento gque ele mesmo faz de si.
Ele se penitencia por ndo ter feito os estudos no "tempo certo’. Assume-se
como o responsavel por seu afastamento da escola. Orlanda e Anténio
Geraldo {Seu Antonio), pelo contréario, mostram disposicédo e autoconfianca
no desafio que resolveram abracar e relativizam o "prejuizo” (para essa
nova oportunidade de aprendizagem) do tempo sem estudar. "Deixamos de
estudar mas ndo deixamos de viver. Ndo fomos congelados.", sentencia
Orlanda. Gilda também fala do tempo longe da escola e Neusa nas

mudancas entre o0 que e como aprendeu e o que hoje se aprende.
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Discute-se também o problema da greve das IFES, em
particular & adesdao do PROEF-II. Robson?’, apbés questionar todo o
movimento grevista, propoe que se aproveitem o0s encontros que estou
querendo promover para prepara-los para os exames supletivos realizados
pela Secretaria Estadual de Ensino, que conferem aos aprovados o
certificado de conclusio, por matéria, do Ensino Fundamental. Depois de
fazer um discurso sobre a situacido politica do Brasil e a inutilidade da
greve, observa que lhe falta ser aprovado em Ciéncias e Matematica
("justamente Matemdtica") na prova do DESU2, E nessa oportunidade que
insere uma fala sobre sua visdo de Matematica ("uma mda-temdtica’) e do

papel da escola ("dar o canudo”). Nesse ponto, tem o apoio do Elcio?.

Expliquei-lhes a minha situacao: era professora da UFMG, que
aderira a greve das IFES, mas estava afastada para cursar o doutorado na
UNICAMP, uma universidade estadual, que nao participaria, portanto,
daquele movimento grevista. Apresentei-lhes também minha visao sobre
um movimento democratico de greve: uma vez deflagrado o movimento

numa assembléia legitima da categoria, cabe a todos, ainda que tenham

sido ali voto vencido, a ele se integrar.

Indagada se as "dividas" sobre Matematica que surgissem
durante nossas reunioes iriam ser sanadas, expliquei um pouco da
dinamica do trabalho €, de certa forma, me comprometi com a prestacio
dos esclarecimentos sobre as questées de Matematica que surgissem nas
reunides. A partir da explicitacdo dessa demanda, em diversas
oportunidades, a discusséo se volta para a razdo de ser do PROEF-II, e seu

papel como campo de pesquisa.

27 Aluno gque compunha a Turma 18, mas que nao retornou ac PROEF-II depois da
suspensao da greve.

28 Exames promovidos pela Secretaria Estadual de Educacdo, que confere Certificado aos
aprovados, por matéria.

2% Alune que compunha a Turma 18, mas que naeo retornou ac PROEF-II depois da
suspensao da greve.
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Percet»i um pouco da compreensédo que eles tiveram do que
jamos fazer ali, g uando pedi que explicassem minha proposta a colega
Cezarina que cheggara atrasada. Ali, no didlogo com meus argumentos, oS
alunos ja manifesstariam algo do que pensavam sobre o exercicio de

{embrar e o papel das lembrancas.

Depois do cafezinho®, ensaiamos a musica (em canon) ate
ficar "bom pra gravar’. Resolvemos, entao, combinar questbes praticas dos
encontros ¢ ficou acertado que nos encontrariamos duas vezes por
semana, tercas e quartas. (Tinha gente que queria "todo dia") No final, a

Gilda agradeceu a oportunidade de “rever os amigos' e manifestou sua

disposicéo de contribuir.

Mostrando a identificacdo ainda forte daqueles encontros com
uma "aula”, alguns alunos perguntaram sobre o "material” que deveriam
trazer. Alguém se lembrou da "tarefa de greve" que a monitora de Historia
havia proposto: cada um deveria escrever um livro sobre sua vida.

Aproveitei para sugerir (enfaticamente] que todos incluissem um capitulo

sobre sua vida escolar.

Acertado o proximo encontro, os alunos gquiseram cantar mais.

QOrganizamos as "vozes"' e cantamos... Um primor!

Agradeci e despedimo-nos.

« A segunda sessio: a “dinamica da Bula”
“Verds que um filho teu nao foge a uta”

Data: 12 de maio, terca-feira
Alunos Presentes: Anténio Carlos, Seu Anténio Geraldo, Cezarina,

José Eustaquio, Maria de Lourdes e Orlanda.
Auxiliares de Pesquisa: Erika, Neila e Cleusa

Masica: Hino Nacional Brasileiro

e ——

30 Dei-me ao luxe de fazer ao menos esse "agrado” aos alunos que compareciam as

sessoes: uma *merendinha"” que nos esquentasse o estémago {e a alma} naquelas noites
frias do inverno de 1998.



Na segunda sessao, foi proposta a Dinamica da Bulas:: trata-se de compor uma
Bula de Remeédio, com os itens que geralmente nela encontramos, mas, o
“remeédio” &1 ser descrito é a Matematica.

No inicio da reuniao, entreguei a cada participante (alunos,
monitoras e auxiliar de pesquisa)] um caderninho para que fizessem — g
qualquer momento ~ anotacfes sobre suas lembrancas, ou sobre outras
informacoes que achassem "que tinham a ver' com as nossas conversas
naquelas sessoes. Pedi que preenchessem uma “folha de rosto”, mais ou
menos “padrao” (nome, endereco, telefone, data de nascimento); as demais

anotacoes ficariam a critério de cada um.

Em seguida, propus a atividade do dia: a "Dindmica da Bula’.

Perguntei se tinham habito de ler bula de remedio e, para
minha surpresa, muitos declararam fazé-lo religiosamente ("mas sé o que

me interessa’) antes de administrar qualquer medicamento.

A partir dessa intimidade com esse tipo de texto, fomos
relembrando e anotando os itens de uma bula. Foram lembrados, nesta
ordem:

Contra-indicacio

. Dosagem (posologia)
Reacoes adversas
Efeitos colaterais
Composicao

Indicacéo

Data de validade

Data de fabricacao
Laboratoério responsavel

VXN LN

(Os itens 7, 8 e 9 vieram com comentérios sobre as noticias
recentes a respeito da falsificacdo de remédios)

10. Adverténcias
11. Apresentacéo
12. Férmula

21 Em FONBSECA(2000), apresento uma descricdo detalhada e comentarios sobre a
concepcao, arealizacdo e as possibilidades dessa atividade na formac&o de professores.
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Levan tados os itens de uma bula, devidamente esclarecido o
seu “contetdo” (mnuitas vezes eram lembrados os “contelidos” e eu € que
lhes dava os "noxmnes’) e tecidos comentarios diversos a respeito, nos os

organizamos numa ordem mais comum as bulas que conhecemos.

Propus entio que formassemos equipes de trabalho, em que
se agrupasseir aqueles que tinham a mesma estampa na capa do
caderninho. Deu 1& um pouco de confusido, mas ajeitamos a divisdo sem
maiores problemas, definindo equipes de trés alunos, pois o grupo parecia

bem entrosado, ou, ao menos, disposto a entrosar-se.

Cada equipe deveria elaborar uma bula de remédio, sendo a
Matemdtica o remédio a ser por ela descrito. Essas bulas deveriam ter,
inclusive, 0 "nome fantasia® do remédio, que foi um outro item que s6 foi

colocado quando Os grupos comegaraim a elaborar as tais bulas.

Embora tenhamos os registros das bulas elaboradas pelos dois
grupos, devido a um problema técnico na gravacdo de audio, SO
conseguimos transcrever a discussio de um dos grupos, da qual

participaram a Cezarina, o Anténio Carlos, o Seu Antdnio e a professora-

monitora Neila.

Notas sobre a discussio realizada para a elaboracdo da Bula
no grupo da Cezarina, do Antdnio Carlos, Seu Anténio e a monitora Neila.

Quando a professora adverte que o nome do remédio teria que vir escrito
em cima, os alunos sugerem que seja ela a responsavel pelo registro. Como se
recusa, Cezarina assume a "escritura’. O nome, entretanto, fica para depois.

Q grupo, ao preparar a composigdo, remonta aos conteidos escolares, mas
acrescenta informacoes advindas da vida profissional de seus integrantes,
especialmente, no que se refere as medidas. A apresentacdo também remete aos
procedimentos didaticos para o ensino da Matematica escolar. Nas indicacdes,
contra-indicacoes € efeitos colaterais, entretanto, ha uma reflexao mais voltada
para a insercao da Matematica na vida pratica.

A posologia, por sua vez, veicula uma demanda: “ensinar na medida em
que formos aprendendo”. Esboca-se ai uma expectativa {ou talvez uma magoa)
em relacdo ao ensino da Matematica. Por fim, os itens sobre as datas de
fabricacio e validade e laboratorio responsavel inserem uma questao de cunho
filosbfico-religioso que se ressente, no entanto, da fragilidade das informacoes
sobre a histéria (humana e da Matematica} que a poderiam iluminar.




Elaboradas as bulas, fomos lanchar, e o canto do dia foi o
Hino Nacional cuja letra vinha estampada na capa dos caderninhos.

Inspirados pela proximidade dos jogos da Copa do Mundo, todos se

animaram a canta-lo.

No final da noite, anoteio seguinte:

"Acompanhiando a discussco dos grupos e mesmo na conversa do primeiro
encontro, percebi haver por parte dos aluncs uma demanda e uma
expectativa de que nessas sessoes suas reminiscéncias — que eles mesmos
avaliam truncadas — sejam esclarecidas ("possam se tornar lembrancas”).
Fiquei na duvida se deveria criar esse espaco. Ao mesmo tempo, ndo acho
que seja justo ndo compartilhar com eles minhas lembrancas, uma vez que
eles estao dispostos a compartilhar comigo as suas.”

e A terceira sessio: conversando sobre os nimeros

“Por dentro com a alma atarantada
Sou uma crian¢a nao entendo nada’

Data: 13 de maio, quarta-feira
Alunos Presentes: Anténio Carlos, Seu Anténio, Cezarina, Zé

Eustaquio, Luduvina, Maria de Lourdes e Lucimar.
Auxiliares de Pesquisa: Erika, Neila e Cleusa
Miasica: “Antigamente”
Roberto € Erasmo Carlos

Na terceira sessdo, retomando os termos de Matematica que apareceram nas
“Bulas”, selecionamos os que se referiam ao tépico “Numeros” como tema de
nossa conversa.

Como Luduvina {Lu) ndo tinha comparecido a sessao anterior,
pedi que lhe contassem o que tinhamos feito naquela noite. Depois,
quando chegou a Lucimar??, repetimos o processo. Foi uma oportunidade

interessanté para se perceber a compreensio que eles tiveram da

atividade: "Foi um resumo de Matemdtica."

22 Aluna que compunha a Turma 18, mas que trancou matricula pouco tempo depois do
término da greve, alegando problemas pessoais.
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Lidas as bulas, propus que a nossa Conversa comecasse com o

tema "nameros” e tentei fazé-los referir-se ao tépico proposto.

0O 7é Eustaquio encasquetou com uns tais “numeros liberais”

que ele tinha visto no “matéria da escola” da filha.

Fomos fazendo um levantamento (tipo "tempestade cerebral”)

do que eles lembravam que se referia a {0 tema} "nimeros”.

Eles se lembraram de varios "adjetivos” que acompanham o
substantivo "nameros” {ou “algarismos”), em diversos termos da
Matematica: cardinais, ordinais, primos, impares, pares, raciomal;

romanos e arabicos.

Lembraram-se, também, de diversos sinais de relacdes (os
nomes e/ou representacdo grafica): maior, menor; pertence, nao

pertence; equivalentes, iguais, diferentes, nio esta contido. Indagaram

se alguns deles “tinham mudado”.

A TUnica operacdo com Nuameros Naturais citada foi a

potenciacéo.

Envolvendo-se na tarefa de escrever nameros no sistema
romano... — que eles mesmos acabaram se propondo ~ , os alunos se

mostraram bastante eficientes.

O Antdnio Carlos referiu-se a dificuldade que as pessoas tém

em falar os nimeros ordinais.

Falou-se rapidamente em fracdio, e ha duas intervencoes de
resisténcia {de Cezarina "pelo amor de Deus..."} € do Antonio Carlos ( "eu

nem me lembro mais o que €'"...)

Como a palavra "ecardinais” tinha aparecido, perguntei-lhes
sobre o significado dessa palavra. Alguns titubearam, mas a Luduvina
esclareceu: "sao os numeros normais’. (Ela comenta que falara baixo com

"medo de errar’).
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Conversamos brevemente sobre a existéncia de diversos
aspectos do numero (ordinal, cardinal) conforme o contexto em que se

encontra.

Z¢ Eustaquio perguntou se aquilo de que estavamos falando
era "matéria do primeiro ano”. Os colegas, achando talvez que ele estivesse
preocupado de estarmos tratando coisas demasiado elementares,

procuram explicar o "espirito da coisa": resgatar lembrancas.

Ele volta a davida dos "numeros liberais” e pede para ligar para
casa — para esclarecé-la. Todos se dispéem a procurar também em casa ¢

anotam essa tarefa no caderninho.

Depois do telefonema, o Zé Eustaquio esclareceu que havia

cometido um engano: "Eram nimeros ordinais."

Quando faco perguntas sobre "niimero primo", a lembranca
nao € imediata ou ndo € clara. Eles fazem associacbes com "divisdao",
relembram o termo "divisivel' e precisam de uma certa colaboracdo para

concluir o0 que sejam numeros primos. Aventuraram-se, porém, a

identificar exemplos de niimeros primos.

A Lucimar indaga sobre uma "férmula” por meio da qual se
pudesse identificar se o namero € primo ou nédo. A Luduvina lembra, mais
ou menos, do algoritmo da fatoragdo (sem lembrar esse nome). Zé

Eustaquio acode introduzindo na conversa o MMC e o MDC.

Tomo um pouco da direcdo da conversa para esclarecer o que
é, como € para qué se faz fatoracdo. (Seu Antdnio reage a palavra

"fatoragdo” como quem a ouve pela primeira vez).

Da discussao da fatoragdo, tento puxar a conversa para
(regras de) divisibilidade, mas nfo avanca muito. As provocagdes que fiz
para ver se alguém se lembrava de algo nado deram muito resultado.
Apenas a Maria de Lourdes (Lurdinha), a uma certa altura, diz qualquer

coisa sobre {ndo) ser divisivel porque acabava em cinco.
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No final dessa discussao — que é longa — Seu Anténio quer

saber falar/escrever "o que é fatoracio".

Em seguida, voltamos a lousa, onde tinhamos anotado todos
os conteudos e termos de Matematica que tinham aparecido nas “Bulas”,
para verificar o que, das coisas que tinham sido apontadas por eles, tinha

sido contemplado na nossa discussao.

Faltava potenciagio ¢ o0s sinais de conjuntos. Eles se
puseram a lembrar mais sinais. Seu Anténio, no entanto, disse que néo

aprendera aguelas coisas.

A discussao direcionou-se para o0 tempo em que fizeram o
primario. Apareceram os marcadores de tempo: inauguracao do Mineirdo,

novela da época, TV preto € branco ...

A lembranca das novelas envolveu a todos e a conversa sobre
enredos, personagens ¢ atores foi longe. A reunifio terminou por ai, com
uma recomendacdao de que, para os préoximos encontros, todos se

preparassem para contar quando ¢ que fizeram o primario!

e« A quarta sessdo: “enchendo a folha de Matematica”

“Faca o jogo da memoria
Contando toda a sua histéria,
Todos querem ouvir

E nao importa mesmo gquando vocé descobriu
Que o mundo é somente um quebra-cabeca”

Data: 19 de maio, terca-feira
Alunos Presentes: Anténio Carlos, Seu Anténio Geraldo, Cezarina,
Edmilson, José Eustaquio, Luduvina (Lu} e Orlanda.
Auxiliares de pesquisa: Erika, Neila e Cleusa
Miisica: Quebra-cabeca

Na quarta sessao, os alunos realizaram trés atividades:
1. “Encher a folha de Matematica”

2. Resolver uma expressio aritmeética

3. Resolver uma série de equagdes do 1° grau

(Por problemas técnicos, a fita ficou inaudivel.)
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Nessa noite, ensinei-lhes a musica "Quebra-cabeca’. Os

alunos gostaram muito da letra e adoraram fazer canon a duas vozes,

alternando as estrofes.

Em seguida, distribui folhas brancas, uma para cada
participante, e pedi que "enchessem a folha de Matematica". Eles se
assentaram afastados uns dos outros ao longo da mesa comprida da sala
de reunides do PROEF-II ou nas mesas de apoio, para fazer a tarefa

solicitada. Pedi que nao fizessem comentarios em voz alta.

Depois disso, tivermos um lanchinho e cantamos mais algumas
vezes a tal musica, que realmente agradou!

No ‘"segundo tempo", distribui algumas das atividades
elaboradas a partir dos contetidos que apareceram nas bulas e que julguei

interessante inserir por reconhecé-los tipicamente "escolares”.

Os exercicios dessa noite versavam sobre expressoes

numeéricas € equacdes (ver box}:

Atividade proposta:

2.) Vocé se lembra como se resolvem expressoes aritmeéticas?

Entao resolva esta:
48 -8 +4-[(2+3)x9-7]=

E preciso respeitar alguma regra especial para resolver essas expressdes?

Quais?
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Atividade prop=osta:

3) Para cada uma das sentencas matematicas abaixo,
voceé saberia dizexr “quem € 0 X ” que torna a sentenca verdadeira?

Para cada caso, eXplique como vocé fez para descobrir.

x+8=22
2x+12=30
32-x=14
28 -3x=13
x—18=12

3x~8=10

Foi ao se deparar com esses enunciados que Seu Antdnio saiu-
Se COoIm €SSa

_*O Caozinha, as conta que océ me dq, eu sei fazé tudo. Mas eu
ndo tenho é as maldade da linguagem!”

Na hora em que chegou as equagdes ~ maldade que Seu

Anténio jamais tinha "enfrentado” , expliquei-lhe que "o x estava

substituindo um certo numero e que a gente tinha que achar que namero
era esse para que a conta estivesse certa’. Esse aluno conseguiu fazer

todas as equacoes nas quais o coeficiente de x era um.

No final da noite, voltamos a cantar o "Quebra-cabeca”.




Comentérios sobre os registros escritos
da resolucao das expressoes aritméticas

Coincidentemente (?), as mulheres (Cezarina, Luduvina (Lu} e Orlanda)
armam as operacdes na horizontal, enquanto os homens {Seu Antonio, Anténio
Carlos, Zé Eustaquio e Edmilson) armam na vertical. Os registros das “mocas”
sdo muito mais proximos daquele ensinado na Escola para a resolucao das
expressbes aritméticas. Os “rapazes” fazem registros, digamos, mais pragmaticos:
as ‘contas” sao armadas da maneira que mais os auxilie a efetua-las.

Lu, Antonio Carlos e Zé Eustaquio preocupam-se em destacar a resposta.
Lu a coloca apods o sinal de igualdade da expressao, embora a resposta a que
chega refira-se apenas ao desenvolvimento da expressao entre colchetes. Cezarina
parece lembrar-se de que as operacoes se fazem "emendadas”, mas néo respeita a
ordem da expressdo e inclui nela os resultados parciais. Sobre as regras ela
escreve: "Os parénteses depois o0s colchetes 0o de menos e a divisdo',
demonstrando gue sabe que existem regras de prioridades. No seu registro, o
desenvolvimento que da & expressdo entre colchetes — ¢ que ela nao conclui ~ €
colocado antes do desenvolvimento da expressio "de fora", ao contrario da
proposigéo original.

Lu, Orlanda, Edmilson e Seu Anténio resolvem separadamente a expressao
entre colchetes e entre parénteses, mas nio "ajuntam”. Nenhum deles da
prioridade & divisdo! Zé Eustaquio e Anténio Carlos "ajuntam” os resultados das
duas partes. Os Unicos equivocos de Anténio Carlos sdo: ndo dar prioridade a
divisdo em relacdo a subtracio; e, no caso da expressao final gerada por esse
primeiro equivoco, néo respeitar a regra de sinais para operagbes com numeros
negativos. (“Operacdes em Z7 € um topico que, teoricamente, eles ndo tinham
abordado, nem na escolarizag&o anterior e nem na atual.} Zé Eustaquio equivoca-
se nas contas e, como os outros, ndo da prioridade a divisao.

Indagados sobre a necessidade de se respeitar alguma regra especial para
resolver as expressdes: Zé Eustaquio e Edmilson deixam em branco; Anténio
Carlos responde “NAO"; Orlanda diz que ndo aprendeu; e Luduvina que nao se
lembra. Cezarina € a Uinica que se refere a regra que todos usam: "Os parénteses
depois colchetes o de menos e a divisdo". Parece ser a Unica que a (rejconhece
como “regra”. Seu Antdnio responde: “diminuir, dividir, somar, multiplicar”.
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Notas sobre os registros escritos
da resolucédo das equacoes

Antdnio Carlos:

- Registros n=x vertical.

. Embgra mao registre na forma "algébrica” o desenvolvimento das
equacdes, resolve-as todas corretamente demonstrando entender a logica
da notacao.

Seu Antoénio:

- Registros na vertical.

- Nao conhecia a notacao.

- Expliquei-lhe que o "x estava no lugar de um numero que a gente tem que
descobrir qual é para a conta ficar certa’. Com essa explicacdo, ele
encontrou corretamente os valores de x nas equacoes onde o coeﬁc;f.ente
de x era umt {x— 1). Para as equacgdes com coeficiente diferente de um e¢le:
achou apemnas o valor de 2x; interpretou 3x como 3 + x; interpretou 31.c
como 3 x x. Considerando essas interpretacoes, ele achou os valores
“corretos”.

Cezarina:

- Registros na horizontal.

. SQubstitui corretamente 0os x com coeficiente um (positivo) e trés (positivo)

_ Como erra no coeficiente dois (positivo), parece estar fazendo pc;~

tentativa. Na letra 'd’, substitui o valor de 3x.

Edmilson:

- Registros na horizontal.

- Substitul cprretamente os valores de x com coeficiente um e trés posttivos
e um negativo. Na letra 'd’, interpreta 3x como 3 + x. Na letra 'b’, 2x+ 12
faz 2x = 12. , ’

José Eustaquio:

- Registros na horizontal.

_ Substitui corretamente os valores de x com coeficiente wn ou menos um

("sem coeficiente”). Interpreta nx como n + x e, seguindo essa
interpretacao, resolve corretamente.
Luduvina:

-Faz c:ontgs na vertical a parte, mas registros na horizontal.
. Substitui corretamente os valores de x e nx. Nas contas a parte
demonstra compreender Nx Como n x X. ’
_Registra por duas vezes "x =" mas coloca do "outro lado" da igualdade a
propria identidade encontrada
Ex.: Na solucdo daletraa) x +8 = 22, Lu escreve: x=14 +8 = 22
{x parece ser traduzido como "a solugdo €")
Orlanda:
- Registros na horizontal.
- Acha os valores quando o coeficiente de x € um ou menos uny; mMas, no
registro, mantém o "x". ’ ’
Ex.: Na solucéo da letra ¢) 32 - x+ 14, Orlanda escreve: 32 -x18 = 14
- Quandfan c:i Cgeﬁciente de x é diferente de um faz uma tentativa
interpre o 2x como 2 x x mas ndo acha o valo b; i
15 (15 € o valor de 3} (letra 'd’); ndo consegue faze; afl'?ra Dl registra 5




* A quinta sessdo: sobre a “data de fabricacio” da Matematica e
sobre a resolucio de expressées numéricas

A gente estancou de reperite
Ou foi o mundo entdo que cresceu”

Data: 20 de maio, quarta-feira
Alunos Presentes: Anténio Carlos, Seu Anténio Geraldo, Cezarina,
Edmilson, José Eustaquio, Luduvina e Orlanda,
Auxiliares de Pesquisa: Erika, Neila e Cleusa
Miisica: “Quebra-cabeca”

€ "Roda Viva” (Chico Buarque)

Na quinta sesséo, cada um contou um pouco de sua trajetoria escolar ]
Para discutir a “data de fabricacio da matematica’, procuramos compor uma
“linha do tempo” com datas e fatos de que os alunos se lembravam, inclusive, e,
principalmente, aqueles que se referiam a Matematica.,

Discutimos, ainda, a resolucdo da eXpressao numeérica, em resposta a demanda
dos alunos por saber “como é que era mesmo que fazia” |

Nessa sessdo que contou com a presenca da monitora-
professora de Historia, cada um contou um pouco de sua trajetoria escolar

(incluindo monitoras, auxiliar de pesquisa e pesquisadora).

Voltando a discussido sobre a “data de fabricacdo” da
Matematica, propus que tentassemos compor uma linha do tempo
assinalando nela aquilo de que nos lembrassemos sobre a histéria do
mundo, ou do Brasil, ou nossa. Eles conhecem diversas passagens

biblicas, o que ajuda a "preencher” a linha do tempo a.C.

Inseri a Matematica na preocupacao do homem com as
quantidades e as formas. Eles se lembraram das piramides do Egito.
Cezarina argumentou que a "passagem no Mar Vermelho" se¢ deu porque
“Moisés sabia calcular g época da maré baixa’, Como lider comunitaria
ligada a Igreja Catélica (progressista), sua interpretacio das passagens
biblicas € bastante diferenciada daquelas de seus colegas evangélicos, o

que eventualmente gera alguns atritos.
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Comntei-lhes sobre "os Elementos" de Euclides, para distinguir
a Matematica Gerega da Egipcia. José Eustaquio voltou a questdo: “A

Matemdatica existe desde o inicio do mundo?”.

Concordamos em que a Matematica existiria desde o
surgimento do Fiomem. Ponderei, entretanto, que o "jeito” de registrar a
Matematica naquele tempo era outro. Cezarina perguntou: "Foram os
arabes que descobriram o0s ndmeros?” Insisti:  "Descobriram, nao
inventaram”, porque achei que essa era a idéia mais importante de toda
aquela discussao ali. Coloquei os hindus na conversa. Cezarina lembrou-
se de que os numeros eram chamados “ardbicos” e eu falei um pouco

sobre os sistemas de numeracio.

Antonio Carlos abriu o debate sobre a invencéo de codigos e a
necessidade da existéncia de um grupo que compartilhe o conhecimento

de suas regras para que eles possam "valer'.

Inseri nesse debate um pouco da historia da introducio da
Teoria dos Conjuntos nos programas de ensino, caracterizando-a como
uma matéria "moderninha" em relacdo aos demais contetidos da
Matematica das s€ries iniciais, que remontam a antiga Babilénia. A idéia
era, de alguma forma, explicitar a influéncia de contextos sécio-politico na
definicAdo de curriculos e praticas docentes, mas também "liberar" os

alunos da ansiedade por nao lembrar daquilo "direito”.

Paramos para o lanche e, no retorno, Cezarina lembrou-se e
reacendeu a polémica sobre "cortar ou nc‘io'o sete’. Falou da exigéncia de
sua professora quanto a proibicdo de se cortar o sete. Como ela é
alfabetizadora, ficou conversando com a auxiliar de pesquisa Cleusa (que

também &) sobre a grafia de letras e nimeros.

Enquanto isso, iniciou-se a discussdo da resolucio da

expressao aritmética. Luduvina diz & certa altura: "Ah! Tinha isso mesmo

123



primeiro elimina os parénteses.” Ela propria pergunta ainda sobre a

prioridade das operacées.

Orlanda, por sua vez, implica com a arbitrariedade da regra.
"Ndo entra ria minha cabeca porque que eu tenho que fazer primeiro...". Por

isso, discutimos um pouco o papel das convencoes.

Como que compartilhando das minhas preocupacdes com o
fendmeno da rememoracao, Antdnio Carlos falou da lembranca que s6 lhe
“veio” quando “viu fazer’. Luduvina acudiu que se ele “lembrou é porque jd

tinha visto™.

José Eustaquio, de sua parte, queria certificar-se do nome do
exercicio que ¢le confundia com "intersecdo”. Quando falei que no proximo
encontro conversariamos sobre "Conjuntos”, esse aluno fez referéncia ao

que ele havia escrito na atividade de "Encher a folha de Matematica”.

No final, o mesmo José Eustaquio pediu que cantassemos

mais: "a saidera!”

» A sexta sessio: resgatando os sinais

“A bandeira acredita
Que a semente seja tanta”

Data: 27 de maio, quarta-feira
Alunos Presentes: Antonio Carlos, Cezarina, Elias, José Eustaquio,
Luduvina.
Auxiliares de Pesquisa: Erika, Neila e Cleusa
Miisica: “Bandeira do Divino”
Ivan Lins e Vitor Martins

Na sexta sessédo, foram propostas trés atividades escritas: na primeira, solicitava-se
gue compusessem uma lista de sinais da Matematica dos quais se lembrassem e, na
segunda, que tentassem escrever sentencas matematicas utilizando esses sinais. A
terceira atividade buscava resgatar aquilo de que os sujeitos se lembravam sobre os
conjuntos notdveis: o unitario, o infinito e o vazio.

Comecei pedindo que fizessem a atividade 1:
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Atividade proposta:

1. Faca uma lista de sinais de Matematica dos quais vocé se lembra, mesmo que
vocé tenha esquecido o que eles significam ou pra que eles servem.

{ Se vocé se lembrar, escreva ao lado dos sinais o que eles significam.)

Enguanto executavam a tarefa proposta, os alunos foram
fazendo alguns comentarios sobre os sinais e sobre sua vida (escolar) e a
de seus filhos. Ha uma seqliéncia interessante sobre o que eles mesmos
pensam de suas lembrancas, que nos leva a indagar sobre a influéncia de
sua experiéncia acompanhando a vida escolar dos filhos. Foi por isso,

inclusive, que fizemos um levantamento sobre a idade e a fase de

escolarizacao dos filhos.

Perguntaram ainda por que eu havia escolhido justo a Turma
18 para esta investigacdo. Havia uma desconfianca de que fosse porque
aquela seria "a turma mais atrasada’. Disse-lhes do meu interesse pelas
lembrancas remotas € que achava que eles precisavam perder esse
sentimento de que seriam mais atrasados e atentar para as vantagens que

a maturidade lhes traria na vida escolar.

Quando propus que passassem para o segundo item da
atividade (ver box), alguns (especialmente a Cezarina) associaram o termo
"sentenca matemdtica’' & expressdo algebrica (“com quadradinho”) que
aprendera a fazer “para resolver problemas’. Nesse mesmo trecho, ela

pergunta se ainda existe " problema oral'.

Atividade proposta:

Agora, tente escrever sentencas matematicas utilizando os sinais dos quais voce
se lembrou.
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Nessa mesma atividade, Anténio Carlos perguntou se seria
preciso "demonstrar’. Depois emendou com suas consideracdes sobre
como “a Matemdtica € interessante”, referindo-se 4 Matematica por tras do

regulamento do campeonato nacional de futebol, em curso naquela época.

José Eustaquio comecou a se lembrar (¢ a falar) dos nomes
das fragdes ¢ dos seus termos, e do que representam. Como as
lembrancas pareciam ser-lhe um tanto confusas, perguntei se ele seria
capaz de desenhar a fragdo que estava tentando apresentar. Ele disse que

sim e pediu uma "pratinha" (para desenhar a fracao de disco).

A duvida da Luduvina era sobre 0s nomes dos sinais:

parénteses, colchetes e chaves, que ela sempre confundia.

Antonio Carlos introduziu na conversa a raiz quadrada, que
ele relaciona a regra de trés, e acrescentou a lista de suas lembrancas o

Pi: séo coisas de que ele precisa no seu trabalho (eletricistal).

José Eustaquio indaga se "regra de trés é a mesma coisa que

raiz quadrada’.

A proposito de Pi, Antonio Carlos lembrou-se do cdlculo do
perimetro da circunferéncia e contou por que sabia essas féormulas e
para que as utiliza(va) no seu trabalho. Respondendo a perguntas, foi
falando mais sobre sua atividade profissional. Fez também comentarios

interessantes sobre sua maneira de se lembrar das coisas.

Ao tentar desenhar quinze dozeavos, o José Eustaquio na
verdade desenhou doze quinzeavos. Ele se lembrava de algumas regras
ou propriedades envolvendo a comparacio entre numerador e

denominador, possivelmente associadas ao conceito de fracdo propria.

Talvez equivocadamente, eu lhe pedi que deixasse seu registro
como estava. Mas ele, inconformado ("Por isso que eu vi que tinha um trem
errado’} ndo concordava em deixar um "troco errado’. Insisti em que

preservasse 0 desenho que tinha feito e ele se propds entdo a fazer outro.
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No outro desenho ele representou trés quinzeavos no novo disco. Grafou
a0 lado do primeir-o "ERRADO" e do segundo "CERTO".

Enquzanto isso, Anténjo Carlos se estranhava com as "frases”

matematicas, comx ” medo de arriscar' € errar.

Nesse momento, cruzam-se varios pequenos dialogos sobre as
dificuldades de leinbrarem nomes € fungoées do passado.

José Eustaquio lembrou-se dos "ardbicos” e ficou na davida se

era de um a dez ou de zero a nove. Certamente, ele se remetia aos

algarismos ardabicos.

A terceira atividade {ver box) também mobilizou recordacgoes
interessantes.

Atividade proposta:

Vocé sabe 0 que € um conjunto unitario?
E o que é um conjunto vazio?

E o que é um conjunto infinito?

Vocé saberia dar exemplos de cada um desses tipos de conjuntos?

Cezarina e Anténio Carlos lembravam-se das reticéncias
(“poniinhos”) indicando que o conjunto € infinito. Mais que isso, na

maneira como falam, parecem identificar os pontinhos com o infinito.

Cezarina fala ainda da dificuldade que "sempre teve’ em
«desenhar as chaves'. Logo, Luduvina, a monitora Neila e eu nos
lembramos de ter passado igual dificuldade. Para Ceza, parece ser também

delicado distinguir entre o que € definir (dizer o que &) e dar exemplo.

Todo essa seqiiéncia ¢ salpicada de intervencdes de Antdnio
Carlos certificando-se do que era para ser feito.
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Elias preocupa-se por nédo estar “dando conta de lembrar
nada”. Tentei tranquilizd-lo dizendo que aqueles sinais associados 2a
Teoria dos Conjuntos ndo eram fundamentais para o curso que ele estava
comecando. Mas ele ndo estava preocupado com sua performance no
prosseguimento do primeiro grau. Ele estava querendo “colocar coisas” de
sua lembranca, ali, como os outros. Aproveitei para pedir que contasse

algo de sua trajetdria escolar.

Cezarina queria lembrar um simbolo para o conjunto
unitario. Os colegas procuraram ajuda-la, embora, de inicio, ndo tenham
entendido © que ela buscava. Luduvina sugere "os pontinhos'; José
Eustaquio quer ajuda-la a entender o que & um conjunto unitario,

“puxando pela palavra: ‘uni’.

O proprio José Eustaquio se propde a “agarrar nos livros” para
as proximas sessdes. Ha uma discussio sobre o que se pode fazer para
“forcar” as lembrancas.

Anténio Carlos lanca-se na defesa da liberacdo do uso da
calculadora na Matematica (escolar) ("pois ld fora é o que se usal").
Cezarina contra argumentou que na escola aprende-se "a ter mais

maldade, a raciocinar’.

Como despedida, cantamos mais uma vez o “Quebra-cabeca”.

¢« A sétima sessdo: sobre os nomes, os termos e as propriedades das
operacoes

“Jovens e adultos papel e lapis na mdo
Unificando educacdo e producdo

Num gesto lindo de aprender e ensinar
Se educando com palavra e com acao”

Data: 2 de junho, terca-feira
Alunos Presentes: Anténio Carlos, Seu Anténio, Cezarina, Edmilson, Elias,
José Eustaquio, Luduvina e Orlanda; e Robson.
Auxiliares de Pesquisa: Erika, Neila e Cleusa
Misica: “Sempre é tempo de aprender”
José Pinto (MST)



Na sétima sess@op foram realizadas e discutidas atividades sobre os nomes, os
termos ¢ as propriedades das operagdes aritméticas com niumeros naturais

Nessa noite, cantamos também “Bandeira do Divine” ¢ outras

que ja compunhiam o nosso repertorio. A Coordenadora Geral do Prajeto,
Prof. Ana Maria 3. Coelho, esteve presente a reuniao.

Comecamos com uma atividade que solicitava que os alunos
escrevessem 0S r1omes das operacoes ¢ de seus termos.

Atividade proposta:
4) Vocé se lembra dos nomes das operacoes?

a) b)

c)
28 29 81
+32 - 12 « 6
50 17 486
dj €) f)
38 18 S 464 = 8
32 4 2 =32
6
E dos nomes dos termos de cada operacéo?
a) b) C)
28-» 29— 81>
+ 32— -12 > x 6>
50— 17— A86—
d} e) f)
«39 8- 5y s
«33 4— 2 = 39 \/'6:‘2 8
« 6 ¥ 3




Durante a execucdo das tarefas, os alunos fizeram alguns
comentarios interessantes: José Eustaquio referiu-se a expressao 2° = 32
como "elevado a quinta geracao'; quando expliquei que o contetdo das
atividades que eu propusera se referia aquele que apareceu nas "Bulas" e
"Folhas Cheias de Matematica" (atividades realizadas na segunda e na
quarta sessoes) elaboradas pelos proprios alunos, Cezarina surpreendeu-
se de que tivesse aparecido “raiz quadrada” e logo desconfiou que o
"autor” fosse o Antdnio Carlos; Seu Anténio emendou que ele ja deveria ter

aprendido raiz quadrada, porque trabalha “constantemente com

quadracdo”.

Recolhi a atividade 4 (sobre os “termos das operacdes”) e
distribui a atividade 5 (sobre as “propriedades”).

Atividade Proposta:

5} Observe estas operacoes:

7+8 =15
8+7 =15

Isso acontece sempre ou € 80 coincidéncia?

Por qué?

Esse tipo de coisa, que vale sempre numa operacio, para qualisquer nameros, €
chamado de “propriedade da operacao”.

Por exemplo, a propriedade que acabamos de ver se chama: “Propriedade
comutativa da adicio”.

Essa propriedade diz que a ordem das parcelas nfo altera a soma.
Vocé se lembra de alguma outra propriedade da adicao?

Vocé saberia dar o nome dessa propriedade, ou falar o que ela diz, ou algum
exemplo de como ela funciona?

E da subtracio?

E da multiplicacdo?




E da divisao?

E da potenciacéao?

Come=cel a ler em voz alta o enunciado da atividade: “sete mais

oito é igual a quirtze e oito mais sete € igual a quinze, esse negdcio acontece

sempre?”

Luduvina repara que “estd invertido”. Orlanda puxa a palavra
"ordem’. Seu AntOnio confirma: "a ordem”. Cezarina se lembra de que "tem
aquela que fala: a ordem..." E eles falam em coro: "a ordem dos fatores
nao altera o produto’ (cnunciando a Propriedade comutativa da
multiplicacdo, embora se tratasse de uma adicao). Mais tarde, o Anténio
Carlos, que estava ausente quando iniciamos a atividade, repetiu esse

mesmo enunciado! Eles mesmos repararam que essa lembranca lhes era

comum ¢ especularam sobre isso.

A certa altura, Orlanda se lastimou por ter-se demorado a

voltar a estudar, mas Seu Antdénio a anima: “Voltamos a tempol”

Retomando a propriedade comutativa, néo resisti 4 tentacéo e

lhes contei a piada do “a ordem dos tratores ndo altera pré-Dutrd’.

Recolhida a primeira folha da Atividade 5, na qual se requeria
que se identificasse a comutatividade na adicao, distribui a segunda

pagina que amplia a questao para as propriedades das operagoes em geral.

Os alunos nao se lembravam ou lembravam “muito vagamente”
(Cezarinaj dos nomes da propriedades. Seu Antdnio se delicia com a
palavra “propriedade”. José Eustaquio argumenta que “depois de 25 anos”
nao iria “lembrar essa comu, cormutacdo, nunca’. Discutiu-se ainda gquem

teria ou nao aprendido “isso”.

Quando enunciei a propriedade comutativa com os termos da

adicdo, os alunos se deram conta de que tinham usado os da




multiplicac&o. Acrescentei que achara interessante que eles, ao fazerem a
atividade sobre os termos das operagdes (atividade 4), tivessem lembrado
justo os da divisdo. Novamente, os sujeitos se puseram a especular sobre
os motivos que os teriam feito lembrar mais dos termos da divisio:
Luduvina diz (meio de brincadeira}] que na sua vida eles “estdo sempre

dividindo”; Cezarina acha que é justamente porque a divisdo era mais
dificil, entdo insistia-se mais.

{(Acho interessante que a curiosidade sobre as reminiscéncias

os tenha contaminado e eles se ponham a indagar por que se lembram

disso ou daquilo)

Quando lhes perguntei se conheciam outras propriedades da

adi¢io, fez-se um siléncio absoluto por dez segundos (conferidos ao ouvir a

fita de audio).

Cezarina lembra-se ai de "tirar a prova’. Luduvina se remete
a "prova dos nove’, mas Cezarina se referia 4 prova pela operacido
inversa, embora nao use essa expressdo. Antdnio Carlos também se
confessa adepto da prova (pela inversa), especialmente na divisio, mas diz
que néo consegue explicar como faz: "sé fazendo no papel /.../ falando eu
ndo lembro”. Nessa hora € que Cezarina acode com o termo "inverso': "da

multiplicag¢ao € dividindo e da divisao é multiplicando'.

José Eustaquio, que se mantinha calado, resolve arriscar: "é
propriedade associativa?”. O aluno comenta ainda que essa lembranca lhe
trouxera detalhes sobre sua professora, "do paozinho com guarand no dia
das criangas...”, e elogia sua quarta série. Depois, como que se justifica
pela dificuldade de lembrar bem o que € propriedade associativa: "Eu

tenho que aprofundar aqui pra ver se eu recordo”.

Orlanda fala mais uma vez sobre sua resisténcia a
Matematica: "eu ndo fazia questdo nenhuma de aprender’, "eu ndo sabia o

nome de nada que eu detestava tanto’. Expliquei por que eu estava



insistindo nesses nomes: investigando o que tinha aparecido na "Bula" e

na "pagina cheia de Matematica”.

Decidi propor uma outra atividade: eu escreveria algumas
operacoes ou seqliéncias de operagoes e eles tentariam dizer, caso
lembrassem, que propriedade estaria sendo usada ali. Depois faria o
contrario: diria © nome da propriedade e eles tentariam exemplificar.
Comecei pelo Elexnento Neutro: apresentei uma série de adicoes com zero,
ora na primeira parcela, ora na segunda. Eles sabiam que o resultado
seria igual a parcela ndo-nula, mas foi preciso uma sugestéo ("esse

elemento ndo toma partido’} para que Luduvina se lembrasse do nome da

propriedade.

Ampliei a questdao da comutatividade para outras operacoes,
questionando sua validade para multiplicacao e subtracao.

Perguntei, depois, gquem seria o0 elemento mneutro da
multiplicacdo. Antonio Carlos e Cezarina — nédo sei se lembrando o
passado, ou s¢ a partir do que eu explicara ser o elemento neutro —
“mataram de cara”: “é o wmn!”. Perguntei ao Anténio Carlos: "vocé concluiu
ou se lembra” Ele disse que lembrava. Seu Antdnio estranhou que o

Elemento Neutro fosse um. Orlanda esclareceu: "da multiplicacao”.
Seu Anténio pediu mais exemplo para ele "gravar na mente'.

Orlanda perguntou se a divisdo tinha elementoc neutro.
Expliquei que poderia ser o ‘um’, pois (por exemplo) “quinze dividido por
um dd quinze”; mas que a definicdo da propriedade "Elemento Neutro”
exigia que ela fosse comutativa (voltei a Filosofia da Matematica). E “um
dividido por quinze” nao era quinze! Cezarina emendou: "ndo tem jeito, ndo
tem como! Como € que eu vou dividir pra quinze com o um!" (Ela nao
identificou a dificuldade na ‘nao-comutatividade’, mas no ‘nao-fechamento’

da divisdo no conjunto dos naturais: "um nao da pra dividir por quinzel").



Orlanda queixou-se da desvantagem de quem ndo tinha filho
em relacdo @os que tiveram oportunidade de (re)aprender acompanhando
os filhos na escola. Luduvina, porém, contra argumentou dizendo que

muitas coisas que os fithos aprendiam lhe escapavam.

Em seguida, propus ao José Eustaquio que tentassemos
lembrar 0 que era a "associativa'. Ele ia pelo nome: "que associa’.
Apresentei uma adicdo de trés parcelas {2 + 3 + 6) e perguntei aos alunos
como € que eles faziam para efetua-la. Como todos a fizeram associando as

duas primeiras parcelas, perguntei se poderia fazer “dois mais, trés mais

seis, dois mais nove. Sempre?”

Cezarina perguntou se ndo era isso que era “sentenca
matematica”. E queixou-se da confusao que fazia dessas coisas. Procurei

tranqiiiliza-la, relativizando a importancia desses nomes.

Para sugerir a praticidade da utilizacdo das propriedades,
propus aadicdo 1 + 2+ 3 +4 + 5+ ..+ 97 + 98 + 99, contando que um

menino a teria feito em poucos segundos.

Entre diversas interjei¢cdes, foram aparecendo (e sendo
discutidas) estratégias de solucao. O Robson (que estava ali s6 de "curioso")
fol quem mais se empenhou € propdés um bom algoritmo, bastante

econdmico em relacdo 4 soma das parcelas na ordem em que aparecem.

Depois apresentei a solucao da personagem da histéria, que foi
associando a primeira parcela & Gltima (1 + 99), a segunda a penultima, (2
+ 08), a terceira a antepentltima (3 + 97) e assim sucessivamente,

encontrando quarenta e nove parcelas de cem e mais cinglienta,
totalizando 4950.

Insisti, entretanto, em que, apesar da genialidade do
procedimento, ele ndo teria nada de inédito. ("Essa coisa a gente faz na
cabeca por exemplo pra fazer dezessete mais seis’). Discutimos, assim

nossa utilizacdo intuitiva (?) das propriedades nos calculos mentais {ou



escritos). Para 1sso, destrinchamos 0s procedimentos dissociativos,
comutativos e associativos de que lancamos méo para fazer dezessete mais
seis, a partir do depoimento de Orlanda sobre o seu processo rotineiro de

fazer "contas assirn’.

Ao exxplicitar as propriedades que ela estaria usando, mais
uma vez insisti erm que os nomes néo eram tao importantes assim, ou, pelo
menos, nao eram mais importantes do que compreender o funcionamento
daquilo. Eu falava os nomes para que eles 0s {re-Jconhecessem. Cezarina
queria ‘pegar pelo pescoco do danadinho que pés esses nomes'.
Argumentei, entretanto, que “a poesia da ordem dos fatores ... eles todos
sabiam de cor”. " Escutamos o galo cantar, ndo sabia aonde.”, disseram-me,
"Sabiam muito bem!”, foi o que respondi, pois eles haviam associado
adequadamente O enunciado a uma situacdo de comutacao ~ “sé que era

de parcelas e nao de fatores”.

Propus que parassemos ali "pra fomar um chocolatinho”, mas a
conversa continuou. Orlanda confessara que, desde a hora em que
falaramos da “prova’, ela ficara “pelejando pra saber” como € que ela fazia
a prova (da subtracio). Concluiu que fazia pela operagao inversa, embora
nao tenha usado esse termo (quem falou "inverso” foi a Cezarina, que se
fembrou ainda da ordem dos procedimentos para tirar a prova: "isola a
primeira parcela’). Seu Antdnio lembrou-se da prova dos nove, ¢ pedi
que um dia ele a ensinasse as suas professoras, pois eu duvidava de que

elas soubessem fazé-la. Ele surpreendeu-se com isso.

Pedi que encerrassem as atividades, € Orlanda observou
divertida que a Ana Maria (a coordenadora geral do PROEF-1I) sb se
lembrara de duas propriedades. A conversa foi de novo para o que nos faz
lembrar do que aprendemos e sobre a utilidade do que aprendemos (de
Matematica) na escola para as nossas vidas. Cezarina amplia o conceito de
utilidade: acha que algumas coisas (os nomes, por exemplo) séo

“importantes para o raciocinio”. Acrescento que podem ser importantes



para "falar' das coisas. Seu Antonio corrobora: "Para fazer a pronuncia..." e

Cezarina: "Seznao ndo tem como comunicar'’.

José Eustaquio reclama de sempre ter ouvido falar em "raiz
quadrada’, 1nas nunca lhe terem ensinado o que seria a raiz quadrada.
Cezarina emenda que raiz quadrada lhe parecia um "bicho de sete
cabecas”, corno de resto toda a Matematica porque "eles colocavam muito
medo na gente'. José Eustaquico se compraz mais uma vez em dar
testemunhos de sua antigiiidade: "No meu tempo era Aritmética /.../",

"Vocé pensa bem, guantos aros tem isso”, "eu fazia argiiic@o”.

2

Como ja era tarde, chamei mais uma vez para o lanche, mas a
Erika convidou-nos para lanchar "la fora'. Como havia sido aniversario da

Cezarina e mieu na véspera, as meninas tinham trazido bolo, refrigerante, ¢
etc. Festinha surpresa, de primeira!

e A oitava sessdo: sobre divisibilidade

“Vi tanta areia, andei ...
... E jamais termina meu caminhar”

Pata: 3 de junho, quarta-feira
Alunos Presentes: Antonio Carlos, Seu Antdnio, Cezarina, Edmilson,
José Eustaquio, Luduvina e Orlanda.
Auxiliares de Pesquisa: FErika, Neila e Cleusa

Miusica: “Andanca” (Edmundo Solto, Dorival Caymi e Mauricio
Tapajos)

Na oitava sessao, foram propostas e discutidas atividades sobre regras de
divisibilidade.

O canto dessa sessao havia sido solicitado pelo pessoal numa

noite em que a gente se lembrou de outras musicas “dos Festivais™.

Logo de inicio, conversamos sobre a suspensdo das reunides

da proxima semana. Supondo que era por causa do jogo da selecdo



brasileira na Copa, todo mundo comegou a dar palpite sobre as chances
do Brasil nesse rmundial (Fran¢a~98j.

Falei que teria um compromissc na semana Seguinte, € me
perguntaram (e tom de brincadeira} se eu iria para Franca de novo (por
causa do estagio que fiz 14 em rmarcgo daquele ano) sé para ver o jogo. A

conversa ai recaiu no tema "viagens”, e cada um "viajou" por onde quis.

Quando distribui as folhas das atividades daquela noite,
Orlanda, ao ver que se relacionavam & divisdo, comecou a reclamar e

brincar que ia ermbora.

Atividade proposta:

8) a) O numero 3570 é divisivel por 2?
Como é que vocé descobriu?

b) O namero 3570 € divisivel por 10?
Como é que vocé descobriu?

¢} O numero 3570 é divisivel por 52
Como é que vocé descobriu?

d) O ntmero 3570 & divisivel por 32

Como é que vocé descobriu?

e) O namero 3570 € par ou impar?
Por qué?

O niimero 3570 € primo?

Por qué?

Vocé se lembra o que sao nameros primos entre si?




Como a atividade perguntava se o numero 4950 era "divisivel'
por dez, cinco, dois, trés, nove, etc., a primeira providéncia (da Cezarina)
foi certificar-se do que era "divisivel' ("¢ sem sobrar resto?). Muitos se
puseram a fazer as contas, mas desconfiavam (ou lembravam-se} de que
houvesse umm outro método. Antdnio Carlos, José Eustaquio e Luduvina

arriscaram algumas formulacoes para uma regra geral {geral demais).

Apesar da insisténcia minha, das monitoras e da auxiliar de
pesquisa, Luduvina insistia em fazer as contas no rascunho. Outros,

apagavam-nas depois de acharem os resultados.

Perguntaram-me quando eu lhes tiraria as davidas relativas

aqueles exercicios. Prometi que o faria naquela noite mesmo.

Ao se depararem novamente com o termo "niimero primo’,
eles ficaram tentando resgatar aquilo que scbre ele tinhamos falado em

um dos primeiros encontros (e ndo mais as lembrancas remotas).

José Eustaquio lembra-se de uma relagio entre paridade e
divisibilidade.

Pareceu-me que todos compreenderam que o problema néo

residia em fazer a conta, mas em n@o fazer a conta.

Na discussido das atividades, os alunos vao tentando reatar
possiveis relacdes: ser primo e paridade; divisibilidade por 3 e terminar em
zero; o numero ser primo e cada um dos algarismos que compoéem o

numeral ser primo; divisibilidade e divisor par.

Eles insistern em buscar um outro recurso para se saber se
um numero € divisivel por outro, que néo seja "porque fiz a divisdo e deu
exato'. Desconfiam porque se lembram vagamente de que ha uma outra
razdo, ¢ por causa da pergunta: "como wvocé descobriu?”. Parecem

inconformados com a proposicio de problemas cujas respostas sejam

6bvias e repetitivas.
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Essa foi a noite em que os alunos mais "praguejaram” durante
as atividades. "Matemdtica € o trem mais sério da minha vidd', proferiu
dramaticamente José Eustaquio, que nc final da atividade quis tomar
Mate Couro "para acalmar'. “E um ‘quebra-cabeca’ mesmo”, confirmaram
Cezarina e Seu Antbnio numa alusio a “nossa” msica. Essas dificuldades
fizeram-nos insistir para que eu “corrigisse” as atividades nessa mesma

reuniio.

Ha uma passagem interessante em que Luduvina distingue
"Regra” e "Definicdo”. "Definicto é o qué? Aquilo que tem que fazer dessa
forma pra descobrir. E regra € uma coisinha que vocé pode ou ndo usar essa
formula’.

Na hora do lanche, lembramo-nos de antigos refrigerantes {de

seus nomes € de seus sabores).

Depois que todos entregaram os "exercicios", para atendermos
& solicitacdo de "dar as respostas’, comecamos a conversar sobre a
divisibilidade.

Procurei deixar claro o que é “ser divisivel” e que efetuar a

divisdo € uma estratégia correta e geral para decidir se um nitmero é ou ndo

divisivel por um outro niimero.

Entretanto, eu explicaria ali que, para alguns divisores,
poderiamos dispensar-nos de fazer a conta de divisdo, pois teriamos
algumas artimanhas licitas e seguras que nos habilitariam a afirmar ou

negar a divisibilidade de um ntimero por cada um desses divisores.

Foi assim que estabeleci com eles a regra da divisibilidade
por dois, praticamente incorporada pelos sujeitos, faltando apenas dar-lhe
formulagdo. Aproveitel para esclarecer mais uma vez a diferenca entre
definicéo (de divisibilidade por dois) e regra (de verificacdo se um nimero é
divisivel por dois). Depois de “matarem a charadsa” da divisibilidade por

dois, a da divisibilidade por dez e por cinco foi facil.
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A regra da divisibilidade por trés, ensinei-a; pois, como nao

se lembravam, eu ndo tinha a ilusido de que fossem descobri-la.

José Eustaquio indagou se “357” era a resposta para a
questdo: “3570 € divisivel por 107" Conversamos um pouco sobre que tipo
de pergunta pede que tipo de resposta; e sobre a nossa "mania"' (adquirida)
de achar que perguntas de Matematica tém que ser respondidas por um

numero.

Ensinel ainda a regra da divisibilidade por quatro. Disse: "Se
o numero formado por esses dois ultimos algarismos for divisivel por

atro...”" Luduvina quis esclarecer "A soma dos dois ultimos?”
qu

Falei rapidamente da regra da divisibilidade por oito e da
minha predileta: a regra da divisibilidade por onze. Nio achei que era
oportuno justifica-las ali. A intencéo era sé dar uma noticia de que existem
tais regras, na esperanca de que algumas delas fossem (re-)Jconhecidas

pelos alunos.

Antonio Carlos achava sempre tudo muito "interessante...”.
Mas Orlanda queixava-se de que estaria "saindo fumaca' de sua cabeca e
de que, na sua avaliagdo, ela precisaria de uma "escola especializada’ pois

nao estava "entrando nada na sua cabeca’.

José Eustaquio questionou a ufilidade de tudo aquilo
“futuramente”. Tentei exibir um exemplo de uma situacdo em que €
comodo saber se um numero é divisivel por trés. Convencido, talvez menos

pelo meu exemplo do que pela minha autoridade, ele concluiu: "entdo isso

-1

ai ajuda, ne’.

Orlanda, entretanto, insistiu em que ndo dava conta de
aprender aquilo. Tentei tranquiliza-la relativizando a importancia daquelas

regras.
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A conversa encaminhou-se para o encanto das coisas
aparentemente "inuteis” e o direito de todos as especulagbes que escapam

ao carater meramente pratico das ocupacgdes e preocupacoes humanas.

Contei o caso das criancas de sete anos, do Centro Pedagobgico,
diurno, que, indagadas sobre o gue queriam aprender de Matematica,
enumeraram uma serie de habilidades de ordem pratica como dar troco,
conhecer as notas, etc, mas incluiram na sua lista: “saber por que que o

niamero é infinito” .33

Falamos sobre finitude e limitagao. O Z¢é Eustaquio dizia que a
gente "é limitado porque quer’, mas Luduvina insistia em que "tem gue
haver um hmite”. Eu disse que achava que o ser humano “é limitado mas é

infinito", mas nao cheguei a dar o exemplo de intervalo aberto na reta real,

metafora que me é tao cara.

Antonio Carlos contou um caso de um menino que queria
fazer sucesso no futebol para "ganhar dinheiro, conhecer o mundo’ e, por
fim, "ir ao programa do Silvio Santos". (O caso tinha a mesma estrutura € o
ritmo da situagfo que eu contara das criancas da primeira série e suas
expectativas em relacdo 4 Matematica). Antdnio Carlos criticou a posicdo

do menino: "Ndo pensa, néao”,

Interferi apontando para a provavel fragilidade das
informacdes de que a crianca, protagonista desse caso, dispunha para
avaliar o tamanho do mundo e a importancia e repercussdo do programa

do Silvio Santos.

Orlanda, incrédula, perguntou as monitoras e a auxiliar de
pesquisa se elas gostavam "mesmo"' de Matematica. Elas contaram suas
aventuras e desventuras na escolha e na vida académica. Todas falavam
de dificuldades no curso, mas de um certo prazer em estudar Matematica

e, mais ainda, em ensinar Matematica.

32 Esse episodio € narrado na dissertacéo de Mestrado de Eliane Monferrari MARIA(1988).
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A aluna, entdo, encaminhou a conversa para o papel do
professor na relacdo do aluno com a Matematica e Antonio Carlos falou de

"dom' para dar aula.

Contei-lhes da entrevista da atriz Fernanda Torres que disse
ser necessario ter talento, mas também ter voecacdo, "que é aquele saco”

para fazer as coisas do oficio.

O José Eustaquio insistiu no "dom”, mas Orlanda concordava
com a atriz e até deu depoimentos a favor da persisténcia e da disciplina
como condigbes (suficientes} para se conseguir um objetivo. (Em
contraponto com a Cezarina que declarou estar se “apaixonando” pela

Matematica, José Eustaquio ameacou "divorciar-se dela’.)

Dai, Orlanda concluiu que, para aprender Matematica nao

tinha mistério. Era insistir.

Acrescentei que achava mesmo que determinados fatores
poderiam facilitar ou dificultar a aprendizagem; e a maneira como o

professor encara € aborda o conhecimento seria um deles.

Mais uma vez pedi que ndo se assustassem caso nio se
lembrassem de algumas ou muitas das coisas de Matematica sobre as
quais estavamos falando ali, pois eu nfo as selecionara por sua
importancia, mas porque haviam sido citadas pelos proprios alunocs nas

atividades dos primeiros dias.

Confessei, no entanto, que eu achava mesmo linda aquela
parte da Matematica. Antoénio Carlos mais uma vez declarou que achava
tudo "interessante!". E, para nosso alivio, José Eustaquio "cancelou” seu

pedido de divércio da Matematica.

A conversa voltou para a necessidade de esforgo e persisténcia
para aprender Matematica e eu contei a fabula da raposa e das uvas (que

eles ndo conheciam e acharam muito divertida), dizendo que falar "a
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Matematica nao entra na minha cabecd”’ ou "eu nao gosto de Matemdtica’,

era como desdenhar: as uvas estdo verdes,

O José Eustaquio ainda estava invocado com o fato de as
monitoras € a auxiliar de pesquisa terem enfrentado dificuldades no curso
de Matematica. Perguntou, descrente, se ja tinham "levado pau’. Todas ja

tinham sido reprovadas em mais de uma disciplina na faculdade.

Luduvina perguntou se, uma vez tendo optado por um curso
na faculdade, seria possivel trocar. Explicamos como funcionava a reopcio
€ contaram-se varios casos de conhecidos que haviam mudado de curso

através desse expediente, inclusive eu prépria.

A auxiliar de pesquisa queixou-se de sua falta de maturidade
ao entrar para a faculdade, pois vé que os alunos que fazem o curso
universitario mais velhos encaram-no com mais seriedade e aproveitam

melhor. "E feito nés que voltamos agora’, comenta Orlanda.

Quando o assunto invadiu o campo dos sonhos, Orlanda
contou de seu desejo de estudar Letras e "ser uma poliglota" e Antdénio

Carlos de cursar Ciéncia da Computacio e saber "desmontar o computador
todinho".

Os alunos retomaram a preocupacio sobre o andamento do
curso face a longa duracio da greve. Tranqtilizei-os (?) dizendo que, a
julgar por outras experiéncias assim, a gente tao-somente retomaria as
aulas no final do movimento e seria montado um calendario "defusado" do

ano letivo normal, mas cumprindo toda a programacao, inclusive niimero
de dias letivos.

Ao final, resolvemos dar "descanso pra comparhiad” na semana

seguinte e nos reencontrarmos novamente no dia 15 de junho.



¢ A noma sessio: conversando sobre a utilizacio da matematica nas
atividades profissionais; e um apéndice sobre MDC e MMC.

“ Me esqueci de tentar esquecer”

Data: 15 de junhe, segunda-feira
Alunos Presentes: Anténio Carlos e José Eustaquio
Auxiliares de Pesquisa: FErika e Cleusa
Misica: “Outra vez” (Isolda)

Na nona sessao, conversou-se sobre a utilizacio da Matemaéatica nas atividades
profissionais dos alunos presentes e foram realizadas e comentadas atividades
sobre MDC e MMC.

Nessa noite, apenas dois alunos compareceram, talvez por
causa dos boatos de que o PROEF-II logo retornaria as aulas, ou por causa
da suspensac das nossas atividades na semana anterior, ou porque

haviamos marcado num dia que nfo era “nosso”: uma segunda-feira.

Enquanto esperavamos que outros chegassem, ficamos
conversando sobre as atividades profissionais de cada um e a necessidade

{ou ndo) de Matematica nelas.

Antonio Carlos contou da mudanca da maneira com que ele
encarava a Matematica na escola e como passou a encara-la na profissao,

onde precisava dela. Ele & eletricista.

Ja José Eustaquio, protético, dispensa os nameros para

exercer sua atividade profissional, preferindo confiar "no olho".

Entretanto, para minha surpresa, Antonio Carlos confessou
estranhar por que "um pontinho" pode mudar tudo no resultado de um
calculo (feito na calculadoral, o que nos fez conversar sobre o significado e

o funcionamento dos nimeros decimais.

O aluno manifestou, ainda, seu desejo de trabalhar com
caldeiraria, atividade na qual ele identifica uma grande contribuicdo da

Geometria. Isso nos levou a divagar sobre lembrancas de Geometria,
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particularmente sobre o cdlculo do perimetro da circunferéncia. Anténio
Carlos, embora usasse o termo “didmetro” no lugar de perimetro,
descreveu corretamente o procedimento para o ealeulo do raio a partir do
perimetro e wvice-versa. As reminiscéncias do José Eustaquio sobre
Geometria, segundo declara, estdo mais voltadas para as medidas e as

figuras geométricas.

A uma certa altura, José Eustaquio pergunta a Antdnio Carlos
se na Eletricidade "tem polegada’. Anténio Carlos esclarece que "polegada
€ mais (na) mecanica’, mas que "tem que usar mecdnica na elétrica’.
Aproveitei a deixa para perguntar sobre o uso de fracdes: "FEntdo vocé usa

um bocado de fracoes também?".

A resposta de Anténio Carlos foi lacénica: "Uso'. E José
Eustaquio acrescentou: "Eu ndo entendo nada disso". Aqui, néo sei se ele
se referia as fragbes ou as polegadas. Pelo tom da sua indaga¢ao a Antonio
Carlos se na Eletricidade tinha polegadas, tendo a pensar que se referia a
esta Gltima. O tema das fracdes nfo contaminou a conversa, que tomou ali

outros rumos.

José Eustaquio contou que todo aquele processo de lembrar e
falar da Matematica escolar estaria fazendo com que ele voltasse trinta
anos {e recuperasse personagens, fatos e sensacdes daquela época). Ele
nao se conformava com aquilo que ele mesmo julgava ser sua
"avacalhagdo’, ao largar a escola na qual ele tinha um sucesso bastante
razoavel — suficiente para “passar na prova da Aerondutica — e em primeiro

lugar!”

Resolvi propor a atividade de MMC e MDC, nZ0 sem antes
esclarecer, mais uma vez, que eles nao teriam necessarizamente de se

lembrar “daquelas coisas”.
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Atividade proposta:

9) Vocé ja ouviiu falar em MDC e MMC?
Vocé se lembra o que querem dizer essas siglas?

MDC

MMC

Vocé saberia explicar o que € MDC e dar alguns exemplos?

Vocé saberia explicar o que € MMC e dar alguns exemplos?

(s alunos se lembraram dos nomes de forma um tanto
truncada, e de algo dos procedimentos para encontrar o MDC e o MMC.
Mas ndo tinkam clareza do que se tratava. Depois que eles terminaram a
atividade, comversamos sobre o0 MDC e o MMC: o que sao, como podem ser

encontrados, para o que serviriam e como sdo hoje ensinados.

Prometendo que eles voltardo a ver esse assunto mais uma
vez, para alexgria de Ant6nio Carlos, que achou "chique” € alivio do José
Eustaquio gquae julgava que precisava "estudar isso mais", encerrei a sessao

com um chocolate quente.

e O décime encontro: sobre as proximas oportunidades de interacao

Pata: 1" de julho, quarta-feira
Alwinos Presentes: Antonic Carlos, Seu Antbénio, Cezarina, José
Eustaquio e Luduvina
Auxiliam—es de Pesquisa: Erika e Cleusa

INa semana seguinte ao encontro da noite de 15 de junho, a
greve dos proofessores e funcionarios das IFES foi suspensa, € o PROEF-1I

voltou as atis=idades.
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Marcamos um novo encontro para o dia 1° de julho no qual
discutiriamos outras oportunidades para compartilharmos nossas

lembrancas. Aquela altura, era esse o espirito.

Nesse encontro, discutimos a possibilidade de fazermos
entrevistas individuais, mas os alunos se colocaram em bloco a favor de
continuarmos em sessoes coletivas: "Quando os outros estdo perto, eles vao
lembrando e a gente val lembrando também' (José Eustaquio). "No

conjunto, ele lembra uma ponta, outra lembra outra ponta” ( Seu Antonio}.

Como todos guisessem trabalhar juntos, para se apoiarem nas
lembrancas uns dos outros, ficamos de estudar a possibilidade de nos

encontrarmos nos sabados a tarde.

Expliquei, ainda, que eu tencionava analisar a "producao” de
Matematica de cada um deles, e possivelmente conversar sobre ela. Talvez
fosse isso o assunto dos proximos encontros. Chegamos a definir uma
ordem (por sorteio} de quem estaria "na berlinda’, caso optassemos por

essa dinamica de trabalho.

No entanto, a reorientacdo do enfoque da pesquisa levou-me a
encontra-los nas aulas de Matematica como proxima etapa do Trabalho de

Campo.
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Resumo das atividades realizadas nas sessoes coletivas
de exploracio das reminiscéncias

1° noite: dia 06 de maio, quarta-feira:

Miusica: Maria Maria

Apresentacio da pesquisadora e dos objetivos da pesquisa
Esclarecimento sobre a escolha dos alunos da Turma 18
Convite para participacao

2° noite: dia 12 de maio, terca-feira:
Musica: Hino Nacional

Entrega do caderninho de anotacoes
Dindmica da “Bula”

3" noite: dia 13 de maio, quarta-feira
Musica: Antigamente

Discussaoe das Bulas

Conversa sobre Numeros

4* noite: dia 19 de maio, terca-feira

Musica: Quebra-cabeca

Dinamica “Encher a folha de matematica”

Atividade escrita sobre Expressoes Numéricas ¢ Equacoes

5* noite: dia 20 de maio, quarta-feira

Musica: Roda-viva

Cada um conta um pouco de sua vida escolar

Construcéo de uma linha do tempo

Discusséo da “data de fabricacio da Matematica” e dos motivos pelos

quais teria aparecido tanta coisa sobre conjuntos nos registros dos
sujeitos.

6° noite: dia 27 de maio, quarta-feira

Mtsica: Bandeira do Divino

Atividade sobre conjuntos e sinais

Reflexoes dos sujeitos sobre suas lembrancas

7° noite: dia 02 de junho, terca-feira

Musica: Sempre € tempo de aprender

Atividades referentes aos nomes, termos e propriedades das operacoes
Comentarios

Festa de Aniversario {da Cezarina e da Céo)

8 noite: dia 03 de junho, quarta-feira

Misica: Andanca

Atividades referentes ao topico “teoria dos numeros” dos programas
oficiais: numeros pares e impares, divisibilidade

9" noite: dia 15 de junho, segunda-feira

Conversa sobre a utilizacdo da Matematica nas atividades profissionais
dos presentes

Atividade sobre MDC e MMC

10* noite: dia 01 de julho, quarta-feira
Combinacoes sobre as proximas oportunidades de encontros e novas
dinamicas de coleta de dados




2.4 NA SALA DE AULA: REMINISCENCIAS EVOCADAS NO PROCESSO
DE ENSINO-APRENDIZAGEM DA MATEMATICA ESCOLAR

As interacbes que passo a narrar tém uma diferenga
fundamental em relacido aquelas que ftiveram lugar nas sessoes
“exploratérias”. Nesses encontros, os contetidos e as atividades de
Matematica eram tomados como um pretexto para gque emergissem as
reminiscéncias; nas aulas, ha um propodsito essencial de {re-jconstrucao de
conceitos matematicos, aquisicao de vocabulario adequado, compreensao €
utilizacdo de procedimentos a eles relacionados. Fazer emergir
reminiscéncias deixa de ser, assim, o objetivo principal da interacgéao,
passando agora a compor a teia de intervengbes que propicia ou

incrementa a producéo de sentidos.

Numa primeira etapa, acompanhei as aulas de Matematica da
Turma 18 preparadas e ministradas pela professora-monitora Erika
durante todo o més de fevereiro de 1999 até a noite de 10 de marco, uma
semana apoés o término oficial do ano letivo de 1998. Essa semana
excedente foi fruto de um acordo entre os alunos e a professora {(que
deixaria a turma a partir do semestre seguinte) - acordo esse incentivado
pela pesquisadora — para que se pudesse “avancar mais com a matéria’ (e,

conseqllentemente, com ¢ Trabalho de Campo).

Nagquele periodo, as aulas de Matematica aconteciam nas
quartas-feiras de 18:50h as 20:20h e nas sextas-feiras das 20:30h as
22:00h. Apesar do horario “ingrato® da sexta-feira, os alunos eram
assiduos, e o nimero de ausentes dificilmente excedia a trés alunos. Na
semana “extra”, como s6 havia aula de Matematica, o horario combinado
foi: segunda, terca e quarta-feira, das 19:00h as 21:00h, mas em nenhum
desses dias deixamos a escola antes das 21:30h. De todas essas aulas de
Matematica, cujo objetivo era a introduc¢do dos niimeros racionais em sua

representacdo fraciondria, temos a gravacdo em audio e respectivas



transcricOes, apontamentos no diario de campo e copias das atividades

realizadas pelos alunos.

Para o inicio do ano letivo de 1999, avaliando a necessidade de
que o tema “Fracbes” ainda fosse retomado com a Turma 18, propus a
coordenacao da area de Matematica preparar, junto com o novo professor
que assumiria a regéncia da classe, as estratégias e o material didatico que

seriam adotados nas primeiras aulas sobre o tema.

Na disposicao de planejar essas aulas, havia, naturalmente,
uma intencionalidade confessa de armar a cena de modo gue os alunos
tivessem oportunidades de, e fossem levados a, manifestar suas
reminiscéncias de um aprendizado (muito provavelmente escolar) das
fracoes. Mais do que isso pretendia-se, entretanto, que os sujeitos, naquela
nova oportunidade de aprendizagem, pudessem re-significa-las, tornando-

as, mais que reminiscéncias, lembrancas3?.

Entretanto, se, inicialmente, a preparacio dessa intervencio
me envolvia no esforco de trabalhar com ¢ professor na producio de um
material adequado para a abordagem do tema “Fracdes” com a Turma 18,
em particular, e com alunos adultos em geral, na operacionalizacdo da
empreitada, a integracdo do professor nos propdsitos e principios desta
pesquisa, mais do que as atividades elaboradas, pareceu-me ser o
principal aspecto com que me deveria preocupar para criar situacdes em
que pudéssemos explorar daquela maneira as reminiscéncias. Por esse
motivo, a regéncia da classe nas primeiras aulas de Matematica do ano
letivo de 1999 foi entregue a auxiliar de pesquisa, professora Cleusa, com
quem fiz uma série de reunides, e que participou efetivamente na
concepcdo da abordagem, na produgdo do material € na escolha das
estratégias didaticas. Essa participacdo, convém destacar, deveu-se nao

apenas ao seu conhecimento técnico deste projeto, mas principalmente a

34 Cf. em RADLEY,1990, p.65, a acepcio dada a recuerdos, que ele distingue de
reminiscencias; no capitulo de analise, voltaremos a esses termos.
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sua sensibilidade para com os propésitos desta investigacdo e as
demandas e contribuicdes dos sujeitos, construida nas relagbes pessoais
gue estabelecera com os alunos da Turma 18 e por seu compromisso

académico e ético com a Educacao de Jovens e Adultos.

Nessa etapa, acompanhei a Turma 18 durante todo o més de
abril, sob a regéncia da professora Cleusa, e também no més de maio,
guando a nova professora-monitora, Josilaine, assumiu definitivamente as
aulas de Matematica da turma, até sua formatura. Nesse periodo, as aulas
de Matematica aconteciam nas tercas-feiras, de 20:30h as 22:00h e nas
sextas-feiras de 18:50h as 20:20h. Todas as aulas foram gravadas em
audio e video, € os monitores-professores de Matematica recém-integrados
ao PROEF-II (Josilaine e¢ Alan) acompanharam a pesquisadora durante
todo esse periodo, auxiliando-a na realizacio dos registros de observacdo,

na operacdo de camera e gravador, na atenc¢édo dedicada aos sujeitos.

Como retomaremos diversos episodios dessas aulas na analise
que fazemos no Capitulo 3, apresenta-se aqui tado-somente uma sinopse da
dindmica de cada um desses encontros elaborada a partir dos
apontamentos de meu Diario de Campo. A descrigdo detathada dessas
aulas e uma copia completa das transcricoes serdo encaminhadas aos
arquivos do Circulo de Estudo, Meméria e Pesquisa em Educacio
Matematica - CEMPEM - da Faculdade de Educacio da UNICAMP e aos
arquivos do Niicleo de Educacio de Jovens e Adultos -~ NEJA, da
Faculdade de Educacdo da UFMG, para que sejam disponibilizadas a
outros pesquisadores, formadores e professores interessados, envolvidos
com as questdes da Educacdo Matematica e da Educacdo de Jovens e
Adultos.



* Sondagem

Algumas semanas antes de comecarem as aulas sobre fracoes,
pedi a professora que aplicasse um questionario (ver box), composto de
quatro  perguntas de cunho exploratério, para sondagem dos
conhecimentos dos alunos sobre esse topico.

1} Vocé se lembra de ja ter estudado ‘Fracbées™ [Usim [Inao
Vocé se lembra quando?
2) Preencha o quadro abaixo com o que voce se lembrar sobre fracdes:

{Os alunos tinham um quadro de mais ou menos
ISem X 15 em para responder a essa questao.)

3) Se alguém perguntasse pra vocé: “O que é fracdo?”, o que vocé responderia?

4) Tente dar um exemplo ou alguns exemplos de situacdes em que as fragdes sao
usadas.

Uma andlise geral das respostas dos alunos foi utilizada pela
professora para orientar g preparacio de suas aulas.

Para essa pesquisa, pareceu-me interessante notar que Seu
Anténio, o Gnico que nao passou pelas 3° e 4° séries do “primario” nag
escola formal, é também o Gnico que nao insere nenhuma figura em suas
respostas. Todos os demais associam imediatamente as fracoes aos discos

ou barras repartidas, desenhos tipicamente escolares.

A excecao do proprio Seu Anténio e do Elias, todos os alunos
também escrevem alguma representacdo numérica das fracbes; Elias,

entretanto, escreve os nomes de algumas delas por extenso.

As referéncias a divisdo também aparecem em todos os
trabalhos {exceto no de Seu Antdnio) e os exemplos mais freqlientes sao de

fracdes de algum alimento: laranja, pizza, bolo, litro de leite.
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Somente Seu Antonio, Anténio Carlos e Zé Tomas associam as
fracdes a situacoes de medida.

e Noite de 3 de fevereiro, quarta-feira: O que vocés lembram de
fracdes?

A professora comecgou a aula com a pergunta: “O gue vocés se
lembram de fragdo?”. A partir das respostas dos alunos e/ou de suas
reacdes as intervencodes uns dos outros, foi possivel trabalhar o conceito de
fracdo como {a representacio de) uma (ou mais) parte(s} de um inteiro que
foi dividido em partes iguais, e algumas situacgoes de fracdes de conjuntos
discretos. Nomearam-se € compararam-se as fracbes mais conhecidas:
meios, quartos, tercos e oitavos. Foram lembradas também as regras de

formacao dos nomes das fragoes.

Como tarefa “para casa” a professora propés uma atividade de
identificacao de 2/5 (da superficie} de algumas figuras geomeétricas e de
alguns conjuntos discretos.

¢ Noite de 5 de fevereiro, sexta-feira: Medindo a folha com as
barrinhas

A professora propde uma atividade a ser executada em grupos:
usando (os diferentes comprimentos de} diversas barrinhas coloridas
(Barras de Cuisinaire), medir ¢ comprimento de uma folha de papel. A
folha foi cortada de forma que os resultados das medicoes dessem
nameros inteiros para as primeiras barrinhas, e, numa segunda etapa da
atividade, aparecessem numeros mistos formados com fragcdes mais

conhecidas (meios, quartos, oitavos).

Cada grupo (de trés alunos] deveria apresentar uma “relatério”
com os resultados das medigoes. A intencio da professora era apresentar a
fracao como uma resposta a uma necessidade de expressio de uma

medida em que a unidade usada nao “cabe” um numero inteiro de vezes



na grandeza medida, sendo, por isso, necessario criar uma sub-unidade,
pela subdivisao da unidade original em partes iguais. A maior dificuldade
dessa atividade foi o proprio conceito de medicido, que, para os alunos,

deveria gerar uma resposta “em metros ou em centimetros”.

» Noite de 10 de fevereiro, quarta-feira: Comparando as barrinhas

Ainda trabalhando em grupos e com as barrinhas, a
professora propoée outra atividade de medicdo® de algumas barras
tomando ora uma, ora outra como unidade — e expressando essas medidas
usando numeros! A maior parte dos grupos trabalha animadamente,
embora se confundam as vezes na identificacdo de que barra esta sendo

medida e qual delas é a unidade.

Um dos alunos prefere trabalhar sozinho e diz que quer & “ter
aula de Matemdtica e ndo ficar brincando com esses toquinthos”. Acaba,

porém, incorporando-se a um dos grupos.

o Noite de 12 de fevereiro, sextafeira: Duas fracdes podem
representar o mesmo pedaco?

Seria feita, nessa aula, a correcao dos relatorios da atividade
de medicao das barrinhas.

Nessa noite, dois alunos vido embora (um deles € o que

reivindicou aula de wverdade em reacdo & atividade da quarta-feira

anterior).

Como o trabalho dos grupos tinha sido supervisionado pela
professora da turma, pela pesquisadora e por mais uma professora-
monitora que vinha acompanhando o Trabalho de Campo, suptinhamos
que a maioria das davidas ja tivessem sido esclarecidas e que aquele seria

mais um momento de sistematizacdo. No entanto, quando cada aluno se

35 O roteiro dessa atividade encontra-se no ANEXO 6.



apresentava para dar e explicar sua resposta aos colegas, apareciam

diversas duvidas, particularmente o estranhamento com a equivaléncia.

No final da aula, os alunos pediram que a professora
refomasse uns exercicios sobre “Raizes”, o tema de que tinham tratado
logo antes de comecarem as aulas sobre fracoes. (Esse foi um assunto de
que os alunos gostaram & beca: muitos conheciam o termo “raiz
quadrada’y mas néo faziam idéia do que fosse e tinham uma expectativa
de que seria algo muitissimo complicado. A abordagem que a professora
Ihe conferiu parece ter-lhes acalmado os temores ¢ satisfeito a curiosidade.
Mas, mais do que isso, deu-lhes acesso a um mundo de saberes um tanto
sofisticados, identificados com uma cultura socialmente valorizada, em
busca da qual eles procuram escola, € cuja aquisicao € parte de sua

conquista de um lugar de direito nessa instituicao.)

¢ Noite de 26 de fevereiro, sexta-feira: Resolvendo problemas com
fracoes

A aula dessa noite foi basicamente de resolucé&o e corregao

comentada de alguns problemas, propostos pela professora, que

solicitavam que se expressassem em fracdes partes (cuja obtencido era

descrita pelo enredo do problemaj de conjuntos discretos ou continuos,

tomados como inteirosso,

Era também aniversario de duas alunas e, como de habito
nessa turma, houve uma pequena comemoragdo com refrigerante e

salgadinhos levados pelos colegas e pelas aniversariantes.

e Noite de 03 de marcgo, quarta-feira: Fracdes equivalentes -
identificacio, geracio, simplificacio

Nessa aula, a professora trabalhou com o conceito de

equivaléncia entre fracdes. Alguns alunos se lembravam das fracoes

35 A lista com os enunciados dos problemas encontra-se no ANEXO 7.
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equivalentes, mas outros se surpreenderam muito com a existéncia de

mais de uma fracio para representar o mesmo pedaco.

A comparacao de fracoes de quantias em dinheiro pareceu ser

o recurso mais esclarecedor utilizado pela professora.

» Noite de 5 de marco, sexta-feira: Sobre a estrutura do PROEF-II

A propésito de um abaixo-assinado organizado pela turma,
reivindicando a manutfencao do mesmo grupo de professores-monitores no
semestre letivo seguinte aquele em curso, a coordenacao do PROEF-II foi a
sala de aula para ouvir os argumentos dos alunos e prestar
esclarecimentos sobre a estrutura do Projeto e o carater inevitavelmente

transitorio da permanéncia dos estudantes de graduacido como seus

monitores-professores.

Esclarecida a questdo, os alunos aproveitaram o “espaco
aberto” para discutir outros assuntos que 0s preocupavam, tais como o
“nivel” do ensino do PROEF-II {(“Dd base para o segundo grau?”) e a forma

¢ os critérios de avaliacéo nele adotados.

s Noite de 08 de marco, segunda-feira: Resolvendo exercicios
individualmente
Apesar de o semestre letivo ja ter terminado oficialmente,

apenas um aluno nio compareceu a essa aula.

A professora entregou uma Lista de Exercicios que deveria ser
resolvida individualmente.

Para a solugéio dos problemas da lista, deveriam ser expressas,
em fracao, partes (cuja obtencao era descrita pelo enredo do problema) de

inteiros (corjuntos discretos ou continuos) e calculados wvalores ou



guantidades correspondentes a fracdes de determinadas quantias em

dinheiro ou grupos de elementoss?.

Enquanto resolviam os exercicios, os alunos por vezes
solicitavam esclarecimentos a professora ou a pesquisadora, que os
atendiam em suas carteiras. Entretanto, ao escutar as duavidas dos
colegas, os alunos ora reconheciam nelas as suas préprias indagacoes e
“aproveitavam” a explicacdo, ora se desestabilizavam e viam aparecer

sombras sobre aquilo que ja julgavam suficientemente esclarecido.

e Noite de 9 de marco, terca-feira: Introduzindo a adicdo e a
subtracio de fracbes

Ao apresentar uma lista de problemas que introduzirdo a
adicao e a subtracdo com fracoes de denominadores iguais®s, a professora
propde que toda a turma a resolva em conjunto, numa dindmica que ela
vai coordenar, pedindo ora a um ora a outro gue dé sugestdées em voz alta
sobre os procedimentos que devem ser empreendidos. Esses
procedimentos sao registrados na lousa, ou pela professora ou pelo préprio

aluno que os sugeriu.

Naturalmente, ha alunos que “disparam” na frente, e resolvem
os problemas individualmente. Nem por isso, deixam de participar da

solucdo coletiva, embora queiram “acelera-la” com seus palpites.

¢ Noite de 10 de marco, quarta-feira: Lembrancas no escuro

Uma terrivel tempestade deixou boa parte do Campus

Universitario, incluindo o Centro Pedagbgico, sem energia elétrica.

A aula seria suspensa, mas seis alunos que compareceram a

escola, reuniram-se com a professora e a pesquisadora sob a luz de

37 Essa lista encontra-se no ANEXO 8.
38 Essa lista encontra-se no ANEXO 9.



seguranca do patio, para conversar, enquanto esperavam para orientar
algum outro colega que aparecesse.

Versando inicialmente sobre fracdes, o assunto rumou para
lembrancas da infancia, consideracdes sobre o lembrar, avaliacdes e
expectativas em relacdo a Escola. Em boa hora, ocorreu 4 pesquisadora

ligar seu gravador.

¢« Noite de 13 de abril, terca-feira: Organizando os conjuntos
numeéricos

Era a primeira aula do segundo ano letivo da Turma 18 no
PROEF-II e seria ministrada pela professora Cleusa, que quase todos o0s
alunos ja conheciam das sessbes realizadas no ano anterior. Feitas as
saudacdes, matadas as saudades, a professora inicia os trabalhos
avisando que fariam uma recordacdo de assuntos vistos anteriormente a
partir da discussio das frases escritas na lousa. As tais frases(ver box}

tinham a intencfdo de fazer com que os alunos distinguissem diversos

“tipos” de numeros.

Hoje, na Turma 18 ha 16 alunos.

Algumas vacinas devem ser mantidas a uma temperatura de -20 °C
Cerca de 2 /3 da superficie da Terra sao cobertos de agua.

A receita da Broa de Fuba leva 2 % copos de dleo.

Mais de 50% dos postos de trabalho no setor servigos s&o ocupados por
mulheres.

Num tridngulo retangulo isosceles, se a medida dos lados iguais € ijguala 1 m, a
medida do lado desigualé ¥ 2" m.

O litro da gasolina esta custando R$0,909.
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A partir da discussdo dessas frases, a professora buscaria,
com os alunos, reconstruir a organizacio dos conjuntos nurméricos ja
conhecidos da turma (dos Naturais e dos Inteiros) e estendé-la ao

Conjunto dos Racionais

A busca de uma expressido para os conjuntos resgata
questionamentos diversos, tematizando a utilizacdo de simbolos
matematicos, os principios da numeracdo decimal, a classificacdo de
fracdes em proprias, improprias e aparentes, a natureza dos numeros
negativos e a existéncia de fragbes negativas, tratados ao sabor da
curiosidade e das dificuldades dos alunos e das provocagdes € intencoes

da professora e da pesquisadora.

e Noite de 16 de abril, sexta-feira: Sistematizando ...

Nessa noite, a professora retomaria a organizacdo dos
copjuntos numeéricos, investindo um pouco mais nas diversas
representacées dos nimeros racionais e apresentando os irracionais para
compor o Conjunte dos Numeros Reais. Os alunos, no entanto, desviaram
a rota ao se interessarem pela representacdo decimal a partir de uma das
frases da aula passada, que trazia um valor em dinheiro expresso com trés
casa decimais. Com isso, resgataram-se as relacdes entre decimais e

fracdes, tema ainda ndo contemplado “oficialmente” com a turma.

Mais uma vez a equivaléncia de fragbes e a existéncia de
fracoes maiores do que o inteiro causaram estranhamento. A professora
procurou encaminhar a aula no sentido de sistematizar os conceitos e 0s
procedimentos envolvidos na discussdo desses tOpicos, orientando a

producéo de textos coletivos para ¢ registro nos cadernos.

« Noite de 20 de abril, terca-feira: Comparando fracoes

Nessa aula, ainda no esforco de sistematizacao das discussodes

sobre a Simplificacdo de Fracgdes, a professora propds um trabalho de
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leitura de texto extraido de um livro didatico de Matematica e a resolucao

de uma lista de exercicios sobre esse assunto.

Valendo-se de sua experiéncia como alfabetizadora, a
professora sugeriu estratégias de leitura que auxiliassem os alunos a
tirarem partido das “dicas” fornecidas pelo texto, as “saliéncias textuais”,

na compreenséo daquilo que ele veiculava.

Mais uma vez sao retomados os procedimentos de
simplificacado de fracdes, e os alunos, em sua maioria, anotam tudo que a

professora registra na lousa.

Os exercicios propostos versam sobre “Comparacdo de
Fracoes™? e a questdo camped de audiéncia nas davidas dos alunos ¢,

sem duvida, a da reta numeérica.

e Noite de 23 de abril, sexta-feira: Discutindo exercicios

Essa € uma aula de correcao da lista de exercicios sobre
“Comparacgao de Fracbes”. Os alunos participam bastante e parecem
comprometidos com o compreender e com a compreensao que vao tendo

dos exercicios e do contetido de que tratam.

O fato de ja terem resolvido os exercicios ndo os faz
desinteressar-se da correcdo. Pelo contrario, querem exibir seus
procedimentos € resultados e se regozijam com o0 sucesso de suas
estratégias, em geral candnicas, mas algumas vezes reformuladas a partir

da compreensao que lhes permite arriscar planos de otimizacio.

No final da aula, a professora distribui uma nova lista de

“Exercicios para retomarmos a representacio Fracionaria e algumas idéias

associadas ao conceito de fracses” .

3¢ Essa lista de eXercicios encontra-se no ANEXO 10,
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e« Noite de 27 de abril, terca-feira: “O enigma de Ceza”

Nessa aula foram corrigidos os exercicios da lista elaborada

para retomar O conceito e algumas idéias associadas a representacao

fracionaria.

A questdo mais polémica na correcado foi justamente aquela
que remetia os alunos as fracdes associadas a outras idéias que néo a de
medida (na qual se baseia quase toda a abordagem escolar], ¢ que se
referem as situacdes em que com maior freqliéncia encontramos as fracdes

na vida cotidiana.

A professora introduziu a adicdo de fragbes com
denominadores iguais sem maiores resisténcias dos alunos. Fizeram-se
registros dos procedimentos, e os alunos pareciam sentir-se confortdveis

com 0 comportamento dessa opera¢io no campo das fracgoes.

Foi entao que a professora distribuiu o texto: “O enigma de
Cez&”%0 segundo o qual a aluna Cezarina se envolve numa situagio em que

é instada a efetuar uma adicio de fracoes com denominadores diferentes.

Quando os alunos deixaram a escola, passavam das 10 da

noite e sobre eles pairava sombrio o enigma de Ceza.

¢ Noite de 30 de abril, sexta-feira: desvendando o enigma

O tema desta aula foi a adi¢do e a subtragdo de fracdes de
denominadores diferentes suscitado pelo “enigma de Cezd". Estrela da
noite, Cezarina veio “na maior estica”, preodugac digna da sexta-feira a

noite, 0 que ndo passou despercebido dos colegas, da professora ¢ da

pesquisadora.

Varios alunos sugeriram procedimentos para resolver o
enigma. Entre eles, havia os que, como Lourdinha, lembravam-se de

regras para a dicdo de fragbes com denominadores diferentes. A aluna,
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porém, achou dificil relacionar o procedimento que usara ao que a
professora apresentou, que sé se distinguia do seu ao explicitar que as
multiplicacdes e divisdes efetuadas visavam a “geracdo” de fracoes

equivalentes as parcelas originais, mas com o mesmo denominador.

No final da aula, os alunos fizeram varias perguntas a
pesquisadora sobre as intencbées, o andamento e os resultados desta

pesquisa.

+ Noite de 4 de maio, terca-feira: Por uma regra pra somar fracoes

Prosseguiu-se na discussio sobre a adi¢do e a subtragdo de
fracoes com denominadores diferentes. Os alunos se mostravam ansiosos
para que se estabelecesse logo uma regra para se efetuarem essas

operagdes e a insisténcia da professora nos porqués parecia angustia-los.
As equivaléncias ainda causavam estranhamento.

No final, foi proposta uma lista de operacgdes com fracoes,
como exercicio de fixacdo.

e Noite de 7 de maio, sexta-feira: Somando fracoes

No inicio da aula, os alunos pediram a professora
esclarecimentos sobre “Funcéao Constante”, motivo de discussdes na aula
de Ciéncias da véspera. Todo o resto da aula é tomado pela correcao da

lista de “Operacoes com fragdes”.

A recorréncia as fragbes equivalentes ainda gera duavidas.
Parece que boa parte dos alunos ainda ndo a compreendem como uma
estratégia de transformar a adicéo de fracdes de denominadores diferentes
numa adicdo de denominadores iguais. Muitos ainda tém dificuldades em
reconhecer na “nova” adicdo, gerada por esse expediente, a “mesma’

operacio original.

40 Esse texto encontra-se no ANEXO 12,
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Também a necessidade de se entender por que se executam
tais ou quais procedimentos ainda € questionada por alguns alunos que

defendem um tratamento “mais prdtico” para as operagées com fracées.

Seu Antonio solicita a ajuda da professora. A estratégia que ela
adota € fazer perguntas para encaminhar o raciocinio do aluno.

Respondendo, passo a passo, as questdes da professora, Seu Anténio

chega a resposta correta, mas comenta:

-“Bu sei fazer, eu sei responder. Eu ndo sei é a conversa ...”

e Noite de 11 de maio, terca-feira: Café com broa

Depois da correcao de uma 1ultima adicdo da lista de
exercicios, distribui-se uma receita de Broa de Farinha de Milho (ver box).
Seria a primeira aula da professora-monitora Josilaine, que assumiria
definitivamente a disciplina Matematica na Turma 18. Para “comemorar”’ e

para dar legitimidade a receita, levei a tal broa e cafezinho.

RECEITA
BROA DE FARINHA DE MILHO

Bater no liquidificador:

¥a copo de aclcar [a receita original era 1 copo mas fica muito doce]
2 copos de leite

3 ovos
Y copo de oleo

Acrescentar:

2 copos de farinha de milho e dar umas 3 pulsadas. Despejar numa tigela a

mistura e misturar 1 colher de sopa de pé Royal, coco ralado, queijo ralado, cravo
e canela a gosto.

Levar ao forno pré-aquecido num tabuleiro untado.

A introdugdo da multiplicacdo requereu que se

caracterizassem €xpressoes como “o dobro de ...”, “o triplo de ...”, e, nessa



mesma linha, “a metade de ...”, “um terco de ...”, como indicativas de
multiplicacdo. As situagbes de multiplicacgo de fracoes foram entao

geradas ao se “dobrar” a receita, ou fazé-la “com um ovo s¢”, por exemplo.

Os alunos se saiam melhor na resolugcdao das situagoes
praticas do que na compreensao dos desenhos que a professora fazia na

lousa para representa-las.

e Noite de 14 de maio, sexta-feira: Multiplicac@o de fracdes

A professora lista as multiplicacdes “efetuadas” na aula
anterior, cujas respostas foram obtidas na solugéo das situagdes praticas.
Alguns alunos se lembram da regra e outros sfo induzidos a sua
descoberta diante da evidéncia dos resultados estampados na lousa. No
final da aula, é proposta uma lista de exercicios (algoritmicos} que
envolvern multiplicacdo de fracoes (inclusive de fracdes negativas} como

também adicdes e subtragdes.

¢ Noite de 18 de maio, terca-feira: Exercitando

Na correcdo dos exercicios, Zé Tomaz usa sistematicamente os
nomes dos termos (numerador e denominador}, ao contrario da maior

parte de seus colegas que, em geral, fala “o de cima” ¢ “ode baixo™.

Sénia pede que a professora, no registro das simplificagcoes,

nao omita os divisores utilizados.

Alguns alunos questionam a praticidade da simplificagéo
antes de se efetuar a multiplicacdo. Proponho uma multiplicacgdo de 3
fatores, com numeros grandes (e divisiveis por fatores comuns) nos

numeradores e denominadores. Eles capitulam.

Cléber quer saber o porqué das regras de sinais da

multiplicacao em Z.

166



7Zé Tomas pergunta como fazer a adicdo de fracdes, mas antes

da resposta da professora, lembra-se: - “Ah! O MMCY”

No final da aula, Zé Tomas, que estava com dor de dente,

comenta: - “Aula de Matemdtica, a gente nem vé o tempo passar!”

e Noite de 21 de maio, sexta-feira: “As tortas de Lou e Lu”

Ja de inicio, foram propostas divisbes com fracées no
dividendo e niimeros naturais (divisores dos numeradores dos dividendosj
no divisor, para que os alunos as efetuassem, sem maiores dificuldades,
apenas recorrendo a4 nhocao ja estabilizada de divisdo, importada dos

nimeros naturais.

Depois, um jogo de tortas de papel maché e um texto-script
contando a saga de “Lu e Lou” { Luduvina e Lourdinha] em seu
empreendimento de producido e venda de tortas congeladas, serviu de
apoio para a dramatizacéo de diversas situacoes de divisdo, com a id€ia de
medida, comecando com divisores inteiros, mas introduzindo, em enredos

analogos, divisdes com divisores fracionarios.
( A pesquisadora, dessa vez, dirigiu a “peca”.)

Todas as divisGes efetuadas eram registradas na lousa com
seus resultados obtidos pelos alunos, por meio da manipulacido dos

pedacos das tortas de papel mache.

Por fim, a regra da “multiplicacdo pela segunda invertida” foi

apresentada e verificada nas divisbes registradas na lousa.

Foi proposta uma lista de exercicios envolvendo as quatro

operacoes estudadas.

e« Noite de 25 de maio, terca-feira: “Conversando com os nimeros”

Seria uma aula de correcdo de exercicios, mas muitos alunos

pediram “um tempo” para fazé-los ali. Professores-monitores e
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pesquisadora ficaram circulando pela sala, prestando esclarecimentos a

quermn solicitasse.

Seu Anténio, que ja tinha efetuado as divisdes propostas,

chamou a pesquisadora, pedindo “ajuda’
-“Ajudar ern qué, Seu Anténio? Ta tudo pronto, ta tudo certol”

-“Saber fazer eu sei, mas eu ndo sei € CONVErsar COM €SSes

niimeros ...”
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Tltimas notas sobre o Trabalho de Campo

Além das aulas de Matematica, ainda testemunhamos outros
momentos da trajetéria da Turma 18 neste Projeto no ano letivo de 1999,
tais como a organizacao, execucao ¢ avaliagdo de seu Projeto de Trabalho
do primeiro semestre, que foi a realizacdo de uma Festa Junina, € a
apresentacdo do Projeto de Trabalho do segundo semestre, que foi uma
pequena peca, escrita e interpretada pela turma, sobre a Violéncia contra a
Mulher; a entrega ¢ a discussio dos relatorios de avaliacao qualitativa com
as observacoes de cada monitor sobre o trabalho da turma e o
desenvolvimento de cada aluno, no primeiro € no segundo semestres
letivos; reunides com a coordenacido do Projeto, solicitadas pelos alunos,
descontentes ou apreensivos, com o andamento do trabalho, com algumas
avaliacoes de seus professores e com a perspectiva do exame de selegio
para o ingresso no Projeto de Ensino Médio de Jovens e Adultos da propria
Universidade; a organizacido e a realizacao da festa do final do ano; o
conselho de classe final e as deliberagdes a partir dos resultados de cada

aluno; e, finalmente, a formatura na noite de 22 de dezembro de 1999.

A turma, no entanto, me acompanhava diariamente, enguanto
eu revia videos, escutava as fitas, refazia transcricbes, analisava sua
producéo escrita, revisitava os diarios de campo, discutia com colegas €

indagava a literatura.

Fol na companhia da Turma 18, a partir dessa experiéncia de
convivio com esses alunos, que se esbogou, se questionou e se foi
construindo a perspectiva sob a qual se analisariam aqui as enunciagdes
das reminiscéncias da Matematica Escolar dos alunos adultos do Ensino

Fundamental.
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3.1 AS REMINISCENCIAS E O GENERO DISCURSIVO DA MATEMATICA
ESCOLAR

“..as conta que océ me dd eu sei fazé tudo...
Mas eu nao tenho é as maldade da linguagem”

Seu Anténio na noite de 19 de maio de 1998

Nas paginas finais de suas Metaméria-memorias,
SOARES(1991) aponta a necessidade de “pesquisas que caracterizem o
discurse da escola (dos professores e especialistas, do material diddtico), em
seu contetido e suas formas de expressao, oral ou escrita, e ndo-verbal®
(p.112). No campo da Educagdo Matematica, alguns trabalhos tém-se
preocupado em incentivar e analisar o falar Matematica nas situacoes de
ensino aprendizagem, considerando-o fundamental nao apenas para a
expressao dos processos metacognitivos, mas na sua propria constirucac
(cf. DAVID & LOPES, 2000). Em particular, nesta investigacéo, tendo como
objeto de estudo as reminiscéncias da Matematica Escolar expressas por
alunos adultos numa nova situacdo de aprendizagem, e na Escola,
sabiamos que o discurso da escola seria um aspecto relevante de nossas

anilises.

No entanto, apesar de as autoras citadas terem inegavel
influéncia sobre o trabalho que desenvolvo, e das suspeitas que
acalentavamos desde o inicio desta investigacdo, foram as palavras de Seu
Antbnio que nos despertaram para o carater absolutamente fundamental
da consideracdo do género discursivo da Matematica Escolar na
constitui¢do do objeto, da forma e das motivacdes que determinam a

enunciacao dessas reminiscéncias.

Com efeito, sendo o ensinar-e-aprender-Matematica-no-
contexto-escolar uma esfera especifica da atividade humana, estara
inevitavelmente relacionado com a utilizacdo da lingua, que se da em
forma de enunciados (orais e escritos) concretos e tnicos produzidos pelos

integrantes da atividade, mas que assume carater e modos que s3o
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proprios dessa atividade. Para BAKHTIN (1997) 41, a especificidade de uma
esfera da comunicac¢do marca todos os enunciados que em seu ambito sio
produzidos, de maneira que, embora qualquer enunciado considerado
isoladamente seja individual, cada esfera de utilizacio da lingua elabora
seus tipos relativamente estaveis de enunciados, sendo isso o que o autor

denomina géneros do discurso. (p.279)

Seu Anténio, sendo o Unico entre os sujeitos desta
investigacao que nao cursara a escola regular, faz uma analise precisa de
suas dificuldades na execucao da atividade que naquela oportunidade lhe
havia sido proposta (resolver algumas expressdes aritméticas) *2. Muito
antes da pesquisadora, o aluno identifica o déficit que, apesar de sua
destreza nos calculos, the & imposto por nao compartilhar do género
discursivo da Matematica Escolar. Parodiando Bakhtin em sua defesa de
que os estudos lingliisticos se preocupem em procurar “uma concepgdo
clara da natureza do enunciado em geral e dos vdrios tipos de enunciados
em particular, ou seja dos diversos géneros do discurso’ (Ibidem. p.282),
arrisco dizer que o reconhecimento e a relevancia atribuida por Seu
Antonio ao género discursivo da Matematica Escolar (por ele referido como
“as maldade da linguagem?”) obrigaram-nos a reconhecer que a analise dos
enunciados das reminiscéncias, e das particularidades de género que
assinalam essa variedade de discurso, conferiria historicidade a este
estudo. Isso porque essa analise nos levaria a considerar que a
Matematica (escolar) “penetra na vida” daqueles sujeitos, alunos de um

projeto de EJA, “atraveés dos enunciados concretos” dessas reminiscéncias

+1 “Estética da Criacao Verbal” foi publicado pela primeira vez em 1979, quatro anos apos
a morte de Bakhtin, sob o titulo “ESTETIKA SLOVESNOGO TVORTCHESTVA”. Nesse
livro, seus editores reuniram os primeiros e os ultimos escritos do autor.

#2 Na descricao das interagdes com os sujeitos, destacam-se varios episodios em que Seu
Antdnio faz cbservacoes nesse mesmo sentido, ressentindo-se por ndo ter “as maldade
da linguagem™: “como e que fica a pronuncia disso ai? # 13/5/ 987 “eu tenho dificuldade é
na colocacao” # 02/6/98; “no meu olhar, eu entendo tudo que vocé estd explicando agui e
sei entender direitinho, mas como que amontar eu complico na amontagem, eu fenho
dificuldade para achar o resultado” # 9/3/99; “eu ndo sei é conversar com esses niimeros”
#25/5/99



que realizam o discurso matematico, e que & também “através dos
enunciados concretos” que “a vida penetra” na Matematica (escolar).
(BAKHTIN, 1997, p.282)

Em outras oportunidades, Seu Anténio pedira que a
professora explicite, repita, enfatize, anote “a pronuncia” de determinados
procedimentos, definicées ou propriedades. O aluno esforga-se por
memoriza-los; mas, mais do que “guardar na mente”, Seu Anténio busca
incorpora-los ao proprio discurso. Ele pressente que é essa “pronuncia”
que lhe permite participar de maneira eficiente e socialmente valorizada da
atividade comunicativa que se estabelece na sala de aula ou mesmo na
execucdo de uma atividade {escolar) individual de Matematica. Parece
compreender intuitivamente que, por um lado, “os géneros discursivos se
constituermn na interdiscursividade” e, por outro, “conformar o proprio
discurso a um género implica entrar em relacdo com o discurso do outro, dos
outros, andonimos, cujo trabalho lingiiistico histérico resultou na configuragdo

daquele padrao.” (COSTA VAL, 1996, p.114).

Se seus colegas nao insistem em demandas semelhantes com
a mesma freqiéncia, € porque suas experiéncias escolares (vivenciadas
quando alunos ou no acompanhamento de outras vivéncias escolares que
Se entrecruzam com as suas] proporcionaram-lhes - a uns mais, a outros
menos — assimilar os modos do discurso da Matematica Escolar nas
formas assumidas por diversos enunciados (efetivamente realizados nas
situacoes reais de interagdo discursiva que constituiram o processo de
ensino-aprendizagem da Matematica Escolar por eles vivido}, juntamente
com essas formas. Com a Matematica que aprenderam na Escola,
introduziram-se em sua experiéncia € em sua consciéncia as formas
tipicas de seus enunciados, isto é, o género do discurso da Matematica

Escolar.

Essas formas estruturam as reminiscéncias da Matematica

Escolar que esses alunos enunciam. Os enunciados das reminiscéncias
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atestam que eles aprenderam a moldar sua fala a essas formas do género
da Matematica Escolar; esses mesmos enunciados e sua propria
enunciacao em situagodes discursivas definidas revelam ainda que, a0 ouvir
a fala da professora, dos colegas, dos materiais didaticos, esses adultos —
que se (re-)integram a dinamica escolar na condicdo de alunos — sabem, de
imediato, “pressentir-lhe o género, adivinhar-lhe o volume ( a extensdo
aproximada do todo discursivo), a dada estrutura composicional, prever-lhe
o fim” (BAKHTIN, 1997, p.302), ou seja, desde o inicio, sdo “sensiveis ao
todo discursivo que, no processo de fala, evidenciard suas diferenciacées’

(Tbidem. p.302).

O processo parece, portanto, tdo automatico que poderia ter
passado despercebidc ou n&o ter revelado sua relevancia nesta
investigacdo, nao fosse a sensibilidade de alguém que ndo domina o
género, mas que, informado pelo que conseguiu depreender de suas
experiéncias escolares, ainda que precarias, de certa forma, identifica esse
género e reconhece que € o dominio dele, compartithado pelos
interlocutores, que viabiliza a (negociacdo dos sentidos na) comunicacao
verbal.

Além disso, por sua experiéncia de estruturacido de
enunciados em outros contextos discursivos e em conformidade com eles,

néo escaparia a intuicdo de Seu Antdnio ~ e nem a de seus colegas - que

“é de acordo com nosso dominio dos géneros gue uUsamos com
desembaraco, que descobrimos mais depressa e melhor nossa
individualidade neles (quando isso nos é possivel e util) , qgue
refletimos, com maior agilidade, a situacao irreproduzivel da
comuricacdo verbal, que realizamos com o mdximo de perfeicdo, o
intuito discursivo que livremente concebemos” (Ibidem. p-304).

Dominar o género discursivo de uma dada esfera da atividade
humana €, portanto, um dos constitutivos dos sujeitos que instituem a, e

se instituem na, interacao discursiva. No caso desses alunos adultos, que



se reintegram na instituicdo e na dinamica escolar, conguistar e revelar
dominio dos géneros discursivos préprios da Escola serd, com certeza,
uma estratégia de nela estabelecer-se e estabelecer seu lugar de sujeito,
legitimado pela adequacdo do seu discurso as formas prescritivas das

interagdes discursivas que ali se realizam.

A enunciacao das reminiscéncias da Matematica Escolar ha de
ser , entao, oportunidade privilegiada desse exercicio, na medida em que,
resgatando temas, estilos e estruturas* incrustados na memoéria coletiva,
condiciona a situacdo discursiva a parametros do género escolar,
conferindo-lhe outras dimensdes de sentido, socialmente mais valorizadas,

e identificadas com as aspiracées dos interlocutores envolvidos.

3.1.1 A coanstituicdo dialégica do género discursivo da Matemitica

Escolar

Na analise que faz da obra de Bakhtin, COSTA VAL {1996}
aponta trés fatores cruciais na delimitacdo e definicio dos diferentes
géneros, cujo peso vai sendo ponderado no decorrer da reflexiao do autor.
Sao eles: as condicdes histdrico-culturais que determinam os processos de
produgéo, circulacao e compreensdo do discurso; o jogo interlocutivo; e o
intuito discursivo do sujeito. (p.114)

Neste trabalho, tomando de BAKHTIN (1997, p.277-326) a
compreensdo dos géneros discursivos como tipos de discurso,
relativamente estaveis do ponto de vista tematico, composicional e
estilistico, € que “se constituem historicamente pelo trabalho lingtistico dos
sujeitos nas diferentes esferas da atividade humana, para cumprir
determinadas finalidades em determinadas circunstancias’ (COSTA VAL,

1996, p.114), queremos caracterizar o género discursivo da Matematica

* O conteudo tematico, o estilo e a estrutura composicional sfio os elementos tomados
por BAKHTIN(1997) na caracterizacao de um género discursivo.
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Escolar, nascido da praxis comunicativa que se instaura nos processos de
ensino-aprendizagem da Matematica nos contextos escolares, praxis de
alunos e educadores (incluindo professores, autores de livros didaticos,
especialistas responsaveis pela proposicdo de programas de ensino e
linhas de trabalho pedagobgico, etc.), que, como sujeitos, interagem nessa
esfera especifica da convivéncia humana, que envolve ndo apenas as aulas
de Matemdtica, como também a producdo, a veiculacdo e a utilizacdo de

materiais de destinacao didatica e/ou prescritiva para €sses processos.

Em particular, queremos aqui focalizar esse género discursivo
(da Matematica Escolar), conformando as reminiscéncias da Matematica
(escolar) dos alunos da EJA. Essas reminiscéncias, por sua vez, compdem
o jogo interlocutivo que se instaura nas situagbes de ensino-aprendizagem
da Matematica ali vivenciadas. E esse jogo fera um papel decisivo no

estabelecimento desse proprio género.

Nesse jogo interlocutivo, a enunciagio dessas reminiscéncias
se configura como ag¢do social organizada. Seus enunciados devem,
portanto, ser estudados como “versoes pragmdticas realizadas, cuja
variabilidade se deve ndo s6 a natureza e as vicissitudes da cognicdo
individual mas também a4 funcdo conversacional que cumprem”
(MIDDLETON & EDWARDS, 1990, p.59). Reconhecemos, pois, que, assim
como “nossos sentimentos e nossos pensamerntos mais pessoais buscam
sua fonte nos meios e nas circunstdncias sociais  definidas”
(HALBWACHS*, 1990, p.36), o processo de rememorag¢@o que mobiliza e
(re-Jestrutura conhecimentos de Matematica Escolar nos tais enunciados
(nos quais estamos reconhecendo suas reminiscéncias) € orientado pela
representacdo das circunstancias da enunciacdo € dos conhecimentos e
disposicoes do interlocutor, ¢ busca ou presume determinadas atitudes

responsivas.




De fato, para a analise dos enunciados das reminiscéncias, é
preciso considerar o papel dos outros, para os quais esses enunciados se
elaboram. Segundo BAKHTIN (1997}, “os outros para os quais meu
pensamento se torna, pela primeira vez um pensamento real (e, com isso
real para rmim), ndo sao ouvintes passivos, mas participantes ativos da
comunicacao wverbal”(p.320) Dessa maneira, ao enunciar suas
reminiscéncias da Matematica Escolar, o aluno espera dos outfros com
quem interage uma resposta, “uma compreensdo responsiva ativa’; seus
enunciados se elaboram como que “para ir ao encontro dessa resposta”
{(Ibidem. p.320).

Por isso, numa investigacio que pretenda focalizar a
enunciacao das reminiscéncias da Matematica Escolar por alunos da EJA,
devemos considerar o fato de os enunciados em que tais reminiscéncias
emergem serem dirigidos a alguém, de estarem voltados para um
destinatario, como elemento constitutivo desses enunciados. Veremos
assim que a identificacdo e a adoc¢do do género discursivo da Matematica
Escolar por esses alunos adultos, nessa area especifica da comunicacao
verbal representada pelas situacdes discursivas engendradas nessa nova
oportunidade de ensino-aprendizagem de Matematica no contexto de uma
Escola (de EJA), supdem uma concepcdo padrdo do destinatdrio (que pode

ou néo coincidir em pessoa com aqueles a quem o enunciado responde).
(BAKHTIN, 1997, p.321)

Ao mobilizar conhecimentos da Matematica Escolar, que se
identificam no conteudo tematico, no estilo e na estrutura de seus
enunciados, o aluno da EJA, nessa situacdo discursiva especifica,
considera seu interlocutor, presumindo o grau de informagao que ele [o
interlocutor] tem da situacdo, seus conhecimentos especializados nessa

area da comunicacéo cultural que ¢é o ensino-aprendizagem da Matematica

** A primeira edicao de La mémuoire collective foi publicada em 1950, cinco anos apés a
morte de Maurice Halbwachs no campo de concentracao de Buchenwald, e continha
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Escolar, as opinides e as convicgdes, € mesmo os preconceitos desse
interlocutor (tomados, naturalmente, do ponto de vista do responséavel pelo
enunciado) sobre a Matematica, sobre o0 aprender Matematica, sobre a
Escola, sobre a EJA, e sobre adultos aprendendo Matematica numa Escola
de EJA (cf. p.321). Nessa concepcao padriao do destinatario, constitutiva
da enunciacdo da reminiscéncia, evidencia-se o carater social da propria
rememoracao na medida em que o que autoriza o aluno da EJA a
reestruturar os conhecimentos da Matematica Escolar de que dispde,
integrando-os ao discurso que na dada situacdo se realiza, é sua
participacao no jogo dialdgico, sao as posicdes que ele assume nas relagdes
dialégicas que  constituem esse jogo (a quem se dirige, como o locutor
percebe e imagina seu interlocutor, em que esfera da vida social nasce €
circula esse enunciado} e que “determinam a escolha dos recursos lexicais,
gramaticais e composicionais, que caracterizam o género” (COSTA VAL,

1996, p.95).

Inseridos no jogo interlocutivo que compde uma determinada
atividade de ensino-aprendizagem de Matematica, os enunciados
permeados pelas reminiscéncias da Matematica Escolar do aluno adulto
nao sao indiferentes aos demais enunciados produzidos no ambito daquela
interlocucéo especifica -~ nem tampouco a tantos outros que nédo sao
“pronunciados” ali, mas que se supdem naqueles que o sido —-. Os
enunciados “conhecem-se uns aos outros, refletem-se mutuamente”.
(BAKHTIN, 1997, p.316).

Nesse sentido € que “ecos e lembrancas de outros
enunciados”(Ibidem. p.316), reconhecidos nos enunciados produzidos
pelos alunos da EJA na situacéo de aprendizagem da matematica, levam-
nos a considera-los como respostas a enunciados anteriores, dentro dessa
esfera da comunicag¢do verbal. A palavra “resposta” € tomada aqui, no

sentido lato, como BAKHTIN a emprega: respondendo os enunciados que o

quatro capitulos, cujos manuscritos foram encontrados entre os papéis do autor.
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antecedem naquela esfera, o enunciado em que se manifestam as
reminiscéncias “refuta-os, confirma-os, completa-os, baseia-se neles, supbe-
nos conhecidos e, de um modo ou de outro, conta com eles” (p.316). Dessa
maneira, os enunciados das reminiscéncias marcam a posicdo que o aluno
assume naquela situagdo discursiva, em relacdo a uma dada questao,

porque a correlacionam com outras posicoes.

A enunciacdo das reminiscéncias da Matematica Escolar
integra-se, portanto, na constituicdo do aluno da EJA como sujeito nas
relacoes dialogicas que se estabelecem nas situagdes escolares de ensino-
aprendizagem da Matematica. Isso, porque essa enunciagio se insere na
“trama da textura social” (SMOLKA, GOES & PINO, sd), lugar da
constituicdo do sujeito: “o individuo se torna sujeito configurado pelo outro e

pela palavra, pelo discurso” (COSTA VAL, 1996, p.97).

Na medida em que influem na conformacaoc da interacido que
o aluno estabelece com os outros participantes da dindmica de ensino-
aprendizagem oportunizada pela EJA, os enunciados das reminiscéncias
informam e revelam a consciéncia € o conhecimento de mundo do aluno,
“produto sempre inacabado deste mesmo processo no qual o sujeito
internaliza a hnguagem e constitui-se como ser social”(GERALDI, 1996,
p.19). Na enunciacdo das reminiscéncias, contemplamos ndo um sujeito
pronto, que se lembra da Matematica que aprendeu e fala do que lembra,
mas um sujeito que constroi suas lembrancas, e se constrdi, “nas suas

falas e nas falas dos outros” (Ibidem. p.19).
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3.1.2 Interdiscursividade e reminiscéncias da Matematica Escolar

“El hecho es que carecemos de una concepcion clara de qué es el
recuerdo, y esta carericia se manifiesta en los enigmas Yy problemas

que planteamos y en la forma confusa en la que intentarnos
resolverios.”

(SHOTTER, 1990, p.143)

Esse trabalho enunciativo, constitutivamente intersubjetivo,
acontece num contexto social, histérico e cultural, que o determina: “sé
temos capacidade de nos lembrar quando nos colocamos no ponto de vista
de um ou mais grupos e de nos situar novamente em uma ou mais correntes

do pensamento coletivo (HALBWACH S,1990,p.36) .

De fato, uma analise dos enunciados das reminiscéncias, que
considera na situacio de €nunciacao as posicoes de sujeito assumidas
pelos interlocutores, permite-nos compreender ainda um pouco melhor “o
ponto de vista cultural e ideolégico do grupo em que o sujeito estd situacdo” e
que atua de maneira decisiva no tratamento, e mesmo na estilizacdo da
matéria-prima da recordacao (BOSI, 1995,p.64).

Se 0s objetos lembrados (contetudo, forma, circunstéancia)
foram forjados no passado escolar do aluno, o ato de os lembrar e permear
com essas lembrancas os enunciados produzidos na situacdo de
interlocugéo — ato que é suscitado pelo presente — revela “o relevo
existencial e social do fato recordaco para o sujeito que recorda” (p.65). Em
muitos casos, 0 aluno, no passado, teria conferido a determinados
conceitos, procedimentos, termos e principios da Matematica Escolar esse
tal relevo {que os distingue e faz com que o sujeito os retome) justamente
porque, a partir da trama dos discursos tecida em sua experi€ncia escolar,

julgara que a Escola lhes atribuia particular importancia. Essa retomada,
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como um recordar, €, pois, Uma “atividade intimamente marcada por um
sentido do passado” (RADLEY, 1990,p.67) e denunciaria o desejo desses
alunos de revalorizarem sua passagem anterior pela escola, mesmo a

despeito de resultados pouco alentadores que nela possam ter logrado.

Mas €, sobretudo, “do presente que parte o chamado ao qual a
lembranca responde” (BERGSON45, citado por BOSI, 1995, p.48). E o
presente que lhe oportuniza uma nova situacdo de aprendizagem da
Matematica. Nessa oportunidade, estabelece-se um jogo interlocutivo, em
que o aluno da EJA constroi e assume uma posicao de sujeito, procurando
(re-)significar as relagées que conformam esse jogo, entre as quais a
relagdo com a Matematica, com os colegas, o professor, o material didatico
€ a propria relacdo com a instituicdo escolar. Inserido nessa malha de
relacoes, esse sujeito pretende conquistar um espaco nessa instituicao,
que pode parecer-lhe menos estranha na medida em que ele reconhece (e

declara reconhecer) algumas de suas personagens, seqliéncias ou cenarios.

Por isso, é com os materiais que estao a sua disposicao no
presente que o aluno da EJA constrdi as imagens que compdem suas
lembrancas. Esses materiais, no entanto, sao selecionados do
entrecruzamento dos diversos discursos que constituem o ensino-
aprendizagemm da Matematica Escolar numa esfera especifica da
comunicac¢do verbal, a partir da intencdo que move o sujeito a cada lance
do jogo interlocutivo: “a lembranca aparece pelo efeito de vdrias séries de
pensamentos coletivos em emaranhadas, e ndo podemos atribui-la

exclusivamente a nenhuma dentre elas” (HALBWACHS, 1990, p.52).

** BERGSON, Henri. Matiére et mémoire, in Henri Bergson, Oeuvres. Paris: PUF, 1959
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3.1.3 Reminisceéncias, lembrancas, recordacées

Ao se referir a essas lembrancas, este texto tem utilizado mais
freqiientemente o termo reminiscéncias, @o invés de “lembranca’
(HALBWACHS, 1990, p.34), ou “recordagdo” (Ibidem. p.31). Na bibliografia
em que nos baseamos, esses termos sao utilizados alternativamente, em
diversas situagdes, como se fossem sinénimos; mas, em geral, o emprego
de “lembranga ou recordacdo” sugere tracos mais definidos do objeto
lembrado, enquanto nas “reminiscéncias” se incorporam, além de
lembrancas fugazes, também evocacdes com as quais a memoria permeia o
discurso presente, sem obrigatoriamente incidir nele como “objeto do
pensamento”, mas como “processo psicolégico”. Nesse processo, o “passado
prevalece sobre o presente”, sem estar “necessariamente refletido no
contetido do discurso ou na experiéncia fenomenoldgica do falante” (BILLIG,
1990, p.78-79): a memoria (e o esquecimento?®) se incrusta e se revela no
discurso por meio dos recursos de que se vale 0 sujeito para produzir seus
enunciados, na mobilizacdo de crencas sociais compartilhadas (ou
“representacées sociais” (cf. MOSCOVICI, 1983), ou de “temas

compartilhados e empregados de uma forma comum’” (BILLIG,1990, p.78) -
ecos da interdiscursividade.

A enunciagdo permeada por essas reminiscéncias da
Matematica Escolar, no entanto, nfo pode ser entendida apenas como um
fendomeno de “evocacdo”. Tomados como constituintes do jogo

interlocutivo, carregados, pois, da intencionalidade do sujeito, os

4 Segundo SHOTTER (1990), as explicacdes cognitivas da meméria “que ‘esquecem’ ou
Teprimenm OS Processos sociais implicados no esquecimento, nao conseguem, devido a
isso, explicar adequadamente a recordacao” (p.138). BILLIG {1990), por sua vez, destacara
que “é nos siléncios das lacunas discursivas, assim como no estrondo das palavras, que
se pode escutar o som produzido pela marcha continua da ideologia”. (p.94)

183



enunciados ali produzidos revelam que o aluno nio so se lembra de fatos e
modos da Matematica Escolar, “mas também do que fazer com elas, como
relacionar-se com lesses] objetos para que se dé tal ou qual acontecimento”
(RADLEY, 1990, p.65). De fato, ainda que as relagbes funcionais
candnicas de termos, conceitos, propriedades ou - procedimentos da
Matematica Escolar nao raro parecam escapar ao sujeito que os lembra,
uma razao pragmatica determina suas lembrancas, ¢ é ai que vemos
desenhar-se, para além da (ou operacionalizando a) capitalizagdo das
reminiscéncias como aporte para o aprendizado da Matematica, a
preocupacao com o dominio do género discursivo da Matematica Escolar,

inserida nas estratégias de inclusdo do sujeito no universo sociocultural

da escolaridade.
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3.2 RELACOES SEMANTICAS E IDEOLOGIA: o conteiido tematico das
reminiscéncias e do género discursivo da matemaitica escolar

3.2.1 Tentando mapear as reminiscéncias

O proposito de mapear as reminiscéncias inseria-se no rol das
preocupacoes, que confessel logo no inicio deste trabalho, em conhecer e
dar a conhecer a natureza dessas reminiscéncias da Matematica Escolar

de alunos adultos que voltam a cursar o Ensino Fundamental.

Com essa intencdo, dediquei-me a organizacio dos registros
da segunda fase do Trabalho de Campo, na qual as condi¢des de producio
favoreciam uma maior prodigalidade na variedade e freqiiéncia com que

as reminiscéncias emergiam.

Com efeito, nas situacoes de sala de aula vivenciadas na fase
seguinte, os esforcos de restricdo de sentido - declaradamente
empreendidos, considerando-se que o objetivo daqueles encontros era
ensinar, ou seja homogeneizar compreensdes — atuam igualmente como
restritores de evocacdes da memoria (ou de suas manifestacées), j& que os
sujeitos, conscientes e acordes em relacdo aquele objetivo, adotam uma
atitude pragmatica de selecionar entre as lembrancas aquelas que com
certa margem de seguranca possam efetivamente colaborar com o processo

de aprendizagem.

Por isso, tomei todas as fitas de audio e video gravadas nas
sessoes da 2° fase, que tinham um cunho mais exploratério, e suas
transcrigées, bem como as anotagdes do Diario de Campo e todo material
produzido por escrito pelos alunos participantes, submetendo-os a um
tratamento na linha da analise de contetido, cujos processo e produto, ou
seja, a elaboragéo de quadros e os proprios quadros elaborados, sugerindo
os primeiros esbocos de andlise, ajudar-me-iam a identificar e

compreender um pouco melhor os mecanismos de selecdo, formulacdo e

183



negociagéo de sentidos que constituem os esforcos de rememoracio (e

esquecimento) do conhecimento matematico desses adultos alunos.

Nessa perspectiva, quando, no desenvolvimento das reflexdes
suscitadas e alimentadas no dialogo entre questées do Trabalho de Campo
¢ da literatura, a caracterizacdo do género discursive da Matemdtica
Escolar emergiu como eixo decisivo na analise do fenémeno da enunciacio
das reminiscéncias da Matematica Escolar pelos alunos da EJA, esse
tratamento dado ao material reunido nessas sessbes exploratorias pode
entdo apontar aspectos importantes para o delineamento dessa
caracterizacio, particularmente nas consideracées sobre o contetido

temdatico, uma das categorias que, segundo BAKHTIN (1997), definem os

géneros discursivos.

e Sobre a elaboracido dos quadros

Em primeiro lugar, selecionei todos os eventos em que se
flagravam reminiscéncias de Matematica (escolar) dos sujeitos, ocorridos
nas 10 sessoes coletivas, quer se tratassem de interacdes promovidas na
realizacao alternada de emissdes orais, quer se forjassem numa

interlocucao ocasionada pelos registros produzidos no desenvolvimento

das atividades escritas.

Os enunciados produzidos nesses eventos foram distribuidos
em quadros que procuravam relaciond-los e estabelecer categorias que

auxiliassem nas analises de seus multiplos aspectos.
Esses quadros estdo assim organizados:

O primeiro digito na identificacdo dos quadros indica a que
sessao ele se refere. Os syujeitos responsaveis pelos enunciados figuram na
primeira coluna de cada quadro, composta apenas pelos presentes aquela
sessdo. Portanto, cada linha de cada quadro traz as reminiscéncias de um

mesmo sujeito.
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O segundo digito na identificacéo dos quadros ja comporta

uma categorizacao, a saber:

1.

enissdes orais que se restrinjam a termos da Matematica ou a
descricdo de simbolos matematicos, nao inseridos numa exXpressao
na qual desempenhassem o papel de designacdo, substituicéo ou
articulacdo de conceitos. Ex. @ “raiz quadrada®; “intersecdo”;

fsentenca matemdtica”.

emissoes orais com referéncias a {ou descricoes de) procedimentos
para execucac de alguma tarefa matematica. Ex.: “irar a prova’;

descricdo do algoritmo da divisao; “fazer sentenga matemdticd.

emissoes orais identificadas como generalizagoes, tais €OmMo
definicdes, regras, propriedades, teoremas, etc. Ex.: “Todo nuimero €
divisivel por un; “Primeiro elimina os parénteses”; “A ordem dos

fatores ndo altera o produto”.

emissbes orais que fizessem referéncias & aplicagao do conhecimento
matematico em situacoes extra-escolares. Ex.: “Romanos nos

capitulos de livros”; “marés”; “calculo de polias’,

. registros escritos identificados como termos, simbolos, diagramas,

graficos ou figuras®” néo inseridos numa expressdo na gqual
desempenhassem o papel de designacao, substituicido ou articulacéo
de conceitos. Ex.: “conjunto unitdrio”; “g”; representacao de fracoes

em disco.

trechos dos registros escritos com referéncias, descrico ou execucao
de procedimentos para realizacao de alguma tarefa matematica,

expressoes ou seqliéncias numéricas e problemas. Ex.: operacoes

+7 Por razdes técnicas, os diagramas, os graficos e as figuras ndo foram reproduzidos mas
1a0-somente descritos nos quadros; paradar a conhecer a apresentacdo original de alguns
desses desenhos, apresento, no ANEXO 3, as “Folhas cheias de Matematica® produzidas
pelos alunos.
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armadas na vertical e efetuadas; seqliéncia em numeracio romana;
“8 <107

7. trechos dos registros escritos identificadas como generalizacoes, tais
como definigdes, regras, propriedades, teoremas, etc. Ex.;
“geralmente, os numerais que terminam em zero sde divisiveis por

cirniee”; “conjunto unitario} € o conjunto gue s6 tem um elemento”.

8. trechos dos registros escritos com referéncias 2 aplicagéo do
conhecimento matematico em situacdes extra-escolares. Ex.: “no
meu salario, tem que somar, diminuir, multiplicar, dividir”; “horério de

levantar: precisamos de relégio”.

Essa categorizag&o sugere niveis de generalidade das emissoes
orals (de 1 a 3} e dos registros escritos (de 5 a 7}, partindo de
reminiscéncias cujo teor tem um carater mais puntual (termos, simbolos,
diagramas), passando por procedimentos em situagdes mais restritas, até
as proposicoes que ja aspiram a uma certa generalidade. {Os quadros n.4 e
n.8, referem-se as aplicacdes da matematica e, por ora, nac ouso atribuir-

lhes uma posi¢ao nessa gradacio de generalidade.)

Desses enunciados foram ainda identificados os conteiidos
matematicos aos quais se referiam. Abriram-se trés grandes categorias
(Conjuntos, Numeros e Geometria), que determinam a distribuicédo dos
enunciados em colunas e que correspondem aos trés topicos em gue se
distribuem os conteudos que figuram nas propostas curriculares de
Matematica de MG (1966, 1971, 1987) ¢, que possivelmente orientaram a
abordagem do ensino a que esses alunos foram submetidos em suas

experi€ncias anteriores de escolarizacdo. Essa primeira leitura dos quadros

*® As propostas anteriores restringem o ensino de Mateméatica na escola primaria a
abordagem aritmética. O programa de 71 é o que destaca a abordagem da Teoria de
Conjuntos para as séries iniciais do 1° grau. No programa 87 ndo se inclai o topico
“conjuntos”. Os textos usados na sua divulgacio, no entanto, Ppreccupam-se em justificar
a omissao, reconhecendo, pois seu status de topico, ainda que excluido.

Os livros didaticos ainda mantiveram esse tépico por muitos anos.
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foi feita, portantc, tendo como foco o reflexo das abordagens escolares

desses contetidos na conformacao de suas reminiscéncias.

Nos quadros n.1 e n.5 {que trazem os “termos”}, foi inserida
ainda uma coluna em que reunimos as referéncias a areas ou tdpicos da
Matematica. Na maior parte das referéncias a aplicacdes (quadros n.4 ¢
n.8), por sua vez, ndo consideramos adequado ou possivel indicar o©

contelido matematico em que s¢ enguadrariam.

Em todos os quadros, foram grafados em italico os termos ou
enunciados efetivamente produzidos (oralmente ou por escrito, conforme
indica o segundo digito na identificacdo do quadro} pelos alunos. Em
padrac normal, ficaram as descrigdes ou denominacoes atribuidas pela
pesquisadora acs registros graficos dos alunos € aos procedimentos por

eles utilizados nas atividades escritas ou aludidos nas atividades orais.

O conjunto completo dos quadros encontra-se no ANEXO 4.

e Operacionalizando a analise

Confeccionados o0s quadros, podem-se ensaiar diversas
possibilidades de leitura que nos proporcionem ampliar e/ou aprofundar a
abordagem do fenémeno da enunciacao das reminiscéncias da Matematica
Escolar por alunos da EJA. Procurando conhecer melhor os sujeitos e 0s
lugares que os enunciados de suas lembrancas lhes possibilitavam
assumir nas interacoes que nas sessdes se promoviam, lancei sobre tais
quadros um primeiro olhar, confrontando as reminisééncias de cada um
dos alunos (em particular aquelas do grupo de seis sujeitos de freqiiéncia
mais regular aqueles encontros: Antonio Carlos, Seu Antonio, Cezarina,
José Eustaquio, Luduvina e Orlanda) com as informacdes de que dispunha
49 gobre sua vida escolar anterior e suas oportunidades de acesso a bens

culturais identificados com os valores que permeiam a Escola ou que se

49 A partir do material reunido na 1° fase do Trabalho de Campo.
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{re-)produzem nela. Essa tarefa auxiliou-me na compreensio de alguns
comportamentos € intervengdes dos sujeitos na fase seguinte do Trabalho
de Campo € deu-me as primeiras pistas sobre a natureza discursiva {e que,

portanto, constitui sujeitos} das reminiscéncias.

Numa outra possibilidade de “entrada” nos quadros, dediquei-
me & identificacdo da diversidade de “contetidos” da Matemaéatica Escolar
contemplados pelos alunos ao longo das sessbes. Concebidas justamente
para proporcionar condigbes de producido que favorecessem uma maior
prodigalidade na variedade e freqliéncia das reminiscéncias, as atividades
ali realizadas levaram-me a composicdo de um repertorio nada modesto de
lembrancas que se remetiam a termos, diagramas, enunciados,
procedimentos e aplicacoes associados a praticamente todos os contelidos
tradicionalmente abordados nas séries iniciais do Ensino Fundamental e
mesmo alguns de séries posteriores. E claro que a distribuicdo das énfases
nao primaria exatamente pelo equilibrio, refletindo de maneira sugestiva
os jogos de luzes € sombras com que os miltiplos discursos que permeiam

a abordagem escolar da Matematica definem ou obscurecem os contornos

dos tépicos contempladossC.

Entretanto, procurando conjugar os exercicios de analise que
ia ensaiando & medida que vislumbrava a relevancia de diferentes aspectos
do fendmeno da enunciacio das reminiscéncias, debrucei-me sobre esses
quadros, buscando nédo apenas identificar o elenco de lembrancas
mobilizadas por um sujeito, em particular, ou por todo ¢ grupo, mas
preocupada em tecer as relagdes que sujeitos € grupo estabelecem com 0s

temas da Matematica Escolar € que permeiam e constituem os (e se

constituem dos) discursos que ali se entrecruzam.

56 Como um exercicio para essa andlise, esbocei um quadro comparative entre o elenco
dos conteudos que emergiram das reminiscéncias dos sujeitos nessas sessoes e aqueles

contemplados pelo Programa de Matematica proposto em 1971 pela Secretaria de Estado
da Educacéo de Minas Gerais.
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Com efeito, no processamento dos discursos dos alunos nos
quais se ouvem enunciar reminiscéncias da Matematica Escolar,
determinam-se relacoes especificas com o tema, o interlocutor, a situacso,
o suporte, © interdiscursc. S&o essas relacgdes, porque tipificadas,
convencionalizadas, relativamente padreonizadas, que aqui se quer analisar
como constitutivas do género discursivo da Matematica Escolar, que,
enquanto estabilizagdo de uma praxis social (aprender e ensinar
Matematica na Escola Fundamental} sdo, “em dltima insténcia, voz alheia
com a qual € preciso interagir a cada atividade enunciativa”. (COSTA VAL,
1996, p.122)

3.2.2 Contenido tematico, relacdes seminticas e ideologia

Para BAKHTIN (1997), o enunciado se caracteriza “acima de
tudo pelo contetido preciso do objeto do sentido’. A escolha dos recursos
lingliisticos e do género do discurso é determinada “principalmente pelos

problemas de execugdo que o objeto do sentido implica para o locutor {o
autorf (p.308).

Essa relevancia atribuida ao conteado sugeriu-nos focalizar,
de inicio, o contetdo tematico das reminiscéncias, na tentativa de
caracterizar sua enunciagdo como exercicio e conguista do género
discursivo da Matematica Escolar pelos alunos adultos da Educacio

Fundamental.

Convém esclarecer, entretanto, que, embora os procedimentos
de montagem dos quadros, isolando os enunciados de seu contexto,

possam eventualmente encobrir

‘os indicios que revelariam seu cardter de dirigir-se a alguém, a
influeéncia da resposta pressuposta, a ressondancia dialégica que
remele aos enunciados anteriores do outro, as marcas atenuadas
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da alternancia dos sujeitos falantes que sulcaram o enunciado por
dentro” (BAKHTIN, 1997, p.326),

minha intenc&éo ac confeccionar esses quadros ndo era outra sendo ver
desenhar-se o espectro de temas da Matematica Escolar contemplados nos
tais enunciados, a partir do qual buscaria identificar uma certa
estabilidade no conjunto das possibilidades tematicas, na perspectiva da

caracterizacac do género discursivo.

Essa estabilidade, porém, néo definiria seus contornos apenas
pela recorréncia dos contetidos referidos, mas estaria atrelada & relacdo
valorativa dos locutores com o objeto do discurse que “determina a escolha

dos recursos lexicais, gramaticais e composicionais do enunciado” {p.308).

Essa relagdo, por sua vez, esta intrinsecamente ligada ao
fendmeno que aqui enfocamos porque é decisivamente marcada pela
memoéria coletiva, que se forja no e pelo grupo social. BARTLETT, autor
tomado como referéncia por muitos estudiosos da memoéria que saltaram
de “uma preocupagdo fundamental pela memdria individual, como processo
ou conteudo, para uma consideracdo direta da recordacdo e do
esquecimento como atividades inerentemente sociais” (MIDDLETON &
EDWARDS, 1990,p.17}, afirma que “a organizacdo social aporta uma
estrutura persistente na qual toda recordacdo deve encaixar-se e que
influencia muito fortermente tanto a maneira como a matéria da lembranca™!
(BARTLETT, 1932, p.296}. No que se refere as reminiscéncias de
Matematica dos alunos da EJA, portanto, a influéncia da estrutura social
na qual se insere ¢ da qual se constitui a instituicdo escolar conformara
lembrancas e esquecimentos, sendo o fator que primeiro se destaca como

determinante do material (e do vazio) que preenche as células dos quadros

gue se compuserain.

>l “Social organisation gives a persistent framework into wich all detajled recall must fit,
and it very powerfully influences both the manner and the matter of recall’,
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Nao se verifica, por isso, a hipétese da aluna Luduvina (Lu)

sobre suas proprias lembrancas de Matematica ¢ a de seus colegas:

& 27/05/98

Lu: No nosso, nosse meio eu posso dizer: porque gue noés lembramos e
esgriecemos?... Por termos parado de estudar um tempdo. Nés lembramos mais de
sinais, essas coisas, principalmente da Matemdtica, porgque vivenciamos todos 0s
dias... Aquilo gue utilizamos todos os dias no trabalho, em casa, na escola, com as
criancas menores... Agora, depois, igual vocé disse, aquilo que vai além, por
exemplo, do 1° grau, 2° grau, € que nés ndo utilizamos guase nunca...

AC: Nada, né.

Lu: ...durante o nosso dia-a-dia. Entdo, quer dizer, nés lembramos aquilo que nos
estamos ali fazendo todo dia...

Pesq: Mas deixa eu te falar qual que é a primeira impressao que eu estou tendo:
vocés lembram muitas coisas que vocés ndo usam...

Lu: Mas lembramos por estarmos o gue, na experiéncia de vida e ngo...

Pesq: Ndo essas Coisas...

ZE: Por ter voltade agora, ndoe?

Lu: Por estar vendo.

Ceza: E por que nés estamos buscando, estamos fazendo uma busca.

Pesq: Nao. Eu... entdo deixa eu falar a impressdo que eu ja estou tendo né. Essas
coisas que vocés usam, voceés lembram, sem davida.

Lu: E.

Pesq: Agora, as coisas que vocés ndo usam voces lembram mais do que eu
esperava.

Lu: Mas nés lembramos por qué? Porque vemos na televisdo, porque vemos no
livro, vemos na revista, vemos no jornal, vemos na licdo das criangas...

Com um certo ceticismo em relacdo a ocorréncia de outras
possibilidades do nosso lembrar, Luduvina sugere que nossas lembrancas
se restringem “aquilo que nbés estamos fazendo ali todo os dias”.
Contrariamente, porém, os alunos da Turma 18, todos cles afastados dos
bancos escolares ha mais de dez anos, mobilizam em seus discursos
contetidos e formas inequivocamente marcadas por sua origem € seu
destino tipicamente escolares, e que dificilmente teriam sido por eles

utilizadas na resolucgéo de problemas praticos da vida cotidiana.

E claro que os sujeitos se lembram (jamais esqueceram) das
coisas que usam, € as recuperam, ou ativam, quando as situacoes de
utilizacdo o demandam. (Em 27 /05/98, Antdnio Carlos (AC) comenta: “af

eu usava muitos esses cdlculos, entdo ia guardando na cabega, esses



cdalculos. {...} Isso, mas de tanto a gente usar, a gente acaba ndao esquecendo
mais, fica na cabeca guardado...”) Mas, estabelecida a situacio discursiva
naquelas sessdes — que, embora nac tivessem sido concebidas como aulas
de Matemndtica, aconteciam no ambiente da escola, com a participacéo dos
colegas de escola, com a presenca das monitoras-professoras e da
professora-pesquisadora, motivadas por um projeto de pesquisa académico
- , a estrutura escolar passava a influenciar decisivamente as
possibilidades da interlocucdo, provendo-a dos “esquemas” nela
legitimados, € que seriam “a base para a reconstrugdo imaginativa
chamada meméria” (BARTLETT, 1932, p.296).

Tomemos, por exemploe, as referéncias 4 Teoria de Conjuntos.

A simples ocorréncia de reminiscéncias que se refiram a esse
contetido, de circulacdo tipica e exclusivamente no ambiente escolar, ja
desmontaria a tese da associacfdo estrita da lembranca & utilidade {ou a
utilizacac). A utilizagio possivel desse topico em particular, tal como figura
em sua versdo didadtica, seria no acompanhamento das atividades
escolares dos filhos. Antdnio Carlos (AC) e Zé Eustaquio (ZE), que fazem as
principais referéncias orais aos termos da Teoria de Conjuntos, no
entanto, s6 tinham filhos pequenos, introduzindo-se na vida escolar aquela
altura {1° série do Ensino Fundamental), sob um programa e livros
didaticos que ndo mais incluem Teoria de Conjuntos. ZE, entretanto,
confessaria que consultava livros didaticos de Matematica na hora do
almogo, estratégia que ele se preocupara em ativar desde que voltara a

estudar, mas de cuja eficacia ele desconfia:

#27/5/98

ZE: Engracado, eu peguei esse livro hoje, com todos esses sinais agui. Na hora do
almoco, eu estava almocando e estava. ..

Pesq: Por qué? A troco de que vocé estd lendo?

ZE: Nao porque eu tenho hdabito, todo dia eu faco ... na hora do aimoco.

Pesq: Na hora de almogo, na hora de servico?

ZE: E fica la comigo ld...

Pesq: Ele fica la?...

ZE: Fica...
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Pesq: Tem seu livro de ... ndo ¢ livro de cabeceira, é seu livro de sobremesa?!
ZE: E mesmo... E da quinta série, da quinta e sexta.

Pesq: E pra que vocé fica com esse kivro la?

ZE: Eu levei esse livro pra la.

Pesq: Desde guaride vocé comegou a estudar, ou hd muito tempo?

ZE: Ndao, depois que eu comecei a estudar. Tem tudo l4, conjunto, tudo, tudo que
vocé gueira.

Ceza: Voce olhou hoje e ndo lembra?

ZE: Todo dia.

Ceza: Por gue nés somos assim, hein, temos essa dificuldade?. ..

ZE: Ahl... O meu raciocinio € fraco, meu raciocinio é fraco.

Ceza: Ndo é raciocinio frace ndo...

ZE: Nao, eu ndo consigo gravar, ndo consigo.

Que nao aparecam quaisquer referéncias 4 Teoria de
Conjuntos nas 77, 8" ¢ 9" sessdes € esperavel, uma vez que as atividades ali
propostas direcionariam a discusséio para temas especificos, quais sejam:
"Termos ¢ Propriedades das operacgdes”, "Divisibilidade” e "MDC e MMC",
respectivamente. Seriam, pois, os quadros da 2° e da 4" sessdes, nas quais
as atividades propostas tinham um carater mais exploratério, sem uma
tematizagdo a priori de nenhum topico especial de Matematica (a saber,
“elaborar a bula", e "encher a folha de Matematica"} que nos trariam
indicacoes mais interessantes sobre a ocorréncia € o tipo de manifestacbes

"espontaneas” de reminiscéncias a respeito dos "Conjuntos”.

Ao analisa-los, entretanto, € interessante notar que a dinamica
da “Bula” ndo remete os alunos as lembrancas dos Conjuntos; porém,
quando se "enche a folha de Matematica”, 12 estdo sinais, termos e
diagramas como gue compondo o “painel” matematico. As lembrancas dos
Conjuntos parecem ser, portanto, prioritariamente, imagens, € naoc
palavras. A dinamica da "Bula", sendo uma atividade mais verbal, néo
geraria, dessa forma, as manifestacoes dessas lembrancas; ao contrario,
no "encher a folha", uma referéncia explicita a “ocupacido do espaco”
suscita (a recuperacao de) registros de apelo visual, sejam diagramas,
sejam simbolos, cuja lembranca emerge menos associada a seus

significados matematicos do que a recuperacio de sua grafia;



# 13/05/98

Cezé&: Comn sinal? Com aguele sinal?

Pesq: Por exemplo ...

Ceza: Pertence, ndao pertence, gque tem tracinho ... Eh ... Como é? ... Pertence, o
outro € ...

Lu: Um cé cortado.

Ceza: Como gue ér

Lu: E um cé cortado... Faz um cé e corta ele no meio.
Prof: Escreve ld, Lu. {Lu faz sinal se recusando)

Pesq: Escreve ld o que voceé lembra.

Ceza: Pertence é esse agqui?

Prof: Nao.

Ceza: Como € esse aqui? Esse ¢é diferente. E diferente.
Lu: Perterice € assim.

Cezé: Ah é! Exatamente. E o outro é assim ...

ZE: Tem os iguais também, né?

Cezéa: O outroc é assim. Exatamente.

Lu: Agora ndao me pergunta qual gue é qgual.

Cezd: Fsse aqui é o diferente.

AC: Um era, ¢ oulro ndo era, mas voce ndo sabe definir quem é quem.
Pesq: Entao, vamoes? Escreve os sinais gue vocé lembra.
Lu: Agora verm o maior, menor

O carater dessas lembrancas pouco difere das preccupacdes
que permeavam as abordagens da Teoria de Conjuntos gue tinham lugar
nas séries iniciais ha 20 anos atras. Eram os “jogos simbélicos” o que mais
freqiente e fortemente se enfatizava na versdo escolar da Teoria, em
detrimento de uma preocupacdo mais conceitual, que, para esse tema,

nesse nivel de ensino, seria mesmo delicado assumir.

Dos Conjuntos, lembram-se, pois, os sinais de comparacao
(elemento-conjunto, conjunto-conjunto: e, ¢, <, o, &, P, =, # e de
operagdo (M, ) e algumas das expressées que os tornam pronunciaveis
(“pertence”, “nao-pertence”, “contém”, “estd contido”, “ndo-contém”, “ndo
estd contido”, “é igual®, “é diferente”, “uniao”, “intersecdio”, nem sempre

associados corretamente ou regidos pelas preposicoes adequadas.

Aparecem, ainda, os diagramas e outras representacoes
simbolicas de conjuntos notaveis (unitario, vazio e infinito) e os infaliveis

exemplos: “conjunto das vogais”, “conjunto das consoantes”, “conjunto dos
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numeros naturais® e “conjuntc das estrelas do céu”, além daqueles

expressos por desenhos tipicamente escolares 52,

“Definicdes” foram solicitadas (na atividade sobre os conjuntos
“notaveis”}. Espontaneamente, nfdo apareceram {(a ndo ser na “Folha cheia
de Matematica” de ZE). As respostas as perguntas “Vocé sabe o que é um
conjunto unitdario?, vazio?, infinito?” nio trardo enunciados permeados
de jargbes que aspirem & formalidade. S&o, antes, expressdes de
concepgbes intuitivas dos conjuntos unitario, vazio e infinito, inferidas de
explicacées e exemplos a que tiveram acesso em suafs} experiéncia(s)

escolar(es).

E sintomatico que as referéncias orais 4 Teoria de Conjuntos
limitem-se aos quadros que tratam dos termos que emergiram sem que
estivessem inseridos numa expressdo ou contexto gue lhes garantissem a
identificac@o de seu significado matematico (quadros 2.1, 3.1 € 5.1) (Ha
apenas duas tentativas de defini¢do de Conjuntos, assinaladas no quadro

5.3: “é um grupo de unidades™; “é uma colegdo ou grupo de objetos”)

Vé-se, pois, que,além dos "nomes", ha muito pouco o que se
dizer dos Conjuntos (Defini¢des, Regras ou Propriedades), menos ainda o
que se fazer com eles (Procedimentos) e absolutamente nada em que se

utilize {Aplicacoes).

Pode-se conjecturar se a explicacdo para a modéstia dos
recursos verbais associados &s lembrancas sobre os conjuntos (se
comparada a riqueza dos recursos graficos) estaria na demanda e na
geracdo de conexfes mais estreitas com o0s conceitos, suscitadas com
maior explicitude quando se usam palavras do que quando se recorre aos
desenhos. Se tomarmos os proprios livros didaticos das séries iniciais do
Primeiro Grau (hoje Ensino Fundamental) adotados nas décadas de 60 e

70, veremos que a abordagem dos Conjuntos proposta na maioria deles e,

%2 Vejam-se, por exemplo, as referéncias aos conjuntos que aparecem nas “Folhas Cheias
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provavelmente, realizada em sala de aula, privilegiava a representacio
grafica, deixando que 0s conceitos se (con)fundissem com diagramas ou
simbolos. S&o, pois, tracos dessa mesma fragilidade das relacoes de
significacdo verificada na aprendizagem escolar dos contetdos
relacionados 4 Teoria de Conjuntos que se delineiam nas reminiscéncias

que esses alunos da EJA enunciam dez, quinze, vinte anos mais tarde:

#27/05/98
AC: Ah! Eu lembrei do corjunto infinito, eu lembreil e ndo coloquei. Ah é, t4 certo,
ndo precisa de colocar agui , ndo. Nao coloquei por causa de um detalhe... ... agora

ndao t6 lembrando o detalhe. ..

Ceza: Me parece que quando eu estudava a professora falou que isso aqui era
infinito.

[Na folha de Cezarina esta escrito “{ 1, 2, 3, ...} ¢ ela aponta os trés pontinhos,
como aquilo que a professora teria dito ser o infinito]

(cer)

ZE: O corjunto vazio eu posso pdr s6 o sinal?

AC: Infinito tem os pinguinho, né?

Pesq: O ndo, eu estou querendo que vocé escreva o gue é.

AC: Psiu. Hein? Infinito é aquele que tem os pinguinho na frente, virgula e vai
pinguinho, pontinho, pontinho, pontinho.

No entanto, os alunos atribuem particular relevancia a essas
lembrancas, denotada pelo proprio fato de as enunciarem. Pelo que
conhecemos dos modos em que se processou a abordagem escolar desse
topico nas décadas de 60 e 70, é licito supor que o sentido matemdtico da
Teoria de Conjuntos lhes escape e que mesmo o significado matemdtico de
grande parte dos termos, conceitos ou expressoes se tenha perdido ou
jamais se lhes tenha configurado adequadamente. Mas esses alunos da
EJA se lembram dos “Conjuntos” (Vejam-se os Quadros da 4° e da 6°

sessdo) ¢ contam que lembram.

HALBWACHS (1990) fala de lembrancas da infancia de
acontecimentos cujo sentido nidoc compreendiamos, mas que guardamos

porque “sabiamos bem, pela atitude dos adultos diante do fato que nos

de Matematica” produzidas pelos alunes, e gue se encontram no ANEXO 3.
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impressionou, que este merecia ser lembrado™(p.63). Com efeito,
dificilmente algum aluno que tenha cursado o “priméario” ou as “séries
iniciais do 1° grau” nos anos 60, 70 e até 80 teria passado incélume pela
énfase exagerada legada 2a apresentacdo da Teoria de Conjuntos as
criancas em estagios precoces da escolarizacfo. Se nos lembramos, diz
HALBWACHS (1990}, “¢é porgue sentiamos que em torne de niés 0s outros se
preocupavarry’ (p.63). Essa preocupacio, entretanto, a despeito da recente
supressao desse topico dos programas curriculares de Matematica das
séries iniciais do Ensino Fundamental 33, continua permeando o discurso
escolar, porque carrega e alimenta muitas das representacdes de
Matematica bem cotadas nesse mercado de significacées {cf. BOURDIEU,
1983, p.164 e ss.).

O destaque concedido a parafernalia simbolica é talvez o
vestigio mais explicito dessa compreensao da Matematica, identificada ai
com a expressao grafica de suas proposicées. Tomar a Matematica COmo
linguagem cifrada presta-se 4 manutencdo de atitudes de certa deferéncia
em relacao a ela, “td@o comuns diante do que ignoramos” (MACHADO, 1997,
p-49) , que contribuem “para que o ‘prestigio’ desfrutado pela Matemdtica
cresga juntamente com seu cardter misterioso, como o das coisas que

passamos a reverenciar quando abdicamos de explicar® (Ibidem. p.49}.

Nao €, pois, desprovido de intencées, de um guerer-dizer, que o
sujeito enuncia reminiscéncias que se remetem i Teoria de Conjuntos. O
falante elege como contendos tematicos aqueles que julga de alguma forma
presentes na memoria do ouvinte e o faz a partir dos referentes gue supdée
partilhados pela audiéncia em funcao de sua analise da situacao

(CASTILHO, 1989, p.266). Mas esses referentes nao se identificam aqui

% O Programa Oficial da Secretaria de Estado da Educacéo de Minas Gerais suprimiu o
topico “Conjuntes’ da listagem dos contetidos proposta para as séries inicias do Ensino
Fundamental em 1987 {cf. MINAS GERAIS, 1987) a exemplo do que vem ocorrendo em
outros Estados. Muitos livros didaticos, porém, o mantiveram , maas tendem a abandona-
lo, uma vez que nao consta nas orientacdes dos Pardmetros Curriculares Nacionais (cf.
BRASIL, 1997) .
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com aqueles estipulados pela Teoria Matematica. A intencao desses
enunciados € menos veicular significados matematicos do gque efeitos de
sentido, constituidos na identificacdo do fazer matematico com o
conhecimento da, e/ou a destreza com a,; simbologia matematica. Esse
modo de conceber o fazer matematico (e, enfim, a Matematica] permeia
com fregliéncia (e intensidade] a abordagem escolar e ecoa nas

reminiscéncias dos alunos da EJA.

A enunciacao de reminiscéncias que remetem a Teoria de
Conjuntos dirige-se, assim, a um interlocutor presumido: alguém que
possa escutar, no enunciado gque o locutor produz, essas outras vozes que

nele falam, ecos da interdiscursividade, forjados na memdria coletiva.

Nessa perspectiva, sera preciso considerar, com BILLIG (1990)
que, “se a memodria é determinada coletivamente, entao também o serd
ideologicamente, uma vez que 0s processos coletivos que permitem que se dé

a memorizacdo sao parte de padroées ideolégicos mais amplos.” (p.77)

Esbarramos assim num dos conceitos mais “escorregadios €
debatidos das ciéncias sociais” (BILLIG, 1990, p.77), empregado de formas
muito distintas pelas diferentes escolas do pensamento. Nossa referéncia

aqui sera a definicdo de CHAUI (1981), segundo a qual,

“‘a ideclogia € um conjunto légico sistemdatico e coerente de
representacées (idéias e valores) e de normas ou regras {de
conduta) gue indicam e prescrevemn aos membros da sociedade o
gue devem pensar e como devem pensar, o que devem valorizar e
como devern valorizar, o que devem sentir e como devem sentir, o
gue devem fazer e como devemn fazer. Ela &, portanto, um corpo
explicativo (representacoes) e prdtico {normas, regras, preceitos) de
carater prescritivo, normativo, regulador, cuja funcdo é dar aos
membros de uma sociedade dividida em classes uma explicacéo
racional para as diferencas sociais, politicas e culturais, sem
jamais atribuir tais diferencas a divisdo da sociedade em classes,
a partir das divisbes na esfera da producdo. Pelo contrdrio, a
funcéo da ideologia € a de apagar as diferencas como de classes e
de fornecer aos membros da sociedade o sentimento da identidade
social, encontrando certos referenciais identificadores de todos e
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para todos, como, por exemple, a Humanidade, a Liberdade, a
Igualdade, a Nacdo, ou o Estado” (p.113-114) ...

... € poderiamos aqui acrescentar a Matematica e a Escola.

Se tomo aqui o delicado conceite de ideologia, ¢ porque me
parece decisivo para a compreensdo do fendmeno da rememoracic da
Matematica Escolar no contexto da EJA considerar os modos pelos quais
“as forcas ideologicas afetam e constituem os processos psicolégicos  da
memdric” {BILLIG, 1990, p.77), para além de uma interpretacéo simplista
que estabelece uma relagdo causal em que a ideologia controle a

psicologia individual.

Para BILLIG {1990},

“a ideologia seré uma forma de memdria social, na medida em gue
constitua o que se recorda coletivamente, e também o gue se
esguece, ou que aspectos da histéria da sociedade seguem sendo
comemorados ou gquais sde relegados aos arquivos do
esquecimento” (p.77).

E nesse sentido que nos interessa identificar padroes de
crenca e praticas (THOMPSON, 1986), permeando aquilo de que se recorda
— e se diz do que se recorda —, padrbes esses marcados pelas relacées de
poder que se definem nas (e definem as) interacdes de ensino-

aprendizagem da Matematica.

O sujeito ideologico surge aqui, como em BILLIG {1990}, como
um sujeito retdrico, ou seja, “as pessoas utilizam a ideologia para pensar e
discutir sobre o mundo social, e, por sua vez, a ideologia determina tanto a

natureza de tais argumentos quanto a forma retérica que adquirem” (p.78).
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3.2.3 O discursoc sobre Matematica: a memoria como processo de

conhecimento

L com essa perspectiva que vamos identificando elementos
retoricos constituidos ideologicamente, incrustados no processg € no
produto das enuncia¢oées das reminiscéncias da Matematica Escolar dos

alunos da Turma 18.

Em particular, vemos a marca retorica da ideclogia — que teria
constituido tanto o elence dos conteudos tematizados quanto o das
omissdes ali flagradas — refletir-se no discurso sobre Matematica, realizado
freqlientemente pelos sujeitos, nessa fase do Trabalho de Campo e nas gue

a sucederain.

A meméria coletiva que informa esse discurso e se conferrha
nele &, entretanto, antes processo € nac objeto do conhecimento® {cf.
BILLIG, 1990, p.78). Ela se infiltra no discurso dos alunos e o permeia com
todo um conjunto de lugares comuns, que sdo tomados como
“conhecimerito normal e significativo, (...) representado, e, portanto, evocado,
a partir de algum tipo de meméria mantida coletivamente” {(Ibidem. p.86),
dos quais 0s sujeitos lancam mao sem se dar conta de gque seu discurso
ndaoe serd mais do que um eco (HALBWACHS, 1990) de outros discursos, em
cuja argumentacdo “a memoria prevalece sobre a deducdo, o passado sobre
o presente” (MOSCOVICI, 1983, p.24).

o A dificuldade da Matematica

Retomando as varias situacdes em que o0s sujeitos emitem
suas opinides sobre a Matematica, encontraremos algumas passagens em

gue tanto Cezarina quanto Orlanda elaboram seus (re-Jsentimentos em



relacdo a essa disciplina escolar atribuindo o “medo” que confessam ter da

Matematica a umma eficiente e orquestrada “contrapropaganda™

#6/5/98 ~
193. Cezarina: O gente, eu tive tanta antipatic da Matemdtica.

194. Orianda: }Z‘_ 0 porque o pove que poe na cabeca da gente gue Matemdtica é
ruim, é dificil.

#02/06/98
778. Ceza: Mas eles colocavam, hein Cdo, eles colocavam muito medo na gente...

779. ZE: {conwersando com a professoru sobre ‘aprender raiz quadrada) Eu
sempre passel batido.

780. Ceza: ...principalmente com relacdo a Matemdatica...

781. Pesq.: Espera di {...) cada um fala...

782. Cezd: Mas Matemdtica, na época em que eu aprendi, era uma complicacao
e dava um medo; era um temor porque Matemndtica era uma coisa ld em cima,
era complicado e era dificil a maneira como as professoras colocavam mesmo,
porque era... entendeu, em casa quando eu ouvia ‘ah, ndo Matematica eu nao
guero nem ouvir’. Deus fez, tinha wmn ditade né, ‘Deus fez tudo direitinho, mas

na hora de dividir, nem ele soube dividir de tao complicado’, quer dizer ele
gostavd. ..

Reconhecer a influéncia do discurso do outro impregnando sua
relacdo com a Matematica, no entanto, néo as defendera de desfiar, como
o fazem seus colegas, uma série de exclamactes em que reafirmam a

dificuldade do fazer matematico, diante da qual se confessam impotentes:

#02/06/98

658, Orlanda: No! Té maluca. ..

659. [Ceza rif

660. Orlanda: (...} meus cabelo “ta” tudo branco aqui agora!

661. Ceza: FEu acho que eu vou chegar em casa com minhas trancinha toda
branca!

#03/06/98
125. Orlanda: {...} eu 16 passando mal!

126. Prof 2: Orlanda, uma hora a gente vai ter que tocar nesse assunto (divisao).
127. Oorlanda: Ai, eu acho que eu vou ernbora!

54 BILLIG (1990) fala em “processo de pensamentc”. Na préxima secae, discutiremos
nossa opcae pelo termo “conhecimento”, a luz do trabalho de CHAUT (1980).
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#03/06/98

1144. Orlanda: Que chique, né! {refere-se a regra de divisibilidade por onze)
1145. Pesq.: Mas vocé pode simplesmente dividir.

1146. Orlanda: E s6 pra confundir a cabeca da gente!

#03/06/98
1157. Orlanda: Nossa Senhora, ta saindo fumaca agui!

#03/06/98 )
1192.0rlanda: (A Matemdtica}l £ um quebra-cabeca mesmo! A miusica € que fala...
frefere-se a cangdo que o grupo adotou como seu “hino”}

#03/06/98

530. Pesq.: Pode continuar? Vamos ld.

531. AC: Eu ndo consegui chegar no denominador comum néo.

532. Prof.2: O Seu. Antbrio, ta ali quetinho (...}

533. Pesg.: Seu Antbnio ja esta ia na frente.

534. ZE: {..} falar que eu sei mas nao sei, quer dizer eu nao sei. {...}

535. Orlanda: O Cdo., neeeeemmmm! Esse trem é muito dificil, credo! Vou
querer ndo.

536. ZE: Nao é que é dificil, ndo. E que a gente esquece como é que escreve o
trogo.

537. Orlanda: Ndo ,eu nunca soube.

# 03/06/98
557. AC: O disgrama!

558. Orlanda: Nao xinga, ndo, menino!

#02/06/98

796. ZE: Agora eu sempre ouuvi falar na raiz quadrada, sempre e eu nunca
aprendi... nunca aprendi raiz quadrada...

797. Cezd: Acho um bicho de sete cabecas!

798. ZE: . .nunca aprendi.

799. Pesq.: Mas vocés vao aprender...

800. Ceza: Eu tenho até medo!

801. ZE: Sempre falava raiz quadrada, nunca aprendi.

Nessas consideracbes sobre o fazer matematico nio se
identifica, porém, um discurso consensual, em que as opiniées sSao
formuladas em coro. Os sujeitos divergem, marcam posicoes relativas, até
mesmo antagonicas, € que nio se mantém estaticas nem mesmo S€ s€

considerar as opinidoes assumidas por uin mesmo sujeito.
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A dificuldade da Matematica, por exemplo, ZE, muitas vezes,

atribuira uma “seriedade” dramatica, misturada a um certo inconformismo

por julgar-se incapaz fazer frente a seus desafios:

#03/06/98
552. ZE: Gente a matemdatica € mais séria que vocés pensarnt.

587. EE: Matemdtica € o frem mais sério da minha vida.

588
589
590

591
592

. Pesq.: O, Zé. ‘

. Prof. 2: Da minha também.

. Pesq.: [para o grupo] E ai ja foi? [querendo saber se ele ja concluira a
atividade]

. ZE: T6 quase indo.

. Pesq.: [para ZE| Terminou ai?

593, ZE: Nao. Té terminando, 16 terminando.

594.

Pesg.: Entao termina.

595. ZE: Nao gosto de entregar nada faltando. Nem que tver tudo errado.

596,

Pesq.: Realmente, vocé tem razdo.

637. ZE: Vamo corrigir essa?

638.
639.

779.

812:

823.
824.

Pesq.: E, cés vdo ficar ...
ZE: Pelo amor de Deus!

ZE: Deixa eu colocar meu nome aqui. Ndo sou omisso nem covarde.

ZE: [para si mesmo] Ridiculo. Vocé é ridiculo...

ZE: Vou tomar um Mate Couro ai, t6 nervoso.
AC: Isso ndo é aquele, isso ndo &.

825. Pesq.: Mate Couro? Vocé quer que abre o Mate Couro?

826,

ZE: Faz favor, vou entrar em depressdo de tanto tentar sem consequir lembrar,

827. Pesq.: E mesmo? Ndo Zé, vocé vai lembrar rapidinho.

128

7. ZE: [comentando que sua colega Cezarina estaria se apaixonando pela
Matemdtical Eu ache que eu t6 é me divorciando da Matematica

O carater informal que se procurava imprimir aos encontros

em que ZE formula tais declaracdes dificilmente sugeriria a gravidade que

esses enunciados parecem atribuir as tarefas matematicas propostas.



Indignacgdo, coragem, autocritica exacerbada, nervosismo: sa0 sentimentos
evocados nao exatamente de situacdes especificas, vivenciadas por ZE, as
quais © sujeito se remeta como experiéncias traumaticas com a
Matematica. Em nenhum momento, ¢ aluno se reporta a narrativas
pessoais para justificar a dramaticidade com a qual seu discurso envolve o
fazer matematico. Esse discurso, porém, “ftem ar de evocacgdo” (BILLIG,
1990, p.86], a partir da qual o locutor conclama seus interlocutores a
considerar essa representacido da Matematica —~ “O trem mais sério da
vida” — construida na meméria coletiva, como argumento condutor do

proprio discurso.

Dessa forma, ha de destacar-se, em todo o discurso sobre a
dificuldade da Matematica formuladoc por esses sujeitos, a marca da
ideologia fazendo com que raramente ougamos uma aluséo a aspectos da
natureza desse conhecimento, eventualmente responsaveis por torna-lo
complexo ou incompreensivel. Pelo contrario, os alunos parecem devotar as
limitacdées do proprio aprendiz os percalgos no fazer e compreender
matematicos; e a seus esforcos e oportunidades individuais a possibilidade

de supera-los:

#12/05/98

261. AC: Indicacdo. Aqui, pode ser: “pra gente burra, que ta querendo aprender a
estudar...”

262. Cezarina: Burro nao! Colocar assim é muito pejorativo...

263. AC: Eu sou pejorativo. E indicado mais pra quem, heim? A gente indica para
quem ndao sabe Matematica, uai!

#20/05/98

1003.0rlanda: Eu 16 fualando qgue ndo quer entrar na miiiinha cabeca, entendeu?

1004. AC: Nao guer entrar na dela.

1005. Orlanda: Por exemplo, se eu tivesse numa prova agora, €u ia esquecer, eu
vou esquecer, eu ndo Sel se eu quero esquecer 0 que, por gue eu tenho que
multiplicar ... eu vou ter que copiar isso vdrias vezes, fazer essa coisa vdrias vezes.

1006. ZE: Eu sei disso agora, mas amanhd, depois...

1007. Aux. Pesq.: Mas vocé estd sabendo disso agora. Mas vocés ainda vde ver
isso com calma

1008. Orilanda: Ah, entdo ta, obrigada. Eu amo vocés.
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#03/06/98

1215. Cezd: Eu estou aprendendo a gostar, entdo eu acho que eu estou comegando
a pegar.

1216. Pesq.: Veja, alguém gosta de fazer palavra cruzada?

1217. ZE: Vocé esta gostando? ou apaixonando?

1218. Cezé: Eui gosto.

1219. Pesq.: Gostade ...?

1220. ZE: Ta gostando ou apaixonando?

#03/06/98

1272. Orlandea: [para as professoras|: Oi, vocés fazem matemdtica porque vocés
gostam?

1273. ZE: Eu perguntei se a pessoa nasce com o dom?

1274. Prof. 2: Vocé perguntou se a gente gosta de matematica?

1275. ZE: A pessoa ja nasce com dom?

1276, Orlanda: E ai eu virei e folei assim: Voceé faz matemdtica por que vocé

gosta? {...)
1277. Edmilson: {...}

1278 ZE: Cada um tem um dom.
1279. Orlandca: Voce gosta?
1280. Prof. 2: Da Matemdtica da escola?

1281. Pesq.: Perai. Deixa eu saber antes o que o Edmilson té falando. Que que é,
Edmilson? ’

1282. Edmilson: Acho assim, ninguém ndo gosta de uma coisa que ta fazendo,
ne’?

#03/06/98

1324. Orlanda: Eu posso fuzer um comentario? Até me criticaram no primeiro dia
de aula, né. Que eu entrei com esse assunto. Fu fiz um curso outro dia, de
administracao de salGo, é sobre isso que vocé ta falando. Ai o rapaz falou assim:
“Ah ndo, mas qguem mexe com saldo tem qgue ter o Dom”. O professor falou assim:
“Mentira, ninguém tem que ter dom de nada, tudo € prdtica, tudo é treino, se eu
quero aprender a cortar cabelo, basta eu treinar e ter disciplina” ...

1325. Pesq.: Comisso ...

1326. Orlanda: ... com o que eu estou aprendendo.

1327. Pesq.: Pode ser que alguém ...

1328. Orlanda: Na matemdtica, também, eu acho que seria a mesma coisa.

1329. Pesq.: ... tenha um pouco mais de facilidade?

1330. Orlanda: Sim. Acho que pode ter alguém que tenha mais facilidade para
aprender a cortar...

1331. Pesq.: ... mas todo mundo vai aprender a cortar.
1332. Oorlanda: Entao, quer dizer, acho que tudo na vida é treino.

Discursos que se entrecruzam nessas seqliéncias deixam-se

permear pela “ideologia do dom”, segundo a qual , conforme a critica que
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the faz SOARES (1986}, “as causas do sucesso ou do fracasso na escola
devem ser buscadas nas caracteristicas dos individuos® {p.10). Da mesma
forma, para o aprendizado da Matematica, concorreriam, de maneira
decisiva, a aptiddo ou o talento para lidar com ela, ou, numa Concessio ao

esforco e 4 persisténcia — também pessoais — 0 “treing”.

Em outras segliéncias, entretanto, os alunos tematizam o
sucesso/fracasso no aprendizado da Matematica Escolar, relacionando-o,
de alguma forma, as oportunidades que lhes foram (ou que lhes deveriam

ser) proporcionadas na vida escolar, profissional ou familiar:

#12/05/98

290. Cezarina: Posologia?

291. Profa.: Ndo. Apresentacdo.

292. AC: Apresentacdo do Matemdtica?
293. Profa.: E.

294. AC: Professor. Pode por ai. Sé6 ele para apresentar a Matemdtica para nés.

#12/05/98

397. AC: Mas o gue que eu vou colocar na posologia? Vamos la!

398. Profa.: E a dosagem. A gente esta falando de qual remédio?

399. AC: A dosagem da Matemdtica?

400. Profa.: Em que dosagem que ela deve ser distribuida para as pessoas?
Pensa assim.

401. Cezarina: YVocé complicou.

402. Profa.: Pensa um remédio. Vamos supor, dipirona. Vocé ndo pode tomar 50
gotas de uma em uma hora, sendo...

403. AC: Ta bom. Vocé quer saber em que quantidade a Matemdatica deve ser
oferecida pra gente?

404. Profa.: Exato!

405. AC: Ndo tem jeito ndo!

406. Profa.: O que que voceé pensa disso?

407. AC: Ndao sei, ndo estou nem conseguindo pensar...

408. Cezarina: Na medida que a gente consiga aprender!

409. Profa.: Ai, gente! Escreve issol!

410. Cezarina: Na medida em que nos consigamos aprender. Seria isso?

411. AC: Na medida em que a gente né@o consiga aprender porque Matemdtica é
dificil. Entéo t4, isso ai acabou.

412. Cezarina: E, realmente. Porque eles ndo vao entornar tudo em cima da gente

de uma vez. A medida que a gente vai aprendendo, eles vdo passando mais
Matemdtica pra gente.
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#02/06/98

511. Orlanda: Porque quem tem Jfilho automaticamente vai aprendendo com o
filho muita coisa que perdeu (vérias pessoas Jalando ao mesmo tempo)

512. Orlanda (com Luj): Nao mas ndo é, vocé sabe muita coisa assim que voce
ndo sabe montar, igual vocé disse, mas vocé sabe por qué? Porque ensinou pro

Jilho, passou aperto pra aprender pra ensinar pro fitho e o filho passou pra ela.
Mas quem ndo tem filho 6... {risos)
513. AC: Exatlo.

514. Pesq.: Potis é entdo olha a vantagem, quando voce tiver o sew ..
515, Orlanda: Eu nao quero mais...

516. Pesg.: ...ah.. vocé ja vai estar craque...
517. Orlanda: Também ndo quero mais ndo.
518. Pesq.: ... ndo vai passar aperto.

519. Lu: E. Tem hora que ¢ tanta salada que ew Jalo: “ah, nao sei nao, meu filho,
vat la e pergunta a sua professora.” ...

# 02/06/98

775. Orlanda: Porque veja bem... Ele mexe com niimeros {aponta para ZE) porque
ele mexe com prétese I4, ele mexe com niimero,

776. ZE: Ndo la ndo tem nitmero, prétese néo tem ndo.

777. Orlanda: Ah! Mais ndo tem jeito de ndc ter. Como ndo tern, como ndo tem
numero.

778. Pesq.: Ndo, mais essas coisas ai certamente ele ndo usa, esses nomes,
essas propriedades... (varias pessoas falando ac mesmo tempoj

779. Orlanda: Nao eu digo assim... Eu quero Jalar outra coisa... Ele acaba
mexendo com nimero, ela acaba mexendo com ntmero e como que a gente
desenvolveu sem ter aprendido, é isso gue eu estou explicando.

#03/6/98

612. Orlanda: Eu tenho gue estudar mais a tabuada. FEu compret, cé mandou
eu comprar, eu Comprei.

613. Prof.1: Ja decorou?

614. Orlanda: Neeeeein. Vou decorar minha tabuada.

615. Prof. 1: Entdo, ndo adiantou vocé ter comprado, ndao.

616. Orlanda: Nao tertho tempo pra decorar nada, nem a Biblia eu ndo posso ler,
Jico correndo pra dar tempo.

#03/06/98
1172. Orlanda: Eu t6 achandc que eu vou ter que 1r para uma escola
especializada por que néao estda entrando nada na minha cabeca.

#03/06/98

1300. Orlanda: Agora, aqui, outra coisa. O professor ajuda muito, ndo ajuda?
1301. Pesq.: Deixa eu fular uma coisa ...

1302. Prof. 2: E isso que eu ia falar agora.

1303. Pesq.: Mas tem uma coisa ...



1304. Orlarnnda: Se o professor por exemplo, desculpe que eu vou te cortar, for igual
a voceé, ndo sel se € porgue vocé estd com mais carinho com a gente, é porque
a gente ta voltando agora e tem wm pouca mais de dificuldade, talvez seja
isso. Mas eu acho que depende muito do professor ser bom. Nao €, Cleusa?

15/06/98
Pesq.: Conta esse caso de nove pra mim.
AC: AR! O caso da escola. {...)
AC: Quando eu estudava eu ndo gostava de matéria nenhuma, nenhuma. Mas,
com o tempo, eu precisava muito da matemdtica. A, eu passei a gostar da
matemdatica. Principalmente da férmulas. Porque eu sou apaixonade por
formulas. Quando eu vejo uma férmula, eu vou atrds.
4. Pesq.: Mas vocé ainda estava na escola quando vocé ...
5. AC: Nao, ndo. Isso foi depois que eu aprendi minha profissao, e aprendi muito
da matematica. Com a profissdo eu passei a gostar mesmo da matemdtica.

Wb

Para além do dom pessoal, as condicbes que favorecem o
aprendizado da Matematica parecem bifurcar-se em dois veios: um que
remete as contribuicdes da escolarizacao, suas personagens, suas praticas
(o bom professor, o método de ensino, o treino, a repeticdo, as tarefas
escolares — proprias ou dos filhos); o outro, introduzideo em algumas
dessas cenas por AC, e por ele reafirmadoc na maior parte de suas
intervengoes, que aponta as demandas da vida social extra-escolar,

particularmente a vida profissional.

o A utilidade da Matematica

E nesse sentide que AC se entusiasma na discussdo do item
“indicacbes” na Atividade de elaboracio da “Bula”, na noite de 12/05/98.
Pela intervencgdo de Seu Antdnio (de certa forma incentivada pela auxiliar
de pesquisa), o mundo do trabalho se instala na discussao das finalidades
(do ensino) da Matematica, desviando-a do curso inicialmente tomado por
Ceza, ainda bastante identificado com uma abordagem escolar. Com efeito,
apesar de aludir a algumas “aplicacdées” da Matematica, Cezarina o fazia
como gue ventrilocando os textos didaticos na justificativa do ensino da

NnuUmeracao romana;
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#12/05/98

264. Cezarina: A indicacdo também ... eeehhhh ... algarismos romanos eeehhh
... usa Matemdatica, numeragdo de pdginas...

265. AC: E. Relégios...

266. Cezarina: Isso, vou por relégios.

267. AC: Ah ndo. Faz parte da construcdao!

268. Cezarina: E sim. Vocé constréi relogio também.

269. Seu Antornio:{fala algo sobre seu trabalho)

270. Awux. Pesq.: Fala, Seu. Antério, no que o senhor trabalha!

271. Cezarina: Marcenaria?

272. AC: Eu mexo com eletricidade.

273. Qezarina: Como é que eu ponho aqui? ... Pus marcenaria.

274. AC: E pra pér profissdo? Entdo poe ai: mecanica, eletricista, eh!...
industria...

275. Cezarina: Para dona de casa ... pré comprar as coisas...

276. AC: Dona de casa gosta de gastar.

277. Cezarina: Olha que absurdo!... Mecanica, eletricista, na casa da gente...
278. Seu Antonio:A Maotemdtica esta no dia a dia de todes noés!

279. AC: Nao, ndo... ndo pée ndo. Poe ai: indiistria, ...

280. Cezarina: Mas a casa entra também, uail Nés nao fazemos compras?

281. AC: Entac poe: no nosso lar. Porque em casa pode ficar um engenheiro
trocando os fios da casa, pode ser.

282, Cezarina: Sossega, menino!
283. AC: Sendao nos vamos gastar toda a nossa saliva aqgui.

284. Cezarina: Ndo, mas tem mais coisa aqui. Vamos colocar no supermercado.
285. AC: Ja faz parte da casa!

286. Cezarina: Ndo, calma ai.
287. AC: Eindicado para a dona de casa gastadeira. Poe ai.

288. Cezarina: Vocé apanha, heim/! ... Eh! Bancos. No banco a gente faz conta.
Que mais?
289. Seu Anténio:Ta bomn, tq bom...

No enunciado que Seu Anténic profere no turno 278 nao se
pode, porém, deixar de escutar o discurso que orientara o Projeto de
Alfabetizagdo do qual o aluno era recém-egresso, e que € por ele, naquela
situacao, adequada e orgulhosamente resgatado, como que formulando
uma sintese dos enunciados que precederam o seu proprio enunciado € o
sucederao naquela interlocucao: “A Matemdtica estd no dia-a-dia de todos
nos™! A apropriacéo dos recursos da Matematica, no entanto, nao surgira
como consequéncia imediata de sua presenca “no dia-a-dia de todos nos”,

como o constata o proprio Seu Anténic, numa passagem em que seus
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colegas questionavam os conteldos que estariam aparecendo nas

atividades que lhes foram propostas:

#02/06/98
110. Pesq.: ¢ s6 porque no ... eu fiz essas atividades que vocés estdo fuzendo

tode dia, eu fiz baseando naquela folha que vocés fizeram 14, que encheram de
Matemdética e aparecia €SSas Coisas...

111. Cezda: Afe Maria! Apareceu raiz quadrada?
112. Pesg.: Apareceu...

113. Ce=za: Na minha ndo! [ri]

114. Pesgq.: Fiz g unido dos conjuntos...

115. Ceza: Ai gente, deve ter sido o do Anténic Carlos, vou pular no pescogo dele
(...} viu, foi o do Antonio Carlos. Eu ndo sei de nada. [varias pessoas falando ao
mesmo ternpof

116. Aux. Pesqg.: Como é que & Seu Anténio?
117.8eu Anténio: Ja era pra eu ter aprendido raiz quadrada, que eu trabalhe, eu
trabalho constantemente com quadrado. (varias pessoas falando ao mesmo tempo)

Ainda no ambitec da discussido sobre a utilidade da
Matematica, uma indagacao interposta por ZE, entretanto, encaminha-a
num sentido aparentemente inverso. Preocupa-o — € essa preocupacac nao
¢ criada por ele: € memoria coletiva legitimando sua indagacido — uma

eventual inutilidade daquilo que se aprende na escola:

4 03/06,/98

1164. ZE: O Conceicdo, deixa eu te perguntar uma coisa? Isso usa? Isso tudo usa
Sfuturamente? ... Nada disso usa, né?

1165. Pesq.: Olha, veja bem, esse treco de divisibilidade... Hoje como as
maquinas de calcular sGo muito baratas, eles acabam perdendo um pouco o valor,
porgue € mais facdl fazer a conta. A ndo ser ¢ de dois. O de dois é um barato né? &
de dois, vocé pega um nuumero: 1.746.938, € ...

1166. ZE: Perai, eu digo o seguinte, isso agui, por exemplo: Engenharia Civil, vai
usar tudo isso?

Que um mesmo sujeito conceda a questdo da finjutilidade da
Matematica as duas posicoes extremas: “isso tudo usda’, “nada disso usa’,
vem sugerir como argumentos num sentido e noutro permeiam os
discursos sobre a Matematica, particularmente os que se veiculam para
guestionar, ou resguardar, ou promover transformacdes, ou preservar

abordagens da Matematica Escolar. Nao sdo, porém, apenas os



argumentos arrclados na discussio da (injutilidade da Matemadatica que
carregam o peso ideoldégico, mas sua propria tematizacdo € prenhe de

funcoes valorativas, que virdo a luz nos enunciados que suscita.

Assim, enquanto os enunciados formulados por ZE instauram
a davida sobre as possibilidades ou necessidades de se usar a Matematica
em situacées exXtra-escolares, AC, por sua vez, em diversas situacfes
interlocutivas, atribuird a razaoc de sua boa vontade para com a
Matematica a sua inguestiondvel aplicabilidade em situacbes da vida
profissional e pessoal. Em diversos depoimentos, esse aluno reafirma que
a Matematica fez sentido para ele a partir do momento em que pdde
perceber sua necessidade para a pratica de suas atividades profissionais.
£ esse processo de {re-)significacdo gue lhe permitiria, ainda, desenvolver
uma certa sensibilidade para perceber a presenga € o0 aporte da

Matematica na compreensao das situacdes mais variadas:

#27/05/98

325. AC: Matemdtica € interessante sabe por qué?

fos turnos 326 a 331 trazem um rapido didlogo paralelo entre a pesquisadora e a
auxiliar de pesquisa, esclarecendo um procedimento)

332. AC: Por exemplo, a Matemndtica, a Matemdtica é interessante por exemplo
igual ontem eu estava assistindo o jogo né do Cruzeiro e o cara fez um comentario

né, um a zero pra eles la vai pros pénaltis, dois a um, eles ndo, eles perdem, ndo
vai pros pénaltis. Da na mesma mas...

333. Pesq.: Nesse regulamento é diferente porque por causa do gol, o gol que faz
fora, né?r...

s A universalidade da Matematica

Essa percepcdo da Matematica permeando situacdes
diversificadas levara AC a concluir, ecoando um discurso dominante schre
o tema, pela universalidade de seus beneficios, apesar do mau uso que
eventualmente se possa dela fazer. No sintomatico consenso sobre essa
universalidade — que se traduz em escala planetaria na presenca infalivel

da Matematica (e, com discretas variagdes, e raras excecdes, mais ou

[
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menos a mesma Matematica) nos curriculos das escolas basicas de todo o
mundo - esbocam-se tragos ideoldgicos criticados por D’AMBROSIO
{1983b), como “prepoténcia e preconceito cultural’ (p.7). Aqui também, eles
se infiltram na linha argumentativa que orienta as interacdes, fazendo com
que, ao final do processo de producao coletiva do texto escritc sobre as
“contra~indicac¢des da Matematica”, Cezarina dé ao enunciado, em gue se
comunica a conclusae do grupo, uma sclucic semantica e sintaticamente
adequada, apropriada do conhecimento, também compartithado, dos
textos das Bulas de Remeédios:

#12/05/98

413. AC: Agora é contra-indicacdo.

414. Cezarina: S6 falta isso, né?

415, AC: Contra-indicacdo ¢ o que, heim?

416. Cezarina: Contra-indicacdo. .

417, AC: A Matematica nao é indicada pra que? E dificil.

418. Cezarina: Estou pensando...

419. AC: A Matemdtica é contra indicada para maus pagadores.

420. Cezarina: Ah! Exato. E! E verdade! Que chique!

421. AC: Maus pagadores, principalmente para quem gosta de comprar muito, a
Matemdtica é contra indicada.

422. Cezarina: Vou colocar aqui.

423. AC: E contra indicada bara eles, ué!l... Alias, nesse caso ai seria indicado.
Eu acho gue € o contrario.

424. Cezarina: Ndo, é contra indicada. Porque eles ndo tém como pagar!

425. AC: Nao. E indicada para eles aprenderem fazer contas...

426. Cezarina: Por exemplo, uma pessoa pega dinheiro com vocé depois quer te
dar o cano. Entao, vocé vai ao banco, pega o dinheiro...

427. AC: Voceé nao entendeu o que eu quis dizer.. ela é indicada para eles
aprenderem a fazer conta e ndo errar mais.

428. Cezarina: E quando ndo te paga de jeito nenhum?

429. AC: Aija € outro caso.

430. Cezarina: Maus é com “u” mesmo?

431. Prof. 2: Esse “ mau’ é.

432. AC: Por gue que o oulro ndo é°

433. Prof.2: O outro mal é doente...

434.  AC: A lingua portuguesa é uma frescura mesmo. Da tudo na mesmal

435. Cezarina: Maus pagadores, que mais?... Para quem ndo sabe fazer a
Matemdtica...

436. AC: Quem nao sabe fazer contas...

437. Prof.2: Vocé acha que a Matemdtica é contra-indicada para quem ndo sabe
fazer contas?

438. AC: Ah é! A gente ta falando tudo ao contrario!

439. Cezarina: E o contrario, né? (Risadas)
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440. AC: Entdo inverte. Poe ai: para quem fuz ciéncias contabeis; ele ja sabe tudo.
441. Cezarina: Ah! Agiota! Que empresta dinheiro depois fica la somando os
Juros.

442, Aux. Pesq.: Al € contra-indicacdo mesmo?

443, AC: Teria que ser indicado!

444. Aux. Pesq.: Vocés ndo acham que o agiota vai precisar da Matemdtica?
445. Cezuarind: Entdo, maus pagadores ndo esta errado.

446. AC: Ta, uai!

447. Cezarina: Eu ndo sei se ela € indicada para maus pagadores...
448. AC: A Matemdatica nao é contra-indicada pra nadal

449. Cezarina: Vamos pensar...

450. AC: Pra nada! Poe di.

451. Cezarina: Ah! Ndo had contra-indicacdo.

452. AC: Isso ai. Ta cheio de bula que nao tem contra-indicacao...

A questdo da universalidade engendra-se ainda numa outra
discusséo que também teve lugar quando os alunos elaboravam a “Bula”.
A polémica seria deflagrada no estabelecimento da “data de fabricacao”, do

“prazo de validade” e do “laboratério responsavel”:

#12/05/98

454 ... AC: ... vamos ld!l... Data de fabricacdo. Agora que eu vou complicar.

455. Cezarina: Desde o principio do mundo, ndo é?

456. AC: Desde a criacdo.

457. Profa.: Pensa ld no filme do Pato Donald.

458. Cezarina: Desde a criagdo, eu acho. Nao ¢ ndoe? Lembrando do Pato
Donald... Ah! Mas ai, quando comecou a ser usada mesmo...

459, AC: Desde a criacao do mundo.

460. Cezarina: Ndo, mas quando ela apareceu?... Foi em Pitdgoras?

461. AC: Nao! Deus criou o mundo em sete dias; ja usava Matematica: sete dias.

462. Profa.: Eles estao colando! (Apontando para o outro grupo).

463. Cezarina (rindo). Ndo vale colar!

464. AC: Deus criou o mundo em sete dias. Entdo, a partir do dia que ele criou o
mundo ja existia a Matemdatica.

465. Aux. Pesq.: Foiisso que a Cezarina disse.

466. Cezarina: Eu discordo. Desde...

467. AC: Ela falou desde a criagdo de um cara ai... Como é que ele charna mesmo?

468. Cezarina: Nao, eu pensei que... porque ela falou no filme.
469. Seu Antonio: Desde o inicio do mundo.

470. Aluno (do outro grupo). Desde Galileu.

471. Aux. Pesq.: Eles gostaram do Galileu.

472. Cezarina: Nao, € porque vocés falaram do filme!
473. AC: Coloca ai: desde a criacao do mundo.

474. Cezarina: Agora, que mas?

b
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412/05/98

483.
484.
485.
486.
487.
488,
489,
490,
491,
492.
493.

Cezarina: Prazo de validade. Eh!... Infinito!

Seu Anténio: Deus ndo é dificuldade. Deus é solucao.
Cezarina: Prazo de validade ¢é infinito.

Seu Antbnio: Gracas a Deus.

Cezarina: Infinito porque é Matemdtical

AC: Nao é infinito ndo.

Cezarina: E sim. Nao tem fim.

Seu Anténio: Tern.

AC: Matemdtica nao tern fim. E infinita.

Seu Antdnio: Fala baixo, eles estao copiando la, oh! [Risadas].
Cezarina: Nao tem prazo de validade ndeo.

494 Seu Antonioc: Entdo tG bom.

#12/05/98
547.AC: Vamnos passar para outro.

548.
549
550.
551.
552.
5563.
554.

555.
556.

557.

558.
559.
560.
561.
562,
563.

564.
565.
566.
567.
568.

Aluno {do outro grupoj: Laboratério responsdvel.

AC: E Deus. Pode por ai.

Seu Anténio: Vocé ndo escreveu nada ai nao, né?

Cezarina: Cooperativismo.

AC: Laboratorio responsavel.

Cezarina: Ah! Legall... Laboratorio responsdvel é Deus?

AC: Qual o laboratério responsavel pela criagdo do mundo? Foi Deus. Entao?
A Matematica nae comecou desde a criacdo do mundo? Entéo... laboratério
responsavel € Deus, uai! Matematicamente pensando...

Cezarina: Laboratorio responsdvel é Deus?

AC: E o unico, uai! Ele criou o mundo! Ndo existe outro ndo. Laboratério
responsavel ¢ Deus... A Matematica estava presente quando Deus criou o
murndo.

Cezarina: Ta bom, mas vocé estd falando do lado religioso. Mas o laboratério
responsdavel ndo seria 0 homem?

AC: Nos somos cristdos, ndo é?

Cezarina: Seria 0 homem.

AC: Nao. Foi Deus que criou o mundo!

Cezarina: Ta certo, mas vem a descoberta depois.

AC: Nao. Laboratério responsavel é Deus.

Pesq.: Antordo Carlos, deixa eu ver se estou entendendo: se vocé Jfor pensar...

se perguntarem quem inventou a lampada, vocé ndo vai falar que foi o
Thomas Edson? Entéao ...

Cezarina: Entdo é o homem.

AC: Mas Deus criou 0 mundo em sete dias.

Orlanda: Nao é Ele que esta nos inspirando aqui agora?

AC: Eu concordo, mas ai vocé estd indo muito para o lado religioso. {--.}

AC: Ta bom. Pode por homem. Eu concordo plenamente com wvocé. E Deus
também é homem

216



Nesses trechos, vemos entrar em cena um modo de conceber a
Matematica gque, aproximando-se da visdo platonista, assume a existéncia
objetiva das id€ias matematicas numa “esfera soberana independente de
nés e do empiric’(MACHADO, 1997, p.20). Essa POSICAC  estara
basicamente de acorde com a perspectiva criacionista da origem do
mundo, ccasido, alias, em que “a Matemdtica jé estava presente” (AC nos
turnos 356 € 461), ou que, no minimo, coincide com o inicio de sua

existéncia (turnos 464 e 554}.

Caracteristica dessa natureza sobre-humana, a infinitude nela
se inscreve como traco constitutivo — “Infinito porque é Matemdticd”(turno
487) —, assim como também lhe sdo proprias e naturais a origem divina —
“Laboratério responsdvel € Deus, uaif(turno 554} — e a infalibilidade logica

- “Matematicamente pensando” {turno 554).

Mas ha, também, argumentos alinhados com uma posicao que
considera a Matematica como um produtc do fazer humanc - “mas o
laboratério responsdvel ndo seria o homem?”( turno557) — , motivado por
razées pragmaticas — “quando comecou a ser usada mesmo ... (turno 458)
~ , ou impulsionado pela inspiracdo divina - “Ndo é ele que estd nos

inspirando aqui agora?’{turno 566).

Assim, € interessante notar que, seja em relacdo &
universalidade, seja no que diz respeito 4 utilidade ou & dificuldade da
Matematica, o0s sujeitos ndo se assumem em todas as circunstancias
como partidarios de uma mesma posicéo. Eles se alternam na mobilizacao
dos argumentos num e noutro sentido, que a meméria coletiva resgata dos
discursos correntes sobre a natureza e a origem da Matematica. Eles
incorporam e atualizam opinides e enunciados consagrados sobre a
utilidade ou a dificuldade da Matematica recriando com eles um sentido

comurmn, ideoldgico, em seu discurso (BILLIG, 1990, p.85).



s A Matematica no contexto escolar

A importancia do conhecimento matematico ainda se faz
ressaltar na recuperacio. também na discussdo das indicacées da
Matematica, de um outro argumento muito comum no elenco das
justificativas para ¢ seu ensino. Trata-se de conceber a Matematica como
um instrumental fundamental para o aprendizado ou o desenvolvimento de

outras matérias, fazendo jus, portanto, ao titulo de “rainha e serva de

todas as ciéncias”.

# 12/05/98

256. Cezarina: Na quimica ndo usa Matemndtica?
257. Aux. pesqg. e AC; Usal

258. Cezarina: Na fisico usa?

259. AC: Principalmente!

260. Cezarina: Que mais?

Juntam-se a esses enunciados outros mais nac menos
contaminados pelo espirito escolar, como aquele em que Cezarina resgata
a importancia constitutiva do registro grafico para a caracterizacdo e/ou o
sucesso do fazer matematico: “Matemdtica, sé fazendo no caderno”(Ceza,
em 13/05/98, turno 668); ou quando Orlanda se impacienta por néo
identificar conteudo matematico na conversa que se travava sobre a
Histéria dos povos que ja elaboravam conhecimentos matematicos desde
priscas eras: “Entfdo comeca a Matemdtica ai que eu ndo 16 vendo elal”.
(Orlanda em 20/05/98, turno 648); ou mesmo uma das falas em que AC
declara os motivos de seu interesse em aprender Matematica: “Esse
negocio de geometria tem tanta férmula, gue eu ndo sei nem quantas. Mas é

por iss0 que eu quero aprender Matemdtica: prd chegar nas férmulas™ em

15/06/98, turno 225),

Sao intervencdes em que a Matematica se vé identificada com
o jogo simbolico no qual as regras sintaticas desempenham o papel de

maior destaque . Ha, ai, mais uma vez, uma representacdo do fazer
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matematico altamente valorizada ou fortemente reforcada pelas praticas
escolares de apresentacao, exercicio e avaliacdo de aprendizagem da

Matematica.

Essas representagbes ndo emergem como objeto da membria
coletiva; sdo argumentos coletivamente partilhados por um processo de
rememoragio que 0s coloca entre os que se “hdao de ter em conta” (BILLIG,
1990, p.86) nas enunciagbes gue conformam aquelas situacdes

discursivas.

Os enunciados assim produzidos realizam, pois, um discurso
em que se revela a natureza da representacdo social da Matematica
Escolar, que, mediante esse mesmo discurso, assume uma estrutura

argumentativa de marcacgao e legitimacao de posicoes.

E nesse sentido que BILLIG (1990) dird que “esta classe de

discurso recria, e revela, a estrutura argumentativa da ideologia” (p. 86)

3.2.4 O discurso da Matematica: a memoria como processc de

pensamento.

Quando BILLIG (1990, p.78-79), buscando identificar
elementos retéricos constituidos ideologicamente, faz distinguir a meméria
como “processo de pensamento” da memoéria como “objeto  do
pensamento”, sua atencao se volta para a oposicao processo X objeto, ¢ é o

termo “pensamento” que complementa ambas as locucdes.

Na secdo anterior, em que nos baseamos no trabalho citado,
optamos, porém, pelo termo “conhecimento”. Para esclarecer nossa opcao,
queremos aqui, ainda discorrendo sobre a memoéria como processo, tomar,
a exemplo de SOARES (1991}, a distincdo que CHAUI (1980} faz entre
conhecimento € pensamento, para falarmos do discurso da Matematica, em

que a memoria atua como processo de pensamento, diferentemente do que

219



ocorre na producdo do discurso sobre Matematica, guandeo, como vimos, a

memoria se porta como processo de conhecimento.

Segundo a distin¢éo proposta por CHAUI:

“O conhecimento é a apropriacdo intelectual de um certo campo de
objetos materiais ou ideais como dados, isto é, como fatos ou como
wdéias. O pensarnentoe ndao se apropria de nada ~ é um trabalho de
reflexdo que se esforca por elevar uma experiéncia (nao importa
qual seja) a sua inteligibilidade, acolhendo a experiéncia como
indeterminada, como ndo saber (e nao como gnoranciaj que pede
para ser determinado e pensado, isto é, compreendido. Para que o
trabalho do pensamento se realize é preciso que a experiéncia fale
de si para poder voltar-se sobre si e compreender-se. O
conhecimento tende a cristalizar-se no discurso sobre; o
pensamento se esforca para evitar essa tentacdo apaziguadora,
pois quem ji sabe, ja viw e ja disse nao precisa pensar, ver e dizer
€, portanto, também nada precisa fazer. A experiéncia é o que esid,
aqui e agora, pedindo para ser visto, falado, pensado e feito” (p.27,
grifos da autora)

Essa distin¢éo nos interessa aqui, uma vez que “uma das
operacoes fundamentais da ideologia consiste em passar do discurso de ao
discurso sobre” (CHAUI, 1980, p.27).

Na secao anterior, flagramos varias enunciacées em gue se
realizavam discursos sobre a Matematica, ideologicamente marcados,
apropriados daqueles que se estabeleceram e se citam com freqiéncia nos

contextos sociais em que as vozes da Escola se fazem ouvir.

Agora, queremos apontar oportunidades em que pudemos
perceber a memoria como processo de pemsamento, informando nio o

discurso sobre Matematica, mas o discurso da Matematica.

Tomaremos, para isso, algumas cenas da sessdo que
realizamos na noite de 3 de junho de 1998, quando foram propostas

atividades sobre divisibilidade.
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Cena 1:

#03/06/98

300. Lu: (..) c«_iepende do método que eu uso, agora tem um método como
descobrir isso mais facil, é isso gue eu quere descobrir.

301. ZE: Pois é, eu tambem.

302. Lw: Sem precisar ...

303. Pesgq.: ... de usar as operacées ?

304. ZE: Justamente.

305. AC: E issSc mesmo gue eu queria descobrir, mas esse é o problema.

306. Orlanda: Ah, vocés tae falando que existe um método sem Jazer aquela
chapinhar

307. Lu: Sem fazer a operacdo.

308. Orianda: Tem?

309. Lu: Tem que ter.

310. AC: Tem um método. Mas eu nao lembro mais como que é... Mas tem um
método, nos discutimos isse aqud.

311. Prof.2:Vocé acha que tem? Ou vocé lembra que tem?

312. Lw: Tem. Que tem, tem. Eu s6 ndo lembro. (Luduvina)

313. AC: 56 ndo € uma constante. Pra todos. Mas existir, existe. Eu vi elg falando.

314. Prof.2:Voce ja viu alguma vez na sua vida?

315 Orianda: Ela fez?

316. AC: Fez. No comeco a gente fez isso.

317. Orlanda: Entao, eu sou burra. Entao eu esqueci.

318. Prof.2: Voceé ja viu alguma vez na sua vida, ou vocé sabe que tem e nunca
viu?

319. Lu: Nao nunca vi, ndo. Mas que tem gue ter tem.

320. Prof.2: Que tem que ter tem, esse negécio....

321. Aux. de Pesq.: Ah! Tem que ter.

322. Lu: Tem que ter.

323. Pesq.: Tem que ter por qué? Por que vocé acha que tem que ter?

324. Lu: Porquef esse método, aqui, € muito dificil, mais demorado. Tem que ter
uma maneira mais simples, mais rapida.

Cena 2:

#03/06/98

336. Lu: (..} eu sel gque vai dar a mesma coisd, mas eu nao quero escrever a
mesma coisa, eu quero pensar diferente.

337. AC: Ah! Vocé quer pensar diferente.

338. Orlanda: Quebra a cabeca!

339. AC: E a musica.

340. Orlanda: (cantarolando): Quebra-cabeca.

341. AC: Eu ndo t0 guerendo fazer conta mais ndo, t6 guerendo parar e deixar.
Nao é possivel que eu nao vou lembrar issa.
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Cena 3:

#03/06/98

392. ZE: Fazer conta aqui, eu faco, o problema & néo fazer conta.
393. AC: E, ué. Fazer conta: o problema ndo é esse.

394. Orlanda: Quer descobrir, né, um método mais fécil.

395. ZE: O problema desse trem é entender o porqué, né? Por gué?
396. Pesq.: E.

397. AC: Esse é ¢ problema, né?

398. Aux. de Pesq.: Todo mundo acha igual a Lu fez?

(Virou a fita)

399. AC: (...)tem, vagamente eu lembro que tem. Tem um jeitinho...

Cena 4:

# 03/06/98

517. Prof.2: Nessa ela nGo estd encontrando e ela quer encontrar. Ela acha que
tem assim como nos outros. Ndao é, Cezarina?
518. Ceza: E, exatamente.

519. Pesq.: E porque esse ndo é tao descarado igual ac outros mesmo ndo.
520. Cezd: E teria uma resposta?

521. Pesqg.: Tem.
522. Cezd: Tem! Ah, pronto! Agora eu fiquei curiosa. (Cezarina)

Cena b:

#03/6/98
1111. AC: Se eu fizer a conta e deixar sem o resultado, ndo matou a charada.

Na Cena 1, Lu “desconfia” da (melhor dizendo, confia na)
existéncia de um método por meio do qual se possa descobrir mais
facilmente (do que efetuar a temida divisdo) se um numero é divisivel por
outro. Da experiéncia com a Matematica (que nf#o é apenas sua
experiéncia pessoal, mas é mediada por uma vivéncia historicizada do
fazer matematico), a aluna depreendeu o “principic da economia” (CARACA,
1951,p.26), que movimenta, forja e pauta o desenvolvimento do corpo de
conhecimentos matematicos. AC partilha da mesma convic¢do (de que ha
um método mais facil), mas remete-se a uma discussao recente (segundo

cle, travada numa das primeiras dessas sessdes), em que os critérios de
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divisibilidade teriam sido tematizados. Lu, no entanto, afirma nunca ter
visto o tal método que procura, mas acredita que ele exista, pois que a
dificuldade e a demora nido combinam com a compreensio do “modus

matematicus” que a memoéria experiencial semantizada the permitiu

construir.

A Cema 2, por sua vez, resgata o encanto da novidade, a
criatividade, a multiplicidade de formas de abordagem e expressio que
dinamizam ¢ jogo matematico. No esforgo de “pensar diferente”, Lu espera
encontrar outras possibilidades de montagem do “quebra-cabeca”, outras
solugbes ou outros problemas que emergiriam — como nao é raro acontecer
na historia da producao do conhecimento matematico — frutos de uma
atitude de encarar o problema original sob uma perspectiva diferente. Essa
atitude ndo € motivada tao-somente pela necessidade de se resclver o
problema {que, do ponto de vista pragmatico, ja estava resolvido), mas é
permeada tanto por uma busca estética (hao de existir outras formas de
expressao mais elegantes!} quanto por uma certa malicia em relacido “a
elaboragao das tarefas escolares {de Matematica) que, a excecdo daquelas
cuja finalidade € mesmo o treinamento — que ndo seria o caso naquela

oportunidade ~ n&o lhes seriam propostas para que respondessem o 6bvio.

Na Cena 3, ZE se contrapfe a uma visao simplista (mas muito
freqliente) de que Matemdtica é sé fazer conta. Apéia-se, como Lu na Cena
1, num presumido principio da economia; € aposta suas fichas na busca da
inteligibilidade (“entender o porqué”). Uma memoéria (cultural} da vivéncia
matematica orienta esse processo de pensamento que lhe permite
vislumbrar a solucdo semdntica e avalia-la mais fértil e mais desafiadora

do que o fazer sintdtico | “o problema é ndo fuzer contaf’).

Na Cena 4, ¢ Cezarina quem desconfia da existéncia de um
critério de divisibilidade por 3 (trés), como ja se tinha descoberto ali haver
para o 10 (dez), 0 5 (cinco] e 0 2 (dois}. A estratégia, que enfim néo lograria

sucesso, ela também a importa dos casos anteriores, procurando uma



terminac&o “tipica” para os numerais que representam os multiplos de
trés. Apesar da busca infrutifera, Ceza exercita nac s6 sua curiosidade
matemndtica, como também o principio da extensao (CARACA, 1951,p.9-10),
que fermenta o pensamento matematico, constituindo-se num dos motores
mais eficazes — e num dos trages mais caracteristicos — do processo de
producéo do conhecimento na Matematica. Embora esse principio nio
seja, em geral, explicitado por quem ensina Matematica na escola basica,
h& uma memoéria semantica construida talvez nas oportunidades de se
vivenciar, ainda que, eventualmente apenas contemplandc (mas acolhendo
para ser compreendida) a experiéncia da organizacao e o encadeamento do

conhecimento matematico, oportunizada pela abordagem escolar.

Finalmente, no enunciado que compée o Turno 1111, AC
resume sua compreensao da resolucdo de problemas da Matemdtica, que
ndo se restringe a4 execucdo de algoritmos, mas exige que se “mate a
charadd”, interpretando dados, procedimentos e resultados, com critérios

de coeréncia e eficiénceia.

Em nenhuma dessas cenas, ha enunciados do tipo: “A

»

Matemdtica € ...”; fala-se de dentro da Matematica, a partir de um modo de

pensar matematico, construido na experiéncia de matematicar. Esse
discurso da Matematica € forjado numa memoéria semantica, e, por sua
vez, a alimenta. Os sujeitos supGem-na compartilhada por seus
interlocutores, na medida em que tomam do discurso que ela conforma,
nac apenas para organizar € encaminhar suas estratégias de ver, falar,
pensar e fazer Matematica, como também para justifica-las perante o
grupo. Constitui, pois, memoéria coletiva que os auxilia no estabelecimento
de uma relagéo dialética entre teoria e pratica, “de modo que aquela se
construa como conhecimento das condicdes reais desta, e esta se revele
como atividade social ao mesmo tempo produzida por condicoes sociais
determinadas e produtora de condigoes sociais determinadas” (SOARES,

1991, p.49-50).



3.2.5 Lembrancas da Matematica: a memoria como processo e objeto

do pensamento

No mapeamentc que fizemos das reminiscéncias da
Matematica Escolar aludidas pelos alunos da turma 18 nas diversas
situaches discursivas que tivemos oportunidade de promover ou participar,
conseguimos identificar todo um repertério de lembrancas de conteldos,
propriedades, estratégias e aplica¢bes da Matematica por eles referidas
naquelas ocasides. Restringir, no entanto, nossa reflexao sobre a natureza
do contefido temdético dessas reminiscéncias & discussao de hipoteses
suscitadas por um inventario de temas, privaria nossa analise de aspectos
fundamentais, forjados na articulacdo tema-rema, cuja explicacdo global
“precisa ser buscada no terrenc do discurso e da interagdo verball (ILARI,

1992, p.134)

Alguns trabalhos tém mostrado como processos da memaoria se
forjam socialmente por meio da conversacdo (cf. EDWARDS &
MIDDLETON, 1986, 1988 e 1990; BILLIG, 1990): lembrancas se
reconstroem conjuntamente, mediante um discurso que supde que 0S8
sujeitos que dele participam também as compartitlhem. Com efeito, se
BARTLETT {1932) considerava que mesmo 0 processo mais interno dos
individuos que recordam €, na verdade, um processo construtivo,
SHOTTER {1990) propora que “esse processo construtivo nao € apenas
formalmente de tipo social, mas também estd estruturado como processo
retorico {ou argumentativof(p.148). O autor refere-se al ndo apenas ac
aspecto da retorica que costuma ser mais familiar e que tem relacdo com
sua funcao persuasiva; ele da um destaque especial aos poderes poétices
(do grego, poiesis: criacio, processo de dar formaj da linguagem, que lhe

permitem “‘dar’ ou ‘emprestar’ uma primeira forma ao que, de fato, sao



apenas sentimentos ou atividades parcial ou vagamente ordenados, para

dar um sentido compartido a circunstancias ji compartidas’ (p.141).

Essa dimensdo semantico-pragmatica da rememoracio
coletiva, ou da interacdc discursiva que rememora, pede, pois, gue
ultrapassemos a mera identificacdo do tema (definido por CASTILHO
[1989,p.266] como o “ohjeto da predicacad”, © “falar a respeito de”, a “acdo
de referéncia’) de cada enunciacdo ou mesmo uma eventual avaliacéo de
seu respective rema {a “predicacdo desse objeto”, o “dizer que’, a “acdo de
assercao’). Somos incitados a focalizar a prépria tematizacéo, ou seja, “o
processo pelo qual o falante escolhe o tema, a partir dos referentes que
supoe partilhados pela audiéncia, em funcdo da andlise que faz da
sttuagac” (COSTA VAL, 1996, p.128), articulada ac “processo de construcdc
das assergbes a respeito do tema” que constitui a rematizacdo. Com
efeito, € na analise desses processos, no seio das interacdes discursivas em
que emergem as reminiscéncias da Matematica Escolar, que se revela o
carater coletivo (sociocultural) das lembrancas que, & primeira vista,

suporiamos de responsabilidade de um 1inico individuo.

Que os alunos da Turma 18 jamais tenham convivido uns com
0s outros, antes de serem reunidos numa mesma classe do Projeto de
Ensino Fundamental de Jovens e Adultos da UFMG, néo impede gue suas
lembrancas da vivéncia escolar sejam compartilhadas e tomadas como
lembrancas do grupo: as vivéncias lembradas nao se referem a fatos de
interesse exclusivamente pessoal, mas sdo justamente aquelas “gue se
encaixam no marco aportado por nossas instituicoes sociais — aquelas em
que temos sido socializados -~ caso contrdrio, ndo se recordariam”
(SHOTTER, 1990,p.148). Sera, pois, na relagéo do sujeito sociocultural com
essas instituicées que se forjardo os principios de selecdo do que é
lembrado e do que € esquecido, do que se diz do que é lembrado e do que

se silencia, e dos modos do dizer e do nao-dizer.
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A despeito das diversidades das histérias individuais, a
identidade sociocultural dos sujeitos desta investigacdo, alunos de um
projeto de EJA, ¢é tecida na experiéncia das possibilidades, das
responsabilidades, das angustias e até de um qué de nostalgia, préprios da
vida adulta; delineia-se nas marcas dos processos de exclusio precoce da
escola regular, dos quais sua condicio de aluno da EJA é reflexo e resgate;
aflora-se nas causas e se aprofunda no sentimento e nas consegliéncias de
sua situacio marginal em relacio & participacdo nas instancias decisérias
da vida publica e ao acesso aos bens materiais e culturais produzidos pela

sociedade.

A essa identificacdo sociocultural correspondera também uma
identidade nos modos de relagdo com as instituicdes sociais. Em
particular, nas interagbes que acompanhamos, que tiveram lugar, ocasiao
e estrutura oportunizadas pélo contexto escolar, e, mais do que isso, num
contexto de refomada da vida escolar, os sujeitos privilegiariam os modos
de relacdo com a Escola, modos de relacdo socioculturalmente
compartilhados, nos processos de tematizacdo e rematizacio pelos quais
se construiam suas participagées naquelas interlocucgoes. Se, pois, como
postula ILARI (1992), “os contetidos temdticos sdo aqueles que o falante
Julga presentes na meméria imediata do ouvinte”(p.134), nossa analise
devera considerar que os alunos da EJA compartilham uma meméria
matematica coletiva, sociocultural, ao mesmo tempo presumida e
construida no ambito das interagdes discursivas, e que informa e recorta a
(mas também alimenta-se da) constituicdo dos contetidos rematicos, que
“sdo aqueles que ele (o falante) julga que aparecerdo na atencao do ouvinte

por efeito da interac¢do verbal’ (Ibidem. p.134).

Esse € um aspecto fundamental desta investigacao, e que a
justifica, na medida em que insere a reflexdo sobre as reminiscéncias da
Matematica Escolar de alunos adultos da escola basica num conjunto de

esforcos de caracterizacdo do alunado da EJA como um grupo
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sociocultural. Como tal, esse grupo tem perspectivas e expectativas,
demandas e contribuicdes, desafios e desejos préprios em relacdo a
Educacdo Escolar. Cabe, pois, as instituicées educacionais se
comprometerem com uma politica de incluséo e de garantia do espaco do
adulto na Escola, o que implica uma disposi¢do para a reflexao e para a
consideracéo dessas especificidades no delicado exercicio de abandono e
de criagao, de reordenacéo e de (re-)significacdo das praticas pedagoégicas
da EJA.

» Entendendo a recordacdo como acio social organizada

A opcéo por focalizar as reminiscéncias da Matematica Escolar
de alunos da EJA no contexto de interacbes que elas suscitam e/ou
alimentam, € nas quais as proprias lembrancas se constroem, é motivada,
pois, por essa compreensdo da recordacdc como acdo social organizada.
Os conceitos e as proposicoes, as estratégias e os procedimentos, os
termos € as representacoes graficas, as aplicacdes e as avaliacdes do
conhecimento matematico que se resgatam e se reestruturam no discurso
dos sujeitos serdo aqui tomados como versdes pragmaticas que, em sua
realizacao, ultrapassam a natureza e as vicissitudes da cognicac
individual, para apresentarem-se como versdes coletivas, porque forjadas
num modo de conceber e lidar com a Matematica construido histérico-
culturalmente, com a mediac¢éo decisiva da instituicéo escolar, e por essa
mesma mediacdo, tematizadas (e matizadas) numa atividade discursiva

que organiza e justifica a acdo presente.

Para além de um exercicic de comparacao entre input e
output, este estudo quer tomar a propria enunciacio dos fatos lembrados
e interpreta-la como uma demanda do presente, do jogo interlocutivo, que
pede uma reativacido seletiva do passado. Significacdo e contexto sdo
aspectos intrinsecos dessa atividade discursiva, dela constitutivos e por ela
constituidos (MIDDLETON & EDWARDS, 1990, p.42). Sob sua influéncia é
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que se exerce =2 seletividade marcadamente sociocultural da memoria —
também, e cspecialmente, da memoéria da Matematica Escolar,

socioculturalmente construida pelos alunos da EJA.

Tomiemos um pegueno trecho de uma discussac sobre as
expressdes aritInéticas, que teve lugar na noite de 20 de maio de 1998.
Os alunos haviam resolvide a expressdo proposta pela pesquisadora sem
que qualquer um deles tivesse logrado chegar ac resultado correto.

Atendendo a solicitacdo desses alunos, a pesquisadora pds-se a orienta-los

sobre os procedimentos para resolvé-la:

#20/5/98

943. Pesq.: Prirneiro, eu faco as contas de dentro dos parénteses, ta vendo?
944. Orianda: {...})que, as vezes, pode ser outra...

945. Pesq.: E, faz as contas de dentro dos parénteses.

946. Lu: (sussurrando) Eliminag os parénteses

947. ZE: Em qualquer hipétese voce tira, faz primeiro os parénteses?
948, Pesg.: Os parénteses.

949. Lu: Tinha isso mesmo: “primeire eliminar os parénteses”

950. ZE: Anral

951. oOrlanda: Depois, multiplico!

952. Pesq.: Nao, depois os colchetes, depois as chaves.

955.Pesq.: Agora, entre as operagoes, ...

956.0rlanda: Eu sempre multiplico.

957.Pesq.: Ndo, resolvo os parénteses, por exemplo, (no quadro) dois mais trés
vezes Cinco.

958 Lu: Pra eliminar os parénteses.

959.Pesq.: Pois & mas como € gue voceé vai “eliminar os parénteses” aqui nesse
caso? Primmeiro eu face a conta de vezes.

[Na sequéncia, discute-se o papel das convencées na Matemdtice. Algumas
intervencoes adiante, AC e Lu wvoltam aos comentdrios sobre a lembranca dos
procedimentos para resolver expressoes aritméticas. ]

1023. AC: Voceé fazendo ai que eu lembrei vagamente, assim muito por alto.
1024. Lu: Tinha isso mesmo: “o que fazer primeiro”

1025. AC: Tinhaisso. Eulembrei, mas aguca a memoria fazer também.
1026. Lu: Voce lembrou disso ai também porgue viu em algum lugar.
1027. AC: Porque eu ui fazendo. Fazer eu ndo sabia.

1028. Lu: Issoé da quarta série.

1029. Pesq.: As vezes nao se vé isso na quarta série.

71030. AC: A unica escola que eu voltei.
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Logo na primeira seqliéncia, € interessante observar que,
apesar da afirmacdo da pesquisadora no turno 943, garantinde a
prioridade para a resolucdo da expressdo entre parénteses, ainda paira
divida sobre a correcdo ou, ac menos, sobre a universalidade desse
procedimento: Em qualguer hipétese vocé tira, faz primeiro o parénteses?
(ZE, no turno 947). O jogo interlocutivo, entretanto, se redesenha a partir
da lembranca de Luduvina, ensaiada timidamente no turno 946 (Elimina
os parénteses) € afirmada na formulagdo consagrada: “primeiro eliminar os
parénteses”, veiculada num enunciado evocativo que ac mesmo tempo a
resgata e confirma: Tinha isso mesmo (turno949). E essa enunciaciao, mais
do que o enunciado informal escolhido pela pesquisadora no turno 943,
que confere ali legitimidade ao procedimento de priorizar as operacdes
entre parénteses, introduzindo no discurso uma voz que nao é a de uma
professora, de urmn livro didatico ou de uma anotacéo no caderno, mas é a
voz do ensino escolar da Matematica, a voz e a autoridade culturalmente

constituidas da meméria da Matematica Escolar.

Da mesma forma, um argumento legitimado pela memoéria
coletiva seria arrolado como justificativa para a preservacio do resultado
de uma adigdo, independente da ordem das parcelas, numa interacéo

oportunizada pelo material preparado para a sessdo da noite de 2 de maio
de 1998:

#02/6/98

130.Pesq.: Vamos l4... Aqui vocés estdao vendo, estd escrito ai sete mais oito &
igual a quinze...

131.Lu: E invertido.

132.Pesq.: ...e oito mais sete € igual a quinze... Esse negocio acontece sempre?

133.Lu: Néo.

134.Pesq.: Isso, o que gque esta acontecendo ai?

135.Lu: 56 invertido, ficou o invertido, o ... como é que chama? O ...

136.0rlanda: A ordem?

137.Seu Antdnio: A ordem.

138.Lu: A ordem dos fatores. A ordem dos fatores?...

139.Pesq.: Espera ai...

140.Ceza: Tem aguela que fala: ‘a ordem. ..
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141.Lu, Ceza, Orlanda e ZE: (em coroj: ...dos fatores ndo altera o... (alguém estala
os dedos tentando se lembrar, mas sé Cezarina completa)

142.Ceza: ...produto’, ah!

143.Pesq.: Er}t&o a pergunta é, isso af se eu inverter isso ai, vai dar sempre a
mesma CcoisSa ou € S8 com esses numeros gue da certo?...

144.Cezdé: Da...

145.ZE: Vou responder, a resposta dela é a certa.

146.Pesq.: Hum, vat la.

147.Lu: A ordermn dos fatores nao altera o produto.

{Segue-se uma seqliéncia em que a pesqguisadora e as professoras discutern com 0s
alunos as orientacbes para o execucde das atividades escritas. Alguns minutos

mais tarde, Cezé volta ao assurnto, agora com a presenca de AC, gue acabara de
chegar:}

179.Cezdéi: Nao, mas olha aqui eu respondi aqui.

180.Pesqg.: E por que que ndo altera?... Ah ta.

181.Cezd: Eu jG respondi.

182.Pesq.: Voceé ja respondeu. ...

183.Cezdéi: Ja respondi sim.

184 Lae: Porgue o resultado sempre serd o mesmeo.

185.Pesq.: Por qué? Sempre com qualquer conta isso da certo? ... Esqueci de

perguntar isso, esquect de perguntar essa coisa ai. Com qualquer conta isso da
certo?

186.Coro: Ndao.

187 Lu: Ndo, nessa agui gue vocé deu. ..

188.Seu Antonio: Exatamente.

189.Pesq.: ({usando wuma expressdo anteriormente introduzida por Seu Anténio) Sai
da maneira da minha ‘colocagdao’ ou ndo importa a minha ‘colocacgdo’...
Depende? O resultado depende do jeito que eu coloco, ou ndo depende do jeito
gue eu coloco?

190.0rlanda: Depende.

191.8Seu Anténio: Depende da sua colocacdo. ...

192.Pesq.: Depende da minha colocagao?

193.8eu Anténio: E, da minha colocagdo.

194.Pesq.: Pois €, eu eeehhh...

195.8eu Antonio: E gue se eu por sete mais oito vai dar quinze, se botar oito mais
sete vai dar 0s guinze a mesma coisa.

196.AC: A ordem dos tratores ndo altera o viaduto.

197.0rlanda: O, ele ndo copiou, ele ndo estava aqui...

198.Pesq.: Ahld...

199.0rlanda: Ta vendo?...

200.Pesq.: Entao escreve, por favor.

201.Seu Antonio: Como € que é o negécio? ..

202.Pesq.: Nao, esta 6timo o jeito que vocés colocaram.

203.0rlanda: (referindo-se a AC} Viu? Ele nao estava aqui, ele ndo ouviu a gente...

204 .Pesq.: E cantou a mesma musica...

205.0rlandda: ... falar e falou a mesma coisa.
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206.Pesq.: ...no mesmo tom. ... Pode escrever.

207.AC: Nao € porque eu nao ouvi. Eu vim correndo ftossej

208.Ceza: Bode velho é assim.

209.Pesq.: Otimo, esta 6timo, muito bom. ...

210.Lu: Ta bom... {risos} Que cara é essa?

211.Pesq.: E que eu acho legal demais. ..

212 Elias: O Cdo, deixa eu por o nome ai.

213.Pesq.: Ah? Ah, faz o favor.

214.0Orlanda: Uai, por gue eu nao estou sabendo o que gque eu ia responder, eu
sabia agora esqueci?

215.Lw:: Ndo, ué, gue suspense.

216.Pesq.: Nao é, eu ¢ gque estou no suspense. Porque assim cada dia vocés me
surpreendem!... né... Depois eu vou ter que explicar isso tudo! Af é que a porca
vt torcer o rabo!

217.Ceza: Essa frase ‘a ordem dos fatores nao altera o produto’, isso desde
crianca a gente ouve. Quando se troca é isso di, gue ‘a ordem dos fatores ndo
altera o produto’, sempre do mesmo jeito, isso gravou.

218 AC: Depende, né...

219.Aux. Pesqg.: Ah?

220.AC: Nao, é piada, entdo deixa,

221.Aux. Pesqg.: Ah... ¢ piadal!

Provocados por uma ocorréncia da propriedade comutativa da
adicéo, os alunos mobilizam o enunciado consagrado {e, como observa
Cezarina, no turno 217, incorporado a linguagem cotidiana) da
Propriedade Comutativa da Multiplicacdo. O que ali se ouve, em unissono,
nao € apenas uma frase; € a voz do conhecimento matematico, formatado
pela abordagem escolar, recortado pela memoria coletiva, resgatado
pragmaticamente pela situacfio discursiva. O conhecimento matematico
compartilhado € a percepcio da comutatividade, propriedade aplicavel a
determinadas operacdes matematicas. Na (e pela) interacdo discursiva, os
alunos nao apenas constatam o fenémeno como uma eventualidade; eles
recordam sua ocorréncia € a compreendem como acontecimento tipico de
(certas) operagbes, motivo pelo qual existe uma formulacdo propria,

preservada pela meméria coletiva, para a ele se referir.

Essa compreensio compartilhada, ao mesmo tempo em que se
apoia na rememoracao coletiva do fato e do argumento, institui seu
“contexto”, considerado aqui como “algo intersubjetivo dos participantes,

mais do que algo existente em um informe objetivo do analista ~ na parte de
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trds de uma transcrigdo - ou nas circunstancias que rodeiam o ato de fala”
(MIDDLETON & EDWARDS, 1990, p.42). Se os falantes atuam nesse
contexto “a partir do que entendem e recordam” (Ibidem. p.42)), fazem-no,
pois, pela compreensio compartilhada que lhes permite perceber e
identificar a manutencio do resultado da soma independente da ordem
das parcelas, ¢ pela rememoracdo (e enunciacao) coletiva de um
significado e do enunciado da Propriedade Comutativa da Multiplicacéo,

tomado como argumento definitivo para justificar o fenémeno.

Que a formulacdo resgatada seja a da propriedade da
multiplicacado n&o nos parece surpreendente. E essa formulacdo que
ultrapassou os limites do cenaric escolar e adquiriu tonalidades
proverbiais — e versbes em paroddia (AC, no turnol96) — inseridas em
situagdes discursivas as mais variadas. A maior “fama” da Propriedade
Comutativa da Multiplicacdo em comparacio & de sua correlata da Adicdo
se deve, provavelmente, ac fato de ser a primeira muitc mais
surpreendente do que a segunda, dado que multiplicando e multiplicador
desempenham funcgées diferenciadas na multiplicacéo®®, ao contrario das
parcelas que, em geral, t€m papéis muito semelhantes na interpretacao de
uma operacéo de adicdo. Importa-nos, pois, que a popularidade e a
versatilidade do enunciado da Propriedade Comutativa da Multiplicacdo o
tenham mantido acessivel & memoria e & compreensio desses alunos que,
ao inseri-lo em seu discurso, fazem-no instituindo a lembranca
compartilhada da Matematica Escolar como um arbitro da legitimidade

coletiva.

e Metacognicio discursiva

Em ambas as situacdes que focalizamos na secio anterior, e

por intimeras vezes ao longo de todo o Trabalho de Campo, flagramos

** Embora gere o mesmo niimero de matriculas. é muito diferente contarmos com 60 classes, de 20 alunos
cada ou hidarmos com 20 classes. com 60 alunos em cada.
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formulagdes metacognitivas, por meio das quais os sujeitos organizam e
expressam sua compreensio e observacgdes sobre suas reminiscéncias da
Matematica Escolar e sobre os processos que as desencadeiam. Nos
comentarios que os sujeitos fazem naquelas duas situacdes, trés hipoteses
emergem com clareza consideravel: aquela que reconhece no aprendizado
escolar uma fonte privilegiada das lembrancas (veiculada por Lu); a que
enfatiza a influéncia do fazer ou do ver fazer, no presente, “agucando a
meméria” (defendida por AC); e a terceira que aponta a recorréncia,
inclusive em contextos nédo-escolares, como principal responsavel pelas

lembrancas {introduzida por Ceza).

Segundo consideragbdes motivadas por diversos estudos
(EDWARS & MERCER, 1987; EDWARDS & MERCER, 1989; EDWARDS &
MIDDLETON, 1986}, as formulacbes metacognitivas néo se produzem
apenas como compreensao ou observacdes do sujeito sobre a natureza de
seus proprios processos mentais, mas “emergem de forma intencional em
certos tipos de contextos discursivos” (MIDDLETON & EDWARDS, 1990,
p.44). Nos contextos aqui analisados, em geral, 0os sujeitos mobilizam essa
ou aquela formulacdo sobre o processo de rememoracdo diante de uma
situacdo de alguma forma conflitiva, envolvendo dificuldades, divergéncias
ou estranhamento em relacdo ao material lembrado ou ao fato de lembra-
lo. Dessa maneira, a formulacdo metacognitiva insere-se no discurso para
justificar, socializar ou domesticar os processos e os produtos da

rememoracao {e do esquecimento).

E nesse sentido que MIDDLETON & EDWARDS (1990} fazem
restricbes ao uso do termo “consciéncia metacognitiva” — que parece tratar
a metacognicio como se fosse “apenas uma questdo de se fuzer consciente
da natureza real dos processos mentais preexistentes” — e preferem falar em
‘construcao metacognitiva”, adotando “wum wvocabuldrio e um discurso
convencional da vida mental, desenhado para servir d pragmdatica social da

conversagdo’. (p.435)
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Na perspectiva da construcao metacognitiva, a valorizacio do
passado escolar (“Tinha isso mesmo: ‘o que fazer primeiro’”; “Vocé lembrou
disso ai também porque viu em algum lugar”; “Issc é da quarta série”’), a
experiéncia do aprender-fazendo (“Vocé fazendo ai que eu lembrei
vagamente, assim muito por altd”; “...aguca a meméria fazer tambén’;
“Porque eu vi fazendo. Fazer eu ndo sabia”) e a imersao num mundo de
influéncias culturais (*Essa frase ‘a ordem dos fatores ndo altera o
produto’, isso desde crianga a gente ouve. Quando se troca é isso di, que ‘a
ordem dos fatores ndao altera o produte’, sempre do mesmo jeito, isso
gravod”) sAo argumentos a partir dos quais, como vimos, se edificam

hipoteses metacognitivas sobre a rememoracio € a memdoria matematicas.

Tomaremos, agora, outros dois trechos em que os sujeitos
também apresentam formulacbes metacognitivas. No primeiro deles, os
alunos discutem seu desempenho na atividade em que se pediu que
indicassem 0s nomes dos termos das operacdes aritméticas. A maioria dos
alunos se lembrara do nome de pelo menos um dos termos da divisdo, mas
apenas uma aluna soube indicar os termos da adicdo. Destacamos, aqui, a

seqliéncia em que esses sujeitos procuram explicar esses resultados, a

principio, surpreendentes:

#2/6/98

297. Pesq.: Fala Luduvina... Por que que vocé acha. Luduvina tem umas histérias
muito boas!

298. Lu: Eu estava brincando, eu estava brincando!

299. Aux. Pesq.: Ndo, mas éimportante...

300. Pesq.: Entao fala, fala a sua brincadeira.

301. Seu Antonio: Nés aprendemos com a sua brincadeira. .

302. Lu: E?...

303. Seu Anténio: E, uai...

304. Lu: Porque a que nos mais usamos ¢ a divisdo, ndo é nao?... frisos|

305. Seu Anténio: Nos usarnos divisGo e somamos, né. A soma e divisdo...

306. Lu: Nés dividimos tanto..

307. Seu Antdnio: Pra voceé dwzdzr voce esta somando... {...)

308. AC: E, eu ndo sei se é porque ¢ mais ... é mais bonitinho o nome, talvez seja
por isso a gente lembra nao adicao, subtragao

309. Pesq.: Ndo de ..., eu digo na hora de colocar os termos...

310. AC: ... entao da, da divisdo a gente lembra mais. ..



311. Cezer: Eu acho qgue é...

312. AC: ...eu acho que lembra mais...

313. Ceza: Por causa da facilidade. ..

314. AC: ...que € resto, quociente, 1ndao é?

315. Cezax: ... é diante da facilidade que é a soma. E, é, e af noés largdvameos
muitas vezes o nome dessas coisas da, da, da, da soma e voce regava mais
na ... multiplicando, multiplicador. .

316. Pesg.: ... na divisdo.

317. Cezd: ...na divisdo é... ai vocé pegava mais.

Sao aqui apresentadas vérias hipéteses metacognitivas por
meio das quais 0s sujeitos nao apenas expressam opiniées sobre o fato
especifico que desencadeou a discussdo dos motivos pelos quais se
lembram dos nomes dos termos da divisdao, mas também, e,
principalmente, assumem posi¢es na interacdo discursiva. Temos, entéo,
Luduvina valendo-se do fato como um recurso metaféorico pelo qual traduz
uma perspectiva das condiges de vida dos individuos daquele grupo
social: “Nés dividimos tantc ...”. Seu Antdnio, defendendo a construcéao
coletiva do conhecimento na partilha despojada das contribuictes de cada
um (“Nés aprendermnos com a sua brincadeird’), embarca nas possibilidades
da mesma metafora, assumindo, entretanto, um posicionamento
diferenciado do de sua colega em relacdo aquelas condicdes (“Nés usamos
divisao e somamos ...”}. Ao argumento, apresentado por AC, da seducao
dos termos por sua sonoridade ou grafia por algum motivo agradaveis,
Ceza responde com uma hipétese bem mais pragmatica que atribui a
lembranga privilegiada dos termos da multiplicacdo e da divisdo ao
destaque que lhes era dado em funcdo das dificuldades no aprendizado
daquelas operacoes. Com efeito, no ensino dos algoritmos da multiplicacéo
e, principalmente, dos da divisdo, n&o raro se lanca mao da nomeacdo dos
termos para a descricao de cada uma das etapas do procedimento.
Cezarina traz, pois, para a interacfo discursiva também uma avaliacdo de

estratégias de ensino-aprendizagem préprias da educacéo escolar a que
foram submetidos.
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QO outro trecho que selecionamos traz duas seqliéncias em que
os alunos se referem ao habito de tirar a prova, para confirmar o resultado

de uma operacéo:

#2/6/98

326. Pesqg.: Aqui, eh... Bom, vocés lembram outra, outra propriedade da adicao,
outra coisa que acontece com a adigdo...

327. Ceza: E da o mesmo resultado?

328. Pesq.: E ou que tenha assim, que seja uma coisa propria da adicdo. ...
{siléncio total)

329 ZE: Ca-la-do.

330. Ceza: Seria tirar a prova?

331. Pesq.: Ah?

332. Ceza: Seria tirar a prova?

333. Pesg.: Como que vocé tira a prova?

334. L Prova dos nove?

335. Ceza: Por exemplo, ndo, ndo é a prova dos nove nao... Ai agora tem gue
lembrar! Por exemplo... eehh, & diminuindo, né e, e vendo o ... o ... o tanto que
vai dar, se da igual, se ndo.

336. Pesq.: Tirar a prova.

337. Ceza: E...

338. Lur  Eu sei que a prova dos riove é na multiplicacdo.

339. Cezd: FEu ndo sei fazer a prova dos nove.

340. Pesq.: E, mas ela estd falando de uma outra prova...

341. Ceza: Igual, por exemplo...

342. AC:  Pra saber se o resultado foi certo...

343. Ceza: Exato, isso.

344. AC: ..o resultado da gente foi certo, isso. A gente faz na divisao também, eu
faco isso. '

345. Ceza: Na divisdo também eu faco muito isso... Porque isso eu aprendi...

346. AC: Eu faco, eu também faco porgue eu tenho medo, ds vezes de estar
errade, ai...

347. Ceza: Toda conta que eu faco tiro a prova.

348. AC:  ..eu tiro a prova no final.

349. Pesq.: E voce tira a prova como, Antonio?

350. AC:  Ah... s6 fazendo aqui no papel. Nao lembro mais como é que é. Tem que
por no papel mesmo... voltar... Falando eu nao lembro.

351. Ceza: Na multiplicacdo é dividindo. Sempre é o inverso...

352. AC: Sernpre é o inverso...

353, Lu: Da multiplicagcao é dividindo e da divisdo é multiplicando.

354. AC: Isso.

#2/6/98
739. Orlanda: E igual quando na hora que ela falou assim que eehh a gente faz a

prova, eu estou pelejando pra saber como que é gue eu faco a prova. Faco a
prova assim quando, por exemplo, eehh, eu diminuo, né... F aco. ..
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740. Pesqg.: a subtracdo...

741. Orlanda: ... a subtracdo, ai depois pra saber se estd cerfo eu somo de novo.
742. Ceza: Ah é, eu vou, eu tiro a prova de tudo.

743. Pesq.: Como € que chama essas coisas, vocé chegou a falar, adicdo e
subtracdo sdo operacoes o qué?

744. Ceza: Faz o inverso, né?

745. Pesqg.: Inversas. Lembra disso, operacdes inversas?

746. Ceza: Primeira coisa, isolava a primeira parcela... e tirava, sempre isso...

747. Pesq.: Pois é, (...} Nao, mas vocé lembra, voce lembra de tirar a prova que era
pela inversa, né? Entdo a adigdo fazia com a subtracdo. ..

748. Orlanda: E fazia a subtracao, depois fazia a adicdo. Pra tirar a prova da
subtracdo, fazia adi¢do.

749. Pesq.: E quando voceé fazia uma adicdo vocé tirava prova dela? ... Nao, vocé
fazia na subtracao.

750. Seu Antonio: E a prova dos nove?

Nessas seqli€ncias marcam-se varias posigdes no discurso
sobre a e da rememoracdc da Matematica Escolar. A questiao &
introduzida pela propria pesquisadora que explicita sua expectativa de que
seja a memoria a alimentar aquela interlocucéo: “Vocés lembram outra...”.
Num enunciado lacénico (“Ca-la-do”}, ZE nédo apenas constata que nenhum
dos alunos conseguira responder a pergunta da pesquisadora; como
sujeito, ele afirma a dificuldade (ou o risco, ou a impossibilidade} de o
grupo corresponder a proposicdc da pesquisadora. Ceza, por sua vez,
investe-se de uma certa obrigagcdo moral de resgatar € dar uma forma
aceitavel a sua lembranca (“Ai, agora tem que lembrar! Por exemplo..”}. Ja
AC renega uma memoéria descritiva (“falando eu ndo lembrd”), em nome de
uma elaboracao via atividade e registro grafico (“sé fazendo no papel”).
Orlanda inclui o esforgo na composicido de seu processo de rememoracio
(“estou pelejando prd saber como é que eu faco”). Finalmente, temos
Orlanda e Cezarina que, a despeito da insisténcia da pesquisadora para
que formulem um discurso sobre a lembranca (“lembra disso, operacoes
inversas? 7; “mas vocé lembra? ”) prosseguem lembrando, e construindo
seu discurso da lembranga, a partir do material lembrado (“Primeira coisaq,

»

isolava a primeira parcela ..”; “E, fazia a subtracdo, depois..”). ldentifica-

se ainda a oposicao entre AC e Ceza em relacdo aos motivos que os fazem
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sistematicamente “firar a prova”. Cezarina se remete, mais uma vez, ao
aprendizado escolar (“Porque isso eu aprend?”); mas AC atende a uma
demanda do presente (“Eu também faco porque eu tenho medo, ds vezes, de

estar errado, ai..”).

Veé-se, portanto, que a interlocucao ndc se compde apenas de
uma sucessé&o de (fragmentos de) lembrancas, encaixando-se como pecgas
de um quebra-cabeca. Cada enunciado se realiza imbuido de uma funcéo
retérica, pragmatica, que constitui e denuncia posicbes. Ao procurar
apontar essas posicdes assumidas pelos sujeitos na e pela mobilizacdo de
enunciados metacognitivos, queremos, pois, mais uma vez, assinalar a
base retérica e argumentativa do processo de rememoracao e do pensar
sobre a rememoragido da Matematica Escolar. Assim, temos analisado a
metacognicac como “o desenvolvimento de um discurso culturalmente
compartilhado que serve para fazer afirmag¢oes sobre os processos mentais,
para argumentar, justificar e dar conta aos demais do que pretendemos
saber” (MIDDLETON & EDWARDS,1990,p.45) ... € do que confessamos nao
saber. Nesse sentido, aproximamo-nos da reflexdo sobre a plausibilidade
de uma base dialogica do pensamento humano [cf. VYGOTSKY,1993 e
1998; WERTSCH,1988); mas, particularmente, definimo-nos pela
consideracao de uma rememoracao autoconsciente, metacognitiva, que se
estrutura pragmaticamente no discurso e pelo discurso, e que tem na
construcdo das reminiscéncias da Matematica Escolar um momento

privilegiado de constituicio e manifestacdo de sua natureza sociocultural.

» Deducoes e recordactes : a memoébria matematica construida

no discurso e constranindoe o discurso

O extrato apresentado a seguir € composto por trés seqliéncias
em que aparecem referéncias aos nuimeros primos. E interessante notar
que os conteltidos relativos a “Teoria dos Ntuimeros” (topicc que, na escola,

se presta a tantas teorizaces e aplicacdes praticas tao restritas) tenham



feito emergir tantas reminiscéncias da Matematica, mobilizadas por alunos
da EJA, ha tantos anos afastados dos bancos escolares. Com efeito,
guanto mais as lembrancas se identificam com um tratamento
escolarizado da Matematica, em gue se destacam a preocupacac com as
nomenclaturas e com os enunciados de regras e definigbes bem como a
obediéncia a procedimentos candnicos, mais os sujeitos se autorizam a
mobiliza-las na construcdc do discurso. E como se os argumentos se
legitimassem na medida em que fossem coletivamente reconhecidos como
“Matematica”; e a compreensao da Matematica que se toma por parametro,

naqueles contextos discursivos, € constituida, naturalmente, por

elementos e critérios valorizados na cultura escolar.

#3/6/98

417.AC: Todos os numeros, todos os niimeros eram divisiveis por dois.

418.Pesq.: Todos os numeros?

419 ALC: Ndo, menos o um.

420.Pesq.: E sempre divisivel por dois?

421.AC: Ndo, eu sei,

422 Pesq.: Sete €7

423.ZE: Ndo, por que é primo. Ndo é isso? Nao tem isso?

424 Pesq.: Vinte e cinco ndo € primo, €7

425.AC: Ah é! Tinha esse negdcio de nitmero primo.

426.Pesq.: Quinze é primo?

427.ZE: Entdo € isso mesmo. Né nao?

428.Pesq.: Quinze & primo?

429 AC: Entdo € isso, tinha o tal do primo. Mas, ndo € parente meu ndo.

430.0rtanda: Por que ele é diferente.

431.Lu: Primo é divisivel sé por ele mesmo? Corno que €7

432 Pesq.: Ah?

433.Lu: S6 pelo.... Esqueci a regrinha.

434.Pesq.: [para Prof.2, orientando-a quanto ao posicionamento do gravador] Al a
gente ndo vai pegar €s$as coisds (...}

435.ZE: Primo é dividido entre si. Ndo é isso? Ndo tém um negécio desse?

436.Lu: E dividido sé6 por dois niumeros, por ele mesmo e o outro qual que €7

437.2E: Entre si, ndo tém 1ss0?

438.0rlanda: Agui, {...}. Ahta.

439 Aux. de Pesq.: Por um menor.

440 Lu: Por um e por ele mesmo.

441 Cezd: E.

442.Lu: Numero primo é divisivel por um e por ele mesmo.

443.ZE: Entdo.



#3/6/98

622.Pesq.: Mas se lembra de ja ter ouvido falar disso?

623.Ceza: Ja lembro sim. Eu tinha uma dificuldade danada ... Agora que eu estou
entendendo um pouco numero primo.

#3/6/98

673.0Orlanda: Cue que € primo? A Luduvina foi por caraminhola na cabeca da
gente, esse trem de primo al. Me explica esse negécio de primo ai, que eu ndo
set ngo.

674.Lu: Que caraminhola, eu ndo, eu s6 relembrei a regrinha que ela falou, que eu
Jjé ouvi. Numero primo s6 pode ser divisivel por um e por ele mesmo. Pelo
numere um € por ele mesmo. Entdo, se vocé dividir ele por dois, por trés, por
qguatro, por cinco, ele ndo é primo.

675.0rlanda: E esse trezentos e ...

676.Lu: Voceé dividiu ai em cima. O que vocé achou ? ...

677.Pesq.: Lu, deixa eu te fazer uma pergunta? Quando vocé fala assim: “Eu sé
lembrei a regra”, isso € uma regra? Vé se vocé entende a minha pergunta se
nao entender larga pra la. Isso é uma regra ou uma definicdo?

678.Lu: A regra seria, eu ndo sei ... Definicdao é o queé? Aquilo que tem que fazer
dessa forma pra descobrir. E regra € uma coisinha que voce pode ou ndo usar
essa formula. Nao é assim?

679.Pesq.: Entdo, quando vocé fala ‘nimero primo sé é divisivel por ele mesmo e
pelo um’: 1sso é uma regra ou é uma definicdo?

680.Lu: E uma defini¢ao. Nao tem que ser assim?

681.Pesq.: Otimo ... € isso mesmo.

682.[Silénciof

683.Pesq.: Isso mesmo, 14 certissimo.

Na primeira seqQéncia, configura-se uma tensdo entre
memoria e deducéo, na composi¢cdo do argumento que seria arrolado para
decidir e justificar a divisibilidade ou nfo de 3570 por 2. O enunciado
generalizador de AC no turno 417 (“Todos os niimeros”) com a utilizacdo do
verbo no passado (“eram divisiveis”) é indicio de que AC nfo se remete a
constatacao empirica de uma regularidade, mas a uma “regra” resgatada
do passado, que ele nao submete 4 checagem, mas tdo-somente apresenta

para justificar sua posicao, conferindo-lhe uma autoridade tacita.

As intervencoes da pesquisadora, cuja intencdo era provocar
os alunos para que reavaliassem o teor da tal “regra’, os sujeitos
respondem nao com a reelaboracéo pretendida, mas com a introducéo de

um novo elemento, que explicasse eventuais excecdes: “Sete é [divisivel por
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dois]? Ndo, porque é primo. Ndo é isso, ndo tem isso? ”. A pesquisadora
tenta ainda duas vezes voltar ao questionamento da generalidade absoluta
da regra lembrada, mas os alunos se desviam do tracado dedutivo que se
procurava imprimir & interagdo discursiva, direcionando-a para uma
empresa evocativa, gue a todos envolve no resgate de reminiscéncias

vinculadas ao conceito de ntimero primo e 4 sua aprendizagem.

A disposicao evocativa, entretanto, € motivada por (e se
alimenta de} um esforgo de construcao de sentidos. N&o raro esse esforco
se constitui na tentativa de (re-)significar frases ou expressdes que
emergem da memoéria coletiva em seu {e por causa de seu) formato
consagrado, resgatado antes pela sonoridade do que pelo entendimento:
“Primo € divisivel sé por ele mesmo? Como & que €2 S pelo ... Esqueci a
regrinha.”; “Primo é dividido entre si. Nao é isso? Ndo tem um negocio
desse? Entre si: ndo tem isso?; “[Primo] € dividido sé por dois niimeros: por
ele mesmo e qual é que é o outro? 7; “Primo é divisivel por um e por ele

mesmo”.

Nesse processo de (re-}significacéo, que se realiza no discurso,
e por meio dele, € interessante atentarmos para as escolhas linglisticas
adotadas pelos sujeitos. Uma opgéo, por exemplo, como a de Luduvina que
prefere o adjetivo “divisivel” na enunciacdo definitiva da “regrinha” dos
numeros primos (embora no processo de recuperacido que a antecedeu a
aluna tenha algumas vezes utilizado “dividido”) ndo nos parece aleatéria:
a0 mesmo tempo em que ecoa enunciados tipicos da definicdo dos
numeros primos, sugere uma compreensac da (nfo) divisibilidade como
caracteristica do nlmero primo e niao como uma ocorréncia eventual. ZE,
por sua vez, vai buscar na memoéria matematica a eXpressao “entre stC, o
que lhe parece adequado veicular naquela situacao discursiva pois que
surge em sua lembranca associada aos nameros primos (primos entre si).
Melhor ainda, talvez para ZE, a expressao “entre si” se justificasse no

entendimento (que ndo corresponde ao significado matematico de primos
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entre si, mas que no desenvolvimento da interacdo discursiva ele parece
considerar {re-jconstruida) de que “entre si” teria uma conotacao reflexiva,

correspondente ao “por ele mesmo”: “Entdo”.

Finalmente, cumpre destacar a consisténcia da compreensio
{re-Jconstruida por Lu quanto ac conceito de nlimergs primos, revelada na
destreza com a qual se vale de sua (re-)elaboragio, alimentada pela
rememoracac, na composicao de um encadeamento dedutivo (turno 674).
A mesma consisténcia hé de refletir-se, também, na clareza com gue a
aluna € capaz de, quando solicitada, distinguir o teor e a funcdo de uma
“regra” e de uma “definicdo” (turno 678). A propria compreensio da
solicitacé@o da pesquisadora (turno 677) ja nos autoriza supor que o uso do
termo “regrinha’, que ela adotara anteriormente para referir-se a definicao

dos numeres primos, néo se deve a uma confusio quantc acs papéis

desempenhados pelos diferentes tipos de proposicées. £ antes uma
deliberada concessdo a simplificagdo, uma pragmatica economia de

aten¢ao, desviada do rigor terminolégico para o esforco de rememoracio.

* Recordar, reconsiderar, re-sentir

#27/5/98

447. AC: ... a gente vai perguntando o0s, os engenheiros que & colega e tal,
perguntando, vai pegando essas coisas e guardando na cabeca e vai
lembrando. Isso eu ndo esqueco... raiz quadrada... pi...

448. Ceza: Ah... Pra multiplicar o circulo?

449. AC: ...uso muito o Pi, que é trés virgula quatorze dezesseis... Isso ai eu vou
guardando na cabega.

450. Aux. de Pesq.: Como é gue &, Cezarina?

451. Ceza: Pra multiplicar o circulo, né?

452. AC: E pra circunferéncia né, raio, circunferéncia... ai usa Pi

453. Cezd: E... circunferéncia, é isso... raio, raio, Pi... Ai... gue legal! Eu falava ‘ai
meu Deus”, eu quebrava a cabeca. ..

454. ZE: Raios duplos...

455. AC: A gente pega a circunferéncia e divide por trés virgula quatorze, ai a
gente acha o, o, ai divide por dois para achar o raio... & isso .

456, Alguém: Hummm...

457. Pesq.: E pra que vocé usa isso?

458. AC: As vezes pra fazer cdlculo, ne, calculo elétrico. Precisa.
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No trecho acima, como no extrato que analisamos na secio
anterior, Cezarina, envolvida no esfor¢co de rememoracdo da aplicacao do
pi ou do conceito de numero primo, refere-se n&o apenas a lembranca
desses conteudos matematicos, mas também a sentimentos forjados no
seu processo de aprendizagem e a {re-Jconsideracdo dessa relacdo do
passado, na oportunidade que a interacéo presente lhe oferece. Ha umas
putras tantas passagens em que 0s sujeitos se remetem a mobilizacdo das
reminiscéncias matematicas nfo sé como um exercicio de resgate de
conceitos, procedimentos, diagramas, termos ou proposicoées da
Matemdatica, mas como oportunidades de reviver os sentimentos gue
envolveram sua relagdo com aquela Matematica e os {re-lelaborar a partir
de uma reconstrugado coletiva, realizada na interacio discursiva. A
recorréncia dessas manifestacoes leva-nos a fazer, ainda, uma ultima
observagdo sobre a memoria da Matematica Escolar como processo e

objeto do pensamento.

No ensaio, ja citado aqui, sobre a reconstrucao da lembranca e
do esquecimento, SHOTTER (1990} identifica na consideracdo da
“recordacgdo pratica cotidiana” mais do que “uma questdo de recordar fatos
de forma autoconsciente”. O autor toma essas situacoes como “ocasides de
‘re-sentir’ certos acontecimentos, ds vezes de ser capaz de re-ordenar esses
sentimentos para imaginar novas relagbes entre coisas conhecidas ou
mundos completamente novos”™(p.152). Esse aspecto do processo de
rememoracac adquire, entretanto, um sentido particularmente relevante
guando se revela nas reminiscéncias da Matematica Escolar dos alunos da
EJA.

Falamos aqui de adultos que se dispbem a um novo esforco de
aprendizagem, que nao pode, naturalmente, desconsiderar seu passado
escolar. O desafio de retomar esse passado nio devera, no entanto,

identificar-se com um esforgo de resgatar fatos matematicos como se esses
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se encontrassem depositados nas memorias individuais, desligados uns
dos outros e nao envolvidos no emaranhado de relagdes tecidas por fatores
ideolbgicos, pragmaticos, cognitivos, afetivos, linglisticos, culturais,
historicos. Sac essas mUltiplas inter-relacdes, processadas e  (re-
jelaboradas mna participacdo do syjeito nas interacOes discursivas de
ensino-aprendizagem da Matematica na escola, que, conferinde 2
rememoracdo O carater retorico (persuasive € poético) de que nos fala
SHOTTER, compdéem o© conteudo tematico do génerc discursivo da

Matematica Escolar.

Se na escolarizacao de jovens € adultes se busca garantir um
espaco de conquista, manifestagdo, confronto e exercicic desse género,
cabe, portanto, aocs educadores reconhecé-lo como tal para que possam
potencializar os esforcos nesse sentido, coletivos e individuais, mas sempre

socioculturais, dos educandos jovens e adultos.

3.2.6 Lembrancas da Escola: a memaéria como sentido do passado

Além de fatos matematicos, representacdes da matematica e
modos de matematicar, ndo raro as reminiscéncias da Matematica Escolar
terao como oObjeto os processos de ensino-aprendizagem no contexto
escolar, ou a propria escolariza¢do, como um passado que se compartilha,
uma historia que se co-memora. Nessas situacdes, manifesta-se um outro
aspecto retorice do processo de rememoragao coletiva: ali, segundo BILLIG
(1990), “o que se evoca ndo € um fato, seja histérico ou mistico, mas o

sentimento de que a coletividade possui uma histéria”(p.79).

#27/5/98

182. Ceza: Hein, Ly, agora falando assim eu, quando pede pra eu lembrar, eu
vou na sala de aula... buscar ld na sala de aula ... Lembro da professora
Lurdinha, ainda lembro do pedreiro, lembrei até das Chiquititas, do pedreiro
que eu figuei até encantada com ele... {risinhos}

183. ZE: Hum...

[
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184. Cezea: ..acho que eu, agora eu, eu visualizo. .
185, ZE: ...entregou 0 ouro.

186. Ceza: ..gue eu vejo... Nao, é verdade, eu ... guase gue el me apaixonet por
ele. {risos)

187. ZE: Olha, olha... Olha, olha...

188. Ceza: Olha sé o que que vem na meméria, olha que gue eu vou buscando.
Eu achava ele um encanto, era um senhor. Agora eu vejo que eu via nele um
pai, né. Entao vemn isso: ele la no canto ld, trabalhando do lado de fora e eu 1a
aprendende a poesia: ‘A rolinha fez seu ninho/ para os seus ovos chocar./
Veio a cebra € 0s comeu/ a rola pés-se a chorar./ Cala a boca minha rola/ que
a cobra eu vou matar./ Os ovos que ela comeu/ ela ha de me pagar. O gente,
eu estava no segundo ano’. Estou lembrando das ‘Mais Belas Estérias’, de
Liicia Casassanta...

189. Lu: Ndo estou dizendo que vocé ndo lembra...

190. ZE: Com Rapunzel e tudo?

191. Ceza: ...com Rapunzel, exatamente.

Os alunos da turma 18, gue ndo vivenciaram juntos suas
experiéncias anteriores de escolarizacdo, compartilham, entretanto, um
sentido desse passado, uma compreensdo socicculturalmente partilhada
dos papéis, dos rituais, das relacbes que compdem o universo escolar. Por
isso, a lembranca de Cezarina a leva para a sala de aula, que nédo é apenas
o palco de um episodio fortuito de sua trajetdria escolar: aguele € o espaco
em gue aqueles papéis se definem, aqueles rituais se instituem e aquelas

relacdes se realizam.

Sao essas relacdes, personagens e enredos que a aluna vai Id
buscar. A sala de aula € territério em que todos pisaram; algo de seu
relevo, chima e limites foi experimentado por ela ¢ por seus colegas; seus
acidentes e fronteiras sfo de alguma forma conhecidos. E é porque
presume coletivas essas trilhas, essas experiéncias e esses conhecimentos
que Cezarina se considera autorizada a acreditar que os sentidos, por ela
atribuidos ao seu e no seu movimento de “ir na sala de auld”, e de “buscar
ld na sala de auld” lembrancas aparentemente pessoais, possam ser

também compartilhados.

Ceza assume a autoria e a dindmica processual do exercicio de

rememoracio: o que lhe “vem na memdria” € ela quem vai “buscando”. Mas
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o que “vem’” como sentimento individual de sua intimidade de menina
torna-se, na elaboracdo da mulher que lembra, pela mobilizacgdo do
arquétipo da figura paterna, fendmeno da experiéncia humana. “Ven?,
ainda, inserido num contexto de expressivas marcas culturais: embalam-
no as palavras € a cadéncia dos versos do livro de leitura - lembranga que

é datada, nomeada, assinada e ilustrada!

Para BARTLETT {1932}, os objetos desempenham seu papel na
recordacfo através de sua funcao de imagens. RADDLEY(1990) explica que
“as imagens — enguanto construtos mentais — servem para recolher tragos
significativos da experiéncia, mediante a coloragcao afetiva de certos
interesses relacionados” {p.72).0 autor alerta ainda para o carater coletivo
e cultural dos “interesses e atitudes” gue determinam a adocao desses
objetos como “simbolos condensados”™ (RADDLEY, 1990, p.72]. Assim €
que a mencao ao livro de leitura soa como um convite “a permitir gue [tais]
interesses e atitudes evocados sejam revividos mediante a elaboracdo de
significados possibilitada no falar com os outros sobre” (p.73) (e de)
lembrancas agregadas aquele objeto, inserido no amago da cena escolar.
No reconhecimento desse livro, gue ZE manifesta em tom jocoso e Ceza
confirma com entusiasmo, explicita-se, afinal, que ha ali tantos sentidos

coletivamente construidos por sujeitos que partitham uma histoérial

Desse modo, o que se resgata nessas reminiscéncias nao séo
apenas lembrancas individuais da vida escolar. Enunciados com verbos
em geral conjugados no pretérito imperfeito sugerem que os sujeitos as
tormnam e as fazem soar como interpretacées de experiéncias replicadas (na
sua trajetoria pessoal e/ou na de seu grupo social}. Essas interpretacoes,
mais do que narrar as experiéncias, prestam-se a sua tipificagdo, &
caracterizacdo de um tempo passado, 2 construcdo de um sentido da

histdria.

247



#12/05/98

359. Ceza&: Era o metro mesmo, usava muitc o metro guande queria saber as
medidas.

360. AC: A professora usava o quadro mesmo.

361. Prof.2: S6o quadre? Ai, vocés usavam o quadro.

362. Ce=zda: Sabe aquelas latinha...

363. AC: Ela usauva também, eh... eh..., como é gue fala? Aprendia a contar, a
fazer contas...

364. Prof.2: Voce falou que a professora usava o quadro e nae escreveu ai.

365. AC: Usava sempre o quadro.

366. Cezd: Ah é! Vamos colocar o quadro agui, né?

367.  AC: A gente colocou tanta coisa que ndo faz parte da apresentacao! E Joi...

368. Pref.2: Pois & mas... s6 o quadro que a professora usava? Nao usava mais
nada nao?

369. AC: Ndo! Usava a régua!

370. Ceza: Papéis, cadernos...

371, Prof.2: Entdo?. ..

372.  Ceza: Lousa... eu ndo sou do tempo da lousa ndo.

373.  Sewu Anténio: Na minha época, ndo tinha lapis ndo.

374. Ceza: Usava canetq, né?

375. Seu Anténio: Nem caneta tinha! Usava mais era pena molhada em tinta
que tirava das drvores!

#12/5/98

585. ZE: Aqui [na contracapa do caderno] tem o Hino Nacional.

586. Pesq.: Ah! Tem?

587. AC: Que pouco brasileiros sabem, mas tem.

588. Seu Antdnio: Dia dez voceé vai ver a selecdo cantando. Na minha época, nao
comecava a aula sem cantar.

#13/5/98
[A pesquisadora entrega aos alunos alguns exercicios feitos por eles e
corrigidos pela professora de forma qualitativa.]

21.  Pesq.: Bom e ai, entdo tem aqui, deixa eu dar pra {...), isso aqui é de voceés,
iss0 aqui € de vocés. Pode dar aqui para a Lourdes?

22. ZE: Pode. [Ao receber o exercicio e verificar que a professora apenas
escrevera alguns comentdrios:] A nossa ndo teve nem nota ndo? O que é
isso?

23.  Pesq.: Nao tem nota ndo.

24.  AC: Nota dez!

#13/5/98

(.- ) [Todos falando ao mesmo tempo sobre novelas passadas.]
1004. Pesq.: Aqui. Depois dessa digressao pelo mundo novelistico, ai entdo, o para

casa pra terca-feira é esse. Vocés vao lembrar quando é que vocés
estudaram esse negocio aqgui.



1005, ZE: No grupo.

1006. Pesg.: No grupo ou se foi no ginasio.

1007. Lu: S6 que a gente chegava na adrmissdo, tinha tudo outra vez, recapitulava
tudo.

1008.ZE: A admissdo tinha esse negécio também.

1008. Pesq.: Simn, entdo, voceés vao, mas ai vocés vdao escrever no caderninho.

#20/5/98

857. ZE: Eu estudei, era aritmética.

858. Pesq.: Vocé é antigo, Zé!

859, Orlanda: Meus irmdos também.

860. ZE: Tinha Lingua Pétria também, ndo tinha?
861. Pesq.: Lingua Patria! Isse mesmo!

#20/5/98

916. Pesq.: Me conta aqui, no seu tempo o que gue tinha? Deixa s6 a Cezarina
contar aqui pra gente. .

917. Ceza: Ndao podia cortar o sete.

#20/5/98

960. Cezd: ... assim como o “jota”, de colocar o pinguinho no “jota”.

961. Prof 2: Mas ai, sempre tem sim!

962. Ceza: Mas eu era do tempo de Terezinha, o nome da professora era
Terezinha, e nesse tempo nac pingava.

963. Prof 2: Oh!?

964. Ceza: Eu trabalhava com alfabetizacdo, e la nés trabalhamos com
desenhos, né? Sdo palavras-chave. Entao, o desenho do jota era uma jarra e
cheia de pinguinhos. Eu disse: “mudou tudo”.

#27/5/98

997. Ceza: Na época eh ..., é esse abaco? E dbaco?

998. Pesq.: Abaco.

999. Cezd: Abaco. Eu ndo cheguei a ver ndo, mas nés usdavamos era guando

fazia aquele cordao com tampinha de garrafa num araminho e aprendia
contar ali.

1000. Pesq.: E, mas é isso.

1001. Ceza: Ndo é isso?

1002. [varias pessoas falando ao mesmo ternpo)

1003. AC: Mas o abaco mesmo sdo vdrias Jfileiras, ndo é? Esse tinha uma fileira
s0.

1004. Ceza: {escrevendo no caderno): Nao conhecia: a - a - ba -co... ah?

1005, Pesq.: Acento... isso.

1006. Ceza: Abaco.
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#2/6/98
386. Pesq.: Nao em cima, uai, vocé lembra de outra propriedade da adicdo?

Asscociativa... Alguém lembra outra? ...

387 Orlanda: Nenhuma... Vocé lembra que que eu falei eu tinha tanto pavor da

Matemdtica que eu ndo fazia questdo nenhuma de aprender nada, passava
la eu tiu, tiu, th, tiu... fazia, entregava pra professora, eu ndo sabia o nome
de nadua que eu detestava tanto.

#2/6/98

816. ZE: No meu tempo era Aritmética ... Depois teve uma mudanca, ndo foi? Fu
tive Aritmética ... fvarias pessoas falando ao mesmo tempo}

817. Ceza: Antmerzca

818. ZE: Quantos anes tem i8s0 ..

819, Pesq.. {Para a coordenadora gue se despedial Néao, nés estamos fechando
agui. Agora nés vames tomar um chocolatinho...

820. ZE: Vocé pensa bemn quantos anos tem isso, a gente tem, eu fazia argiiicgo.

821. Prof 1: Nos vamos lanchar la fora hoje.

822. Pesq.: Lafora?

823. Ceza: O gue?

824. ZE: Arguicdo. Sabe o que que é isso: argiicao? ‘Hoje tem argtiicao’, ia

perguntar pra gente o que gue...

825. Ceza: Vou entregar em branco.

#15/6/98

136.
137.
138.
139
140.
I41.
1492,
143.
144,
145.
1496.
147.
148.
143
150.
151.
152.
153,

154,
155.
156.
157.

ZE: Eu lembro disso, nao aprofundei muito.

AC: Mas isso eu nao aprendi na escola néo, isso aqui eu aprendi ai. ..
Pesq.: Deixa eu falar. Vocé lembra disso da escola, Zé?

ZE: E da escola.

Pesq.: Vocé aprendeu a calcular o perimetro...

ZE: Na escola, é na escola.

Pesq.: Voce aprendeu a calcular o perimetro da circunferéncia na escola ?-
AQC: Quarta série eu nem lembro,..

ZE: No grupo.

Pesq.: No grupo? Na admissdo, talvez..

ZE: Nao, foi no grupo mesmo.

Pesq.: No grupo mesmo? Quarto ano?

AC: Eu so fui até a quarta série, eu lembro que néo caiu isso nao.

ZE: Terceiro, quarto ano.

AC: Se caiu foi muito pouco.

ZE: Terceiro ano tinha isso. Tinha, circunferéncia tinha sim.

Pesq.: Circunferéncia, que mais?

ZE: ku nao sei se usava esse nome ‘Geometria’ naquele tempo de grupo, nao
sei.

Pesq.: Voce tinha ‘Aritmética’ ou ‘Matemdtica’?

ZE: Eu tive Aritmética, Aritmética. Matemdtica eu peguei foi na admisséo.
Pesq.: Quando mesmo, Zé?

ZE: Que eu tirei o diploma?

B
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158. Pesq.: Da quarta série.

159. ZE: Eu tirei em 65. Eu lembro por causa do Mineirao. Tava inaugurande o
Mineirdo. Eu tinha 11 anos. Tirei o diploma com 11 anos. Fiquei os quatro,
entrei com sete.

Essas lembrancas falam de uma escola em gque se cantava o
Hino Nacional, ensinava-se Lingua Pdtria e Aritmética, avaliava-se com
argticdo € dava-se nota. A memodria garimpa ainda materiais e recursos
didaticos e pontua sua modéstia; resgata a énfase conferida & nomeacio
de conceitos e procedimentos e o cuidado com o qual se normatizava a
grafia de letras, numeros, simbolos e diagramas. Sdo, além disso,
recordacoes datadas: do tempo que ainda tinha Admissdo; da época em

que estava inaugurando o Mineirdo; quando passava aquela tal novela ...

Uma consciéncia histérica informa essas lembrancas e se
conforma nelas. Ela se plasma na tensdo entre passado e presente gue
permeia o discurso quando se mobilizam tais lembrancas. Com efeito, o
sentido do passado que nelas emerge é por vezes eivado de sentimentos
nostalgicos que “constituem uma argumentacdo formulada no presente em
favor do passado e contra aquele” (BILLIG, 1990, p.90): Seu Antdnio louva
o espirito civico cultivado nas escolas de antanho; ZE decepciona-se por
nao ver registrada uma “nota” em seu trabalho; enumera também, e com
certo orgulho, o muito que se aprendia no curso primario. Mas o presente,
“‘que estrutura a argumentagdo, retém algumas criticas ao passado com as
quais se pode defender”(Ibidem. p.90): Seu Anténio aponta precariedades
materiais; Cezarina permite-se relativizar o rigor na grafia de letras e
numeros; Orlanda confessa o imediatismo que a inspirava na eXeCUucao
das tarefas escolares; e o proprio ZE é reticente quando descreve os modos

de interlocucao estabelecidos na situacao de “argilicao”.

Essas reminiscéncias também constituem o contetido tematico
de um discurso de alunos da EJA, que é motivado e se realiza justamente

numa nova oportunidade escolar de aprendizade da Matematica. Se o
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fazem, € porque se reportam a “referentes que [o falante] supoe
partithados pela audiéncia, em fungGo da andlise que faz da situacao”
(COSTA VAL,1996,p.128). Os sujeitos, portanto, mobilizam suas
lembrancas da vida escolar nado porque sejam inusitadas, ou
surpreendentes. O que as faz memoraveis é serem tipicas, passiveis de
serem reconhecidas pelos interlocutores, e traduzirem e/ou construirem

percepcdes, opinides e sentimentos que eles julgam coletivos.
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3.3 EXPRESSAC E ARGUMENTACAQ: o estilo das reminiscéncias e do
género discursive da matematica escolar

No capitulo anterior, procuramos identificar os temas que
emergiram nas reminiscéncias da Matematica Escolar dos alunoes da EJA,
sujeitos desta investigacdo, durante as sessfes coletivas que com eles
realizamos. A mobilizacio desses temas foi entdo apresentada como parte
de uma estratégia de recuperacio e manifestacio de algum dominioc do
género discursive da Matematica Escolar, habilidade a qual se parece
conferir um importante valor social, mormente num movimento de

insercéo na cultura escolar.

Entretanto, a caracterizacdo de um génere discursivo ndo se
restringe a identificagdo de temas recorrentes. Também a forma que
assumem o0s enunciados, tanto gquanto os contetidos tematicos, €
determinada pela esfera da comunicacdo em que se realizam e

desempenha fung¢des retdricas, naquele sentido discutido anteriormente.

3e nessa perspectiva se analisam os enunciados em cuja
conformacdo se reconhece a emergéncia de reminiscéncias da Matematica
Escolar, algumas consideracoes devem ser tecidas sobre o estilo que se vé
configurar-se na forma na qual as reminiscéncias se enunciamb®. Essas
consideragoes serdo urdidas, mais uma vez, como um exercicio de
explicitacdo desse carater retbérico - argumentativo e poético — da
enunciacdo das reminiscéncias, de sua dimensfo semantico-pragmatica.
Nossa analise do estilo dos tais enunciados, procura, por isso, mais do que

identificar neles a mobilizacdo de recursos linglisticos tipicos do género

56 Para BAKHTIN (1897), as condicfes especificas e as finalidades de cada uma das
esferas da comunicacdo verbal refletem-se no enunciado nao apenas por seu contetdo
tematico e por seu estilo verbal, mas também por sua construcio composicional. No
entanto, como este trabaltho nao se debruca sobre fexfos completos produzidos em
“‘matematiqués escolento”, mas soebre fragmentos que os alunos da EJA reconstroem com
suas lembrancas - e que a pesquisadora, tal como o fazem seus sujeitos, mobiliza a
partir de suas intencées semantico-pragmaticas —as consideracfes que aqui se vio tecer
sobre o geénero discursivo da Matematica Escolar nfoc tratardo de sua estrutura
composicional.
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discursive dominante nas interacoes verbais de ensino-aprendizagem da
Matematica na Escola, apontar estratégias de persuasdo e criacio que
compbdem o intuito discursivo, o querer-dizer (BAKHTIN,1997, p.300) do
sujeito que lembra € que permeia esses enunciados com suas lembrancas

da Matematica Escolar.

Com efeito, esse intuito discursive determina nio apenas o
objeto do enunciado € o tratamento que se lhe deve conferir, mas também,
“claro, a escolha da forma do género em que o enunciado estd estruturadd”
(Ibidem. p.300). Segunde BAKHTIN, ¢ acima de tudo na escolha do género
que o querer-dizer do locutor se realiza, balizando-se pela especificidade
da esfera da comunicacéo verbal em que ocorre, pelas necessidades da
tematica, pelas relacées estabelecidas entre os interlocutores. Esse intuito
discursivo do locutor, que determina a escolha do género, deve, por sua
vez, adaptar-se ¢ ajustar-se 4 forma do género escolhido, compor-se e
desenvolver-se na forma do género determinado, sem que o locutor

reniuncie a sua individualidade e & sua subjetividade (p. 301).

Para BAZERMAN (1998}, o género se constitui num “espage de
oportunidade para realizacGo de certos tipos de atividades, significados e
relacoes” (p.24). Nossa andlise do estilo que caracteriza o discurso dos
nossos sujeitos (alunos da EJA), naquela situacéo interlocutiva especifica
(situacao de ensino-aprendizagem da Matematica no Ambito escolar, num
Projeto de EJA}, busca, assim, identificar a realizacdo de atividades, a
negociacao de significados e o estabelecimento {ou o questionamento} de
relacbes, que sdo desencadeados pelos sujeitos ao mobilizarem
reminiscéncias da Matematica FEscolar. Nessa perspectiva, as
reminiscéncias parecem ser evocadas como gue para prover o locutor dos

recursos estilisticos, que determinam a forma do discurso, mas visando a
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efeitos retdricos (persuasivos e poédticos) para a realizacdo das atividades,

significados e relagbes que compdem seu intuito discursivod7.

Tomaremos para essa analise preferencialmente trechos
extraidos das aulas que observamos, nas guais a intencionalidade de
ensino e aprendizagem da Matematica Escolar €, além de um desejo dos

sujeitos envolvidos, um objetivo institucionalizado, motivador essencial da

propria interlocugio.

3.3.1 Mudando o tom, garimpando palavras.

Se Seu Antonio justifica suas eventuais dificuldades no trato
com a Matematica argumentando nao ter “as maldade da linguagem?, é
porque intui a existéncia de uma “linguagem especial” — maliciosa — , cuja
utilizacao ele mesmo néo domina, mas reconhece. Seu Anténio e seus
colegas da Turma 18 percebem, naturalmente na selecdo dos temas, mas
principalmente na opc¢éao por determinados recursos lexicais e gramaticais,
um género discursivo proprio daquela esfera da comunicacdo que é o
ensino € a aprendizagem da Matematica Escolar. E também reminiscéncia
da Matematica Escolar aquilo que informa essa percepcéo, e mais, o que

lhes disponibiliza recursos (menos ocu mais prodigos) para aventurar-se

nesse género.

Assim, uma primeira estratégia retérica, & qual parece
relevante referirmo-nos aqui, e na qual essas reminiscéncias

desempenhariam antes um papel de recurso “poético” (de criacdo, de dar

e

57 “0O que a pessoa recorda dos fatos passados, antes de poder ser tomadoe como dados
sobre o funcionamento cognitivo da meméria, deve ser examinado como producdes
contextualizaveis e varidveis, que cumprem uma funcio pragmatica e retorica”
(MIDDLETON & EDWARDS, 1990, p.53)



forma, de conferir um sentide compatilhado, cf. SHOTTER, 1990, p.141),
faz-se manifesta em diversas situaces em que se identifica uma
modula¢do®® do discurso, uma mudanca de tom, uma disposicido dos
sujeitos de apontar e acessar a utilizacdio do género discursive da
Matematica Escolar. Nessas ocasides, a opgio por este ou aguele termo,
esta ou agquela construcdo gramatical, este ou aguele planoc de
encaminhamento de argumentos revela uma atitude deliberada de
adequacéo dos enunciados ao génerc tomado como apropriado a tal esfera
da comunicacdo ou, ao menos, um reconhecimento explicito de que o

estilo e a estrutura desse género permeiam a enunciacao que ali se realiza.

Focalizemos a primeira aula de Matematica ministrada 2
turma 18 no seu segundo ano letivo no PEF, que, pela prépria concepcao
de objetivos e estratégias didaticas, oportunizou uma série de flagrantes de
“modulacao” do discurso. A (nova} professora propusera uma atividade
cujo objetivo era possibilitar aos alunos “organizarem” seus conhecimentos
sobre os conjuntos numéricos com 0s quais ja haviam trabalhado no ano
letivo anterior (0 Conjunto dos Numeros Naturais e o Conjunto dos
Nameros Inteiros) e inserir nessa mesma organizacio, como uma extensio
desses conjuntos que permitiria expressar relacées entre inteiros, o
Conjunto dos Numeros Racionais. Ali estariam alocadas as fracbes, os

numeros decimais finitos ou periédicos, as porcentagens.

A estratégia adotada foi apresentar aos alunos frases extraidas
de manchetes de jornal em que diversos “tipos” de nimeros
desempenhavam diferentes funcbes. Discutidas as situacdes propostas

pelas frases, a professora pediria que sugerissem um registro das

“colecdes”.

58 O termo modulagdo € tomado aqui no sentido que se lhe atribui na teoria musical,
segundo a qual a modulagdo é a passagem de um modo (maneira como se introduz a
seqiiéncia de tons e semitons na oitava da escala diaténica) ou de um tom para outro,
segundo certas regras de harmonia.
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No desenvolvimento dessa aula, embora  usasse
sistematicamente o termo “cole¢des”, a propria professora introduziu um
comentario valorativo numa indagacdo feita aos alunos, que nos parece
decisiva para o desencadeamento de um movimento em dire¢do ao género

proprio da Matemética:

#13/4/99

175. Prof*: Ahas eu falei, eu estou falando colecdo, mas tem outro nome melhor
em Matemdtica.

176. ZE: [prontamente | Conjuntos, nao?

177. Prof* : Conjuntos! [alguns alunos também murmuram: “conjuntos®,
concordando |

Na opcéo pelo termo especifico da linguagem Mateméatica —
demandado, por certo, na intervencdo da professora, mas imediatamente
localizado na memoria de ZE —, flagramos a relacgéo valorativa com o objeto
do discurso determinando a escolha de um recurso lexical tomado como
mais adequado para a situacgdo, conforme ja apontara BAKHTIN (1997,
p.308). O imediato acordo dos outros alunos para que se passe a utilizar o
substantivo especifico “Conjuntos”, em vez do termo genérico “colecao”,
parece conceder um certo alivio ao grupo, como se isso os ajudasse a

certificar-se sobre o que falavam, e, portanto, de como deveriam falar.

Mais adiante, mais uma vez, o propésito de se eleger o melhor
termo com o qual se referir ao conjunto que congregava as fracoes torna a
envolver os alunos num esforco de reconstrucdo do léxico proprio do

género discursive da Matematica Escolar:

#13/4/99

377. Prof®: ..que existe isso entdo e ai no caso, por exemplo, que conjuntos, que,
que colecao, em que colecao que essa situacdo aqui entraria. ? [cochichos]

378 Anastacio: Fracionaria?...

379. 8Sénia: No ‘zé’ entdo.
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380.
381.
382.

3&83.
384.
385.

386.

387.
388.

389.
390.

391.
392.
393.
394,
395.
396.
397.
398.
399.
400.
401.
402.
403.
404.
405.

406.
407.
408,

Prof“: Colecao fraciondria?

Anastacio: Eu creio que sim. .

Prof*: E um caminho... Olha sé o que gue o Anastacio falou: € uma colecdo
fraciondria. Existe conjunto fraciondrio?

Sénia: Ah! Eu sei, ja sei...

Prof®: O nome, o conjunto...

Sonia: Em vez de ser tipo um, dois, trés e tal, seria é... de dois em dois, de
irés em trés, serig assim?

Prof®: Conjunto de dois em dois, de trés em trés pra representar ai no nosso
conjunto que até agora nés estamos chamando de Jraciondrio, como ¢ que
chama o conjunte gue entra esse aqui?...

Sénia: Assim, dois, quatre, seis, cito, dez...

Prof: ..ai o Anastacio falou fraciondrio, é esse mesmo, vocés estdo
lembrados?

Cezarina: Conjunto de fracoes...

Prof*: Conjunto de fracoes, conjunto fraciondrio... Olha 86, Cezarina falou
conjunto de fracoes, Anastacio falou conjunto fraciondrio e o simbolo, tem um
simbolo também pra representar, vocés estao lembrados? ... O coryunto gue
entra as fragbes, no caso? [cochichos | E o conjunto ... eu vou colocar o
simbolo aqui, tudo bem?

Orianda: Tudo.

Prof®: Posso colocar? E esse aqui 6. [escreveu no quadro Q]

AC: Deve.

Aluna: Ah... [cochichos ]

Tomaz: Nunca vi esse simbolo.

AC: Nao lembrava desse simbolo.

Cezarina: De jeito nenhum.

Prof*: Nao?

AC: Ndo lembrava.

Prof™: O conjunto dos niimeros?...

Edmilson: "Quo-ciente”. [risos ]

Prof*: Ra... O conjunto dos niimeros?... Ra... [conversas |
Orlanda:Racionais.

Prof®: O qué, Landinha?!

Orlanda [rindo |: Racionais! [esconde a cara como se estivesse com
vergornha |

Prof*: Racionais...

Antonio: Ah!...

Prof®: O conjunto dos niimeros racionais. ..

Mais uma vez, os alunos se debrucam sobre a tarefa de

resgatar e eleger o termo mais adequado para designar um conceito

matematico. Em suas intervencées, os diversos alunos tateiam, arriscam,

mas sua fonte ndo € outra sendo um elenco (convocado na memoriaj de

termos ou estratégias passiveis de compor o vocabulério e a gramatica da
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Matematica Escolar. Dos 14 aglunos presentes, sfo oite 0s que se dispdem
a manifestar-se explicitamente na interlocucao, e as imagens do video
mostram que a nenhum dos alunos aquele movimento na classe é
indiferente. Cezarina opta por caracterizar o conjunto com uma locugdo
adjetiva (*Conjunto de fragoes™); mas a Anastacio soa melhor o adjetivo,
menos usual na linguagem cotidiana (*fraciondria®); Sénia arrisca inclui-
los num tal conjunto “z¢&” - que talvez, por nao ser mesmo um conjunto de
numeros “naturais”, poderia bem conter esses outros elementos: as fracées
- ; depois tenta uma regra de formacdo, que se referencia nos, mas
também se distingue dos, naturais; a apresentacéo do simbolo pela
professora (a letra “Q”), Edmilson arrisca um termo que poderia justificar a
escolha justamente daquela letra e que, apesar de despertar risos dos
colegas, € absolutamente adequado nesse raciocinio: “Quociente”; e,
finalmente, vem Orlanda que, pegando a “deixa” da professora, recupera o

termo “racionais”.

A marca da modulacio se faz sentir ai, tanto nas iniciativas
dos alunos em busca de uma denominacao adequada para o tal conjunto,
quanto na reacgao da aluna ao receber g aprovacao da professora quando
exibe o termo esperado. O riso de Orlanda tem prazer ... e tem
estranhamento. Ela percebe que pisou {que conseguiu pisar) num terreno
diferente, que acessou {que conseguiu acessar) outro codigo. Divertindo-se
com a situacdo, mesmo que se sinta ainda pouco a vontade, Orlanda sabe
que assumiu uma posicdo diferente no jogo interlocutivo, porque resgatou
e incorporou ao discurso coletivo mais um termo de uso especifico - e
como tal valorizado - daquela esfera da comunicagio que € o ensino e a
aprendizagem da Matematica. FE nessa esfera que ela e seus colegas se
esmeram por inserir-se de maneirg legitimada, e o dominio daquele

vocabulario é moeda forte na economia dessa legitimacao.
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3.3.2 Terminologia matematica, recursos poéticos e expressividade

A utilizacao dos termos especificos €, sem duvida, uma marca
registrada dos esforcos de modulacio do discurso. Embora nao seja o
unico, esse € o traco mais facilmente reconhecido e, principalmente,
considerado reconhecivel pelos interlocutores. Além disso, desempenham
no discurse matematico uma funcéo que ultrapassa a mera nomeacio de

determinadas entidades.

Admitindo com SHOTTER (1990) que a “functo primaria de
nosso discurso € a de ‘dar forma’ as distintas actées sociais e coordend-las”
(p.138), os propdsitos expressivos que norteiam a elaboracdo dos
enunciades se nos apresentam como decisivos na selecdo dos recursos
lexicais, gramaticais e fraseoldgicos a disposicdo do locutor para compor
esses enunciados. As interlocucdes de sala de aula, por seus propésitos
explicitos de ensino e aprendizagem da Matematica, sdo compelidas a
promover processos de restricao de sentidos. Al quando alunos e
professores optam pelo uso desse ou daquele termo, sua capacidade de
denotar tais ou quais entidades matematicas se configura justamente
porque o discurso se realiza numa esfera especifica da comunicacido, num
determinado espaco de vida social, ‘ja constituida pelas formas de falar

nas quais se empregam tais palavras” (Ibidem. p. 138].

Nao € apenas a maneira de falar dos entes matematicos que se
transforma quando se mobilizam aqueles tais termos para denota-los, mas
¢ proprio modo de conhecé-los. Assim, ainda de acordo com SHOTTER
(1990),

‘as entidades que denotam ndo se conhecem pelo que sao em si
mesmas, mas em termos de seu ‘valor corrente’ ou importancia
para nossas diferentes modalidades de vida social, ou seja, em
termos do que nos parece sensato fazer com elas nas
cireunstancias cotidianas, lingiisticamente estruturadas” (p. 138).
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No nosse caso, no valor que os alunos agregam aocs termos
matematicos deve ser, pois, contabilizada a importancia atribuida a
terminologia matematica na abordagem escolar tipica, cuja estruturacao

lingliistica € inequivocamente reconhecida e assumida pelos sujeitos

envolvidos.

A utilizacdo deliberada de termos “matematicos” nao pode ser,
portanto, interpretada apenas como substituicao de designacgdes de uma
realidade pré-construida. Ac contrario, a busca do termo mais
“apropriado” envolve um processo construtive da prépria idéia matematica
a qual se vai atribuir um nome, cujo sentido se vai definindo a partir das
possibilidades de relagdo e operacdo que ¢ nome lthe concede (e a
linguagem matematica e a oportunidade de ensino-aprendizagem
concedem ago nome). Nesse processo, além do elence de palavras, o
repert6ério dessas possibilidades também se alimenta da (e alimenta a)
memoria coletiva que informa usuarios e conforma a utilizacdo do género

discursivo da Matematica Escolar,

No género, adverte BAKHTIN (1997), “a palavra comporta uma
expressdo tipiea (p.312). A adoc¢io do género discursivo da Matematica
Escolar mobiliza temas tipicos e também circunstancia a comunicacéo,
estabelecendo “cerfos pontos de contato tipicos entre as significacoes da
palavra e a realidade concreta” (p.312, grifo do autor) %. Assim, as
possibilidades de relacéo e operacdo conformam expressoes tipicas dos
modos de falar {e escrever] Matematica na escola, compondo “como que
uma supra-estrutura’ dos termos matematicos. Esses recursos de
expressividade néo pertencem, pois, aos termos em si; o efeito que
desencadeiam “apenas reflete a relacdo que a palavra e sua significacao

mantém com o género, isto é, com os enunciados tipicos” (Ibidem. p.312).

59 Aqui, estamos concedendo aos entes matematicos a concretude propria da realidade
matematcc.
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Nao sera assim, com certeza, apenas a “prontdncia” de termos
especificos que ha de determinar g modulacdo de géneros, o acesso ao
género discursivo da Matematica Escolar, mesmo considerando-se a “aura
estilistica” dos termos préprios do vocabularic matematico. Os efeitos de
sentido pretendidos serdo tanto mais realizaveis na medida em que a
construcac dos enunciados sio incorporadas expressdes e arquitetados
encadeamentos adequados ac objeto e aos modos de falar dessa esfera
especifica da comunicacde na qual se inserem, que é o ensino-
aprendizagem da matematica no ambito escolar. Termos, estruturas e
construcdes se coordenam, pois, em funcdo de uma expressividade
almejada, que é tipica do género da Matematica Escolar, e ndo restrita

apenas a terminologia matematica.

A mobilizacdo desses termos, com maior ou menor
desembarago, configura-se, entretanto como uma primeira estratégia dos
alunos para ¢ acesso ao género. O constrangimento que leva os alunos ora
a sussurrar as palavras, ora a pronuncia-las entre risos, ora a silencia-las,
reflete os receios que a falta de intimidade com 0 género como um todo (em
especial, com sua gramética e estrutura) ainda lhes impde. Apesar disso,
0s alunos apostam na utilizacio dessas palavras (e a partir delas se
arriscam em construgoes tipicas do geénero) como um recurso privilegiado

na realizacéo de seus propésitos EXPressivos.

Como BAKHTIN (1997 ), esses alunos da EJA parecem
compreender que “o que se ouve soar na palavra € o eco do género na sua
totalidade” (p.312).



3.3.3 Simbologia matematica: incorporando outras estratégias

expressivas

As oportunidades em que os alunos se envolvem com a
simbologia 1natematica, procurando “ler” ou “escrever” enunciados
expressos nessa grafla, sGo exemplos extremos de opc&o por um registro
proprio e exclusivo da Matematica. Nesses casos, assistimos néo apenas a
uma radicalizac@o da opcao por recursos de expressio identificados com a
linguagem matematica, mas ainda aos efeitos da mudanca do suporte oral
para ¢ suporte escrito, com o conseqliente {e institucionalizado) abandono
de boa parte dos recursos da linguagem cotidiana infiltrados nas
possibilidades da oralidade. Esse pretendido abandono reflete assim um
movimento intencional de diferenciacdo radical de um género ainda mais
especifico de expressao escrita do discurso matematico, no qual os alunos
trafegam com menor intimidade, mas cujo reconhecimento e valorizacao
como marca de insercao privilegiada na cultura escolar sdo imediatos e

inequivocos.

Os critérios que demandam e definem essas estratégias de
producao e o repertério dos recursos que entdo se apresentam aos sujeitos
na escrita e leitura desses textos siao também fecundados na memoria
(episddica, semantica ou procedural, cf. TULVING,1985) da Matematica
Escolar. Nao apenas a lembranca dos sinais, de sua “traduco” e de seus
encadeamentos possiveis, como também a dos efeitos de sentido que esses
enunciados desencadeiam, disponibilizam elementos para a construcao
das expressoes cifradas que caracterizam essa linguagem matematica. E a
partir delas que os alunos reagem nas situacdes de producéo e leitura,
assumindo atitudes colaborativas ou de rejeicdo, posicionando-se como

sujeitos.
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413/4/99

409. Prof®: Entao, olha sé, conjuntos, entao, em Matemdtica tem o coryunto dos
numeros inteiros. Alguém pode me ajudar a falar a representacdo? Se quiser
vir agui no quadro também pode. Alguém faz a representacdo, se lembra...
sabe como é que € a representacdo do conjunto, dessa colegdo, do conjunto, da
colegdio dos niuimeros inteiros? Alguém pode me ajudar nisso? Nao tem uma
representacdo...

410. Cezarina: Vocé fala fazendo chaves, essas coisas assim?

411. Prof*: Fazendo chaves é, ndo tem uma representacdo dos ntumeros inteiros,
né, qgquando a gente vai escrever o coryunto dos mimeros nteiros, ai vocés
sabern como é que &7

4312, Sowmia: De um a nove, de um a dez.

413. Prof* Ta, entdo espera ai, espera ai, s uma coisa. Cezarina falou um
negocio de chaves aqui assim?

414. Cezarina: E...

415. Prof*: E ai como € que faz, chaves aqgui ? ...

416. Cezarina: Ai pée o nimero com os pontinhos e, e fecha...

417. AC: Virgula, um, dois, virgula. trés, virgula, quatro, virgula, cinco, virgula,
seis. ..

418, Prof®: Entdo, espera ai, ai, aqui, pode ir que eu vou anotar...

419. Cezarina: Comeca ai entdo.

420. Prof*: Qual € o conjunto que nods estamos representando?

421. Cezuarina: Dos nimeros inteiros.

422. Prof*: Dos numeros inteiros.

423. AC:Um, dois, trés, quatro... SO um, dois, trés e ai poe os pontinhos e ta bom.

424. Prof®: Aqua? Um, dois, trés...

425. AC: Trés.

426. Prof*: E ai pode poér pontinho?

427. Cezarina: Pode, pode por.

428. Prof*: O que que significa esse pontinho?

429, Um grupo: Infinito.

430. Prof®: Infinito?...

431. AC: E.

432. Lu: Vai continuar.

433. Prof™: Ah, entdo o maior nimero ali. ..

434. ZE: Ainao tem fim ndo.

204.Anastacio: Ndo existe riumero maior, ndo.

Nessa seqliéncia, a professora convida seus alunos a
produzirem um texto em linguagem matematica, capaz de descrever o
conjunto dos nlumeros inteiros. Embora peca que os alunos “falem”, ela
mesma sugere que a representacio solicitada seja escrita, ao apresentar a
alternativa de “vir ao quadro” a fim de auxilia-la. Apesar da instrucéo

(retoricamente] claudicante da professora, os alunos reconhecem o
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propdsito de sua intervencao e formulam sua resposta lancando mao dos

recursos demandados e esperados na interlocucao.

A construgdo da representacdo do conjunto, entretanto, nio
envolve apenas o resgate e a selecdo de simbolos e sua combinacioc em
encadeamentos que respeitem a sintaxe propria daquela linguagem. Ao se
aventurarem na utilizacdo da simbologia matematica, os alunos ampliam
(¢ manifestam ter ampliado) suas possibilidades de expressio de idéias
matematicas, mas, mais do que isso, se mostram minimamente
ambientados numa forma institucionalmente pautada (e, como tal,
socialmente valorizada) dessa expressdo. SCHUDSON (1990) chama
atengao para a existéncia de uma estrutura retérica que sustenta uma
forma pautada de utilizacdo da linguagem: “quando se usa, se faz
referéncia a ela, e quando se faz referéncia a ela, se recorda e se mantém

como parte do gque todo mundo sabe’”(p.135).

Com efeito, diante da solicitacdo da professora, Cezarina se
remete imediatamente & representacio “fazendo chaves”, e, junto com seus
colegas, encadeia os itens a serem registrados na lousa pela professora.
Essa representacéo do Conjunto dos Numeros Inteiros (s6 mais tarde, os
alunos se dao conta de que representavam o Conjunto dos Numeros
Naturais) mobiliza formas pautadas de utilizacdo de recursos expressivos
da linguagem matematica, uma gramaética e um léxico préprios, que boa
parte dos alunos em alguma medida domina ou reconstroi a medida que
lembra: abertura e fechamento das chaves que marcam ndo o limite do
conjunto (que, alids, ndo tem limite superior), mas a completude do
enunciade que o descreve; a enumeracdo de apenas alguns elementos do
conjunto, numa seqlUéncia que permita ao leitor perceber a regra de
geracao do elemento seguinte, sem que seja necessario apresentar todos
eles ~ como aplicacdo (intuitiva, mas construida na rememoracao de
outras tantas expressoes de conjuntos em que se verifica tal propriedade)

do principio da inducfo matemadtica; e o dominio do recurso para



representacdo da infinitude, e de diversas interpretacdées que se lhe
possam atribuir (*vai continuar”, “ndo tem fim nac”, “nao tem maior nac”) -
que € o que, enfim, da aos alunos a prerrogativa de se alcarem na

conguista essencialmente matematica da propria nocao do infinitosC,

Os simbolos desempenham, ainda, e muitas vezes com
vantagens sobre as palavras (senfo por suas caracteristicas sintéaticas,
pelo menos por essa forca pragmatica), atribuicdes poéticas, de dar forma
a idéias e assim construir socialmente um conceito. De fato, a palavra &
muito mais susceptivel 4 contaminacdo dos signicados da linguagem
natural, enquanto os simbolos desempenham com maior clareza sua
funcao de especificagdo, a partir da qual o grupo pode compartilhar
significados, sob alguns critérios restritos a um determinado conceito.
Quando, ao se depararem com uma situacio em que apareciam nUmeros
negativos, 0s alunos percebem que tinham atribuide ao conjunto
representado o nome “errado”, é a lembranca dos simbolos proprios para
designar o Conjunto dos Naturais e o Conjunto dos Inteiros que permite

distinguir os dois conjuntos (e assim institui-los),

#13/4/99

209. Prof*: ...ai onde gue eu coloco esse niimero aqui, porque falaram que isso
aqui € inteiro, o AC deu exemplo de que esse nitimero é um inteiro, o menos um
também é€ inteiro, nao é? O menos um, menos dois. ..

210. Anastdcio: S6 que é negativo.

211. Seu Antodnio:Inteiro envolve negativo, 1é.

212. Prof*: E negativo. Mas ai ele faz parte dessa colecdo aqui?

213. Anastacio e Cezarina: Ndo.

214. Prof* O gente, mas nés ndo estamos representando, agui nés estamos
representando a colecdo de nmitmeros inteiros. ..

215. Anastacio: Numeros positivos.

216. Cezarina: Ai é niimeros inteiros.

217. Lu: Inteiros e positivos é diferente.

218. Seu Anténio:Inteiros é positive, a outra é de negativo.

219. Prof*: Ah entao nés estamos fazendo, nés estamos fazendo confusdo de
colegoes aqui entao. [varias pessoas falando ao mesmo tempo ]

220. Sonia: Nao tem problema nao; pode ser qualquer um.

221. Gilda: ...abaixo de zero...

° Em FONSECA (1991), dedicamos um capitule justamente as possibilidades evocativas
da nocao do Infinito concebida sob a perspectiva da Matematica.
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222. Pesg.: Ali..

223. Prof*: Fala

224. Gilda: ... tem que ter a barra abaixo de zero.

225. Prof*: Ah, aqui, abaixo de zero...

226, Pesq.: Ala o.

2027, (Cezarina: Ah é represernta me parece...

228, Anastdcio: Numeros naturais...

229, Cezarina: ...é niumercs naturais o ‘ene’ e o zé’...

230. Prof% Ah entdo espera ai, entao ja surgiu coisa nova, entao tem um negocio
de ‘ene’, eu vou anotar aqui, tem um, um zé’, que eles estdo folando e esse
aqui, ta ... Quem que é ‘ene’? ‘Ene’ também é um corjunto...

231. Um grupo: Dos numeros naturdais.

232. Prof*: Dos nuumeros naturais. ‘Ene’ é um conjunto, quem que sao os numeros
naturais?

233. Cezarina: Ndo seria esse...
234. Anastacio: Sim, dos numeros naturais.
235. Cezarina: FExato.

236. Prof®: Ah ta, entdo esses agui sS40 0S NUMEros, como & que...
237, Anastacio: ‘Ene’ igual a...

238. Prof™ ‘Ene’ igual a isso aqui. Entao vou colocar iSso agui em cima: um, dois,
trés, posso por pontinho ja? E agora eu, eu faco o gue agora?
239. Sénia: Fecha...

240. Prof%: Vou fechar aqui, igual a... Sonia, Sonia o seu nome?... Igual a Sonia
falou. E agora esse ‘zé’ aqui?

241. Cezarina: Olha, se eu ndo me engano, eu estou forcando agui pra lembrar,

mas se eu ndo me engano, ‘zé&’ pode ser, tanto pode ser natural, pode ser
positivo, nizmeros positivos, como negativo.

O procedimento da professora de organizar o registro para
esclarecer sobre que personagens e enredos se fala € acompanhado com
atencdo pelos alunos: ao mesmo tempo em que aprendem e exercitam
e/ou lembram € exibern um certo traquejo com a linguagem matemdtica, 0S
alunos também fiscalizam o uso dessa linguagem. Por isso estao a postos
para perceber e acusar quaisquer deslizes sintaticos (como esquecer de
fechar as chaves), dando mostras de que dominam e valorizam o dominio
(ac menos naquela situacdo) de determinadas regras de composicao dos
enunciados e zelam pelo seu cumprimento com um rigor que consideram

de bom tom na utilizacdo daquela linguagem.

Mas os alunos reconhecem também que o seu transito pela

simbologia matematica ndo € assim tao fluente. A cena em que a
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professora apresenta a representacio simbdélica para o conjunte dos
numeros racionais (que, claro, ndo se esperava que lhes parecesse
familiar) € salpicada de marcas de estranhamento mas também de esforcos
de reconciliagdo. Esses e aquelas sugerem desconforto com essa linguagem
matematica, mas que s¢ se pode instalar 4 medida que os alunos

reconhecem ¢ valorizam sua utilizacdo, ainda que néo saibam justificd-la.

#13/4 /99

678. ProfT: ... Que agente comegou u conversar sobre isso. Qualquer nizmero eu
posso colocar aqui, quaiguer niimero eu posso colocar aqui? Entédo vamos ver
se voces lembram de alguma coisa que esta... ...

679. [silencio total enguanio a professora escreve no quadro: Q ={a/b / a e Z b
ez ]

680. [Lurdinha, de seu lugar, vai apontando tentando ler. Lu olha com cara
divertida |

681. Orlanda: Ai que cuos...

682. AC: Nooossa Senhooora...

683. Prof®: Nossa Senhora de que “eu lembre desse trem” ou Nossa Senhora de
que "eu nunca vi uma coisa dessas”!

684. AC: Queee quié iiisso, gente...

685. Lu: Pertence...

686. Anastacio: 'a’ pertence a...

687. AC: Pertence, nao pertence, equivalente...

688. Anastacio: ‘o’ pertence ... a quem?

689. Prof=: E o ‘zé’ o conjunto dos numeros inteiros, né?

690. Anastdcio: ‘a’ pertence a ‘zé’, ‘bé’ pertence a ‘zé’.

691. Tomaz: ‘bé’ pertence a ‘zé’.

692. Anastacio: ‘a’' uniGo com ‘bé’... ...

693. Prof”: Tem unido ali?

694. Lu: Ndo.

695. Anastdcio: Se 'a’ pertence a ‘zé’, entéo ...

696. Prof*: Aqui ‘bé’ pertence a ‘zé’...

697. AC: Asterisco.

698. Cezarina: Sem o zero, né.

699. Prof®: Sem o zero, ou, que restricac gue... o zero...?

700. Cezarina: Ndo entra ai.

701. Prof*: Aqui ndo...

702. Seu Antonio:Aindo. [ri]

703. Prof™: ..né. Porque ai, por exemplo, quando vocé fosse pensar nessa questao
de dividir, por exemplo, né, da fracdo como quociente, ai ndo existe essa
divisao, podia ser assim quatro dividido por zero? [Seu Antonio ri | Seu Antonio
ri né, por que gue o serthor ri, Seu Antonio?!... Alguém lembra disso aqui?
[stléncio |
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704, Pesq.: Entdo vamos tentar ler. Tenta ler ld,... Anastdcio. Lé, ndo, Anastacio,
vocé estava lendo I

705. Anastdcio: O que? 'a’ pertence a ‘zé’, ‘bé’...

706. Pesq.: E, voce consegue ler aquela frase ali?

207. Anastdcio: ‘a’ sobre ‘bé’... aquela barra ali tem umn nome também... Como €
que ela chama? Nao é sé barra nao.

708. Prof*: Pode ser uma barra ou pode ser um ponto e virgula, também. Af tem ¢
mesmo significado, tem um nome, né, tem o mesmo significado.

2700, Oriandc: O Caozinha, eu nao ndo, eu estou calada ... Na minha época nao
finha isse ndao.

710. Pesqg.: Ndo tinha... Nao, mas isso realmente ndo...

711. Orlanda: Eu sou do guarto ano primdrio de mil novencenios e setenta €
dois. [A professora rif

712. Pesq.: E, nés estamos aqui tentando ver o que que vocés...

713. Prof*: Ndo, o gue que vocés lembram, ndo preocupa nao.

714. Pesq.: ...se lembram.

715, Orlanda: Nada, dali pra frente nada

A primeira manifestacio de estranhamento € o incomum (e
também por isso eloglientej siléncio que domina a sala enquanto a
professora escreve a expressao na lousa. Depois, vém as interjeicdes, cuja
interpretacdo naoc corresponde a nenhuma das opgOes apresentadas pela
professora (“eu lembro desse trem’ ou “eu nunca vi uma coisa dessas’),
mas incorpora ambas. Os alunos podem nao ter jamais se deparado com
aquela expressao para descrever o Conjunto dos Numeros Racionais, mas
recuperam na meméria estratégias de abordagem e relacoes valorativas,

que configuram o seu modo atual de encara-la.

Misturam-se as interjeigdes, € pouco a pouco as substituem,
tentativas de “decifrar” a expressdo, termo a termo, a partir da
recuperacdo de algumas palavras ou locucbes que se reconhecem como
passiveis de traduzir esses termos (“pertence, ndo pertence, equivalente”, “a
unido com b°), da “leitura” consensual de alguns simbolos (o sinal “”, por
exemplo), de hipoteses de leitura {como atribuir a cada simbolo um nome:
“nao é sé barra, ndo”), e também de procedimentos interpretativos, que vao
além da busca de palavras que tornem aquela expressido pronunciavel e

perseguem a compreensao da funcho expressiva dos sinais naquele
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enunciado {come quando Ceza resgata ¢ significado de exclusdo do zero

conferido ao asterisco).

No turno 709, porém, Orlanda repde a questdo do
estranhamento, justifica, data e assina. A responsabilidade pelo
provimento de recurses para enfrentar aquela linguagem, a aluna a atribui
a atividade escolar. Por isso, arrola como argumento para o seu siléncio, a
natureza de sua experiéncia de estudante, que ela faz questao de localizar

1o tempo para caracteriza-la como de uma “época em que nao tinha isso”.

Se 0 “quarto ano primdrio de mil novecentos e setenta e dois™®!
oportunizou ou néoc a apresentacdo da linguagem mateméatica a seus
alunos €, entretanto, menos determinante do siléncio (seguido da
manifestagfo reativa] de Orlanda, do que a fragilidade da justificacéo
dessa linguagem nas praticas sociais em gue se envolveu nos vinte e seis
anos gue separam a experiéncia escolar a que se refere e esse novo
confronto com aquela forma de expressac e organizacio do conhecimento
matematico. Ao contrario daqueles colegas que se dispdem a leitura da
expressdo apresentada pela professora, Orlanda, em diversas passagens,
ressente-se do pouco contato com a cultura escolar que sua trajetoria de
vida lhe legou (ndo teve filhos, ndo teve demandas ou oportunidades na
vida profissional, nfo teve espago em meio as diversas atribuicdes e
responsabilidades que a vida pessoal lhe requisitou). Particularmente em
relacao 4 Matematica, a aluna confessa desinteresse e até repulsa forjados
nas experi€ncias escolares desagradaveis e reforcados pelo “folclore” sobre

a complexidade e inatingibilidade do fazer e do conhecimento matematico.

PADDEN ({1990}, em um estudo sobre a influéncia da
explicacdo popular na sobrevivéncia de uma lingua, afirma que os
usuarios “necessitam de uma tradigdo de explicacGo sobre a linguagem que

lhes ajude a organizar as forgas sociais para recordd-la” (p.208). O

61 Esta pesquisadora € também do quarto ano primério de 1972, “sesquicentenario da
independéncia da Brasil™.
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afastamento do mundo cultural da escola néc negou a Orlanda somente o
acesso a conteudos e codigos escolares. Esse afastamento privou-a de
“explicacoes” para a adogao de determinados critérios e implementacéo de
certos procedimentos proprios da cultura escolar. Essa privacéo,
manifesta aqui na ndo-lembranga da utilizacdo da linguagem matematica,
compromete a construcdoe de sentido de saberes e praticas que constituem
a cultura escolar. As “explicacbes” seriam nesse caso “basicamente formas
de recordar coletivamente a importancia de uma lingua para uma

determinada cultura, de primar certas explicacées sobre outras™ (p.217).

Assim, compreendemos a lembranca e o esquecimento® (ou a
nao-lembranca) da linguagem matematica “encarnada na meméria coletiva
formada por justificacbes, explicagbes e uma organizagao retorica da
explicacao da necessidade de sobrevivéncia (na memoria) daquela
linguagem”. (p.217-218). Se temos procuradc focalizar ¢ aporte da
mobilizacace das reminiscéncias da Matematica Escolar nesse processo de
construcdo de sentidos de saberes e praticas escolares, vivenciado pelos
alunos da EJA, ndo podemos deixar de apontar dificuldades e
gquestionamentos que se interpdem justamente pela diversidade dos
referenciais a partir dos quais se concebem os bens dessa cultura. Mais
uma vez, parece-nos, pois, adequado assumir a perspectiva de OLIVEIRA
(1999) e considerar os alunos da EJA enquanto grupo sociocultural que se
confronta com uma cultura outra que € a cultura escolar. As
reminiscéncias sobre as quais nos debrucamos tém sido tomadas como
regides de intersecdo (ou pontos de tangéncia) entre esses mundos
culturais, que determinam possibilidades de transito entre eles.
Entretanto, essa relacdo nao € unidirecional: a mobilizacdo dessas
reminiscéncias também € definida a partir desse transito e obstaculos

neste implicam limitacées naquela.
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Esse € um aspecto critico na EJA, pois que, sendo seus alunos
oriundos de um processo de exclusio escolar, eles se tornam, por isso
mesmo, candidatos a nova exclusdo por causa das fragilidades e das
tensbes no estabelecimento do dialogo entre seu universo cultural e o da
escola. E, também, por outro lado, terreno fértil para novas propostas de
acao pedagogica, ja que o confronto dos critérios, processos e produtos
desses universos, gera questionamentos e demanda atitudes corajosas de
reavaliacao e transformacao de principios, propositos e estratégias do
pensar ¢ do fazer educativo. Questiocnamentos e demandas que se impdem

a educadores e educandos, sujeitos da escolarizacao.

3.3.4 Reminiscéncias e estratégias argumentativas

C enfoque que temos dado a discussao da mobilizacdo de
reminiscéncias para prover alunos da EJA de recursos estilisticos do
género discursivo da Matematica Escolar leva-nos a considerar as
lembrancas “ndo apenas ocasionadas pragmaticamente, mas também
estruturadas e organizadas intrinsecamente para lograr certas modalidades
concretas de agdo pragmdtica” (MIDDLETON & EDWARDS, 1990,p.52).
Nessa perspectiva, o que as reminiscéncias da Matematica Escolar
resgatam € constroem ndo se limita a uma série de conceitos ou
algoritmos, mas se estende ao (e se impregna do) “discurso em si mesmo:
as formas de falar sobre as coisas, referéncias, avaliagbées ou critérios
avaliativos compartilhados, como descrever e narrar, de que forma
selecionar os critérios e como oferecer versées mais ou Menos interessantes

ou convincentes” (p.57) — enfim, as “maldade da linguagem”.

©2 “... olvido por silencio, u olvido por soledad, u olvido por desconexion. La contrapartida
obvia a tal olvide es la incapacidad de relacionar las propias acciones con aquellas de los
colegas, cosa que deriva en un intmismo protector.” (ENGESTROM, BROWN,
ENGESTROM & KOISTINEN, 1990, p.16 1



Para falar {ou escrever)] Matematica, os alunos fardo uso
desses recursos retéricos, compondo e formatando com eles as estratégias
argumentativas e poéticas requeridas por seus propositos discursivos. Nas
sessdes anteriores, tomamos algumas dessas estratégias implementadas
na realizacac de intuitos expressivos (semantico-pragmaticos) que moviam
os sujeitos em sua participac@o no jogo interlocutivo. Se o enfoque que
lhes conferimos ali procurou denotar de modo especial sua natureza
poética, quUEremos agora focalizar recursos mais claramente persudsivos,
identificados na mobilizacdo de estruturas tipicamente argumentativas ¢

freqlientes no discurso matematico.

Segundo BANKS-LEITE (1996), se nos pautassemos por uma
teoria. padrdo da Argumentacao, centrariamos nossa atenc¢éc na
identificacao e analise de “articulacdes lingdisticas, marcas de
encadeamentos, expressoes argumentativas, conectores € operadores
argumentativos” (p.92] aos quais se atribuiria a funcao de “introduzir a
argumentatividade na estrutura semantica das frases’ (p.92). Ainda que
nao se pretenda aqui aprofundar no campo da(s) Teoria(sj da
Argumentacdo, cumpre ponderar que, diante das escolhas que até agora
foram feitas na urdidura desta analise e pautando-nos nas consideracoes
sobre Argumentacdo que buscamos no trabalho daquela autora, seria
pouco adequado restringir a responsabilidade pela realizacao do intuito
argumentativo dos enunciados a introducéo de determinados termos ou
expressoes, como se observassemos enunciados compostos de frases que,
sem tais articuladores, fossem desprovidas de valores argumentativos. Por
isso, nossa reflexdo procura iluminar a intencac argumentativa da
enunciacdo, realizada na escolha do género, € em cuja operacionalizacéo o
sujeito mobiliza a memoria social também para prové-lo de recursos

linghiisticos adequados ao seu querer-dizer naquela situacéo discursiva.

No entanto, nao se pode desconsiderar que determinados

operadores argumentativos  $ao tradicionalmente frequentes 10S



enunciados matematicos e, de certa forma, os tipificam, sendo, pois, sua
ocorréncia de interesse quandc se pretende analisar a mobilizacdo do
genero discursivo da Matematica Escolar. Aos préprios alunos, nao lhes
escapa esse efeito de tipificacdo como discurso de Matemdtica que tais
expressoes desencadeiam nos enunciados; e talvez seja nesse sentido que
0s sujeitos muitas vezes os resgatam, menos para empreender um
encaminhamento de argumentacdo matemética do que para caracterizar
um falar matematico. E o casoc da introducio de uma estrutura tipica dos
enunciados de teoremas (“Se ...., entdo ...”) numa daquelas tentativas gue
faz Anastacio para decifrar a expressac do Conjunte dos Numeros

Racionais escrita na lousa pela professora:

#13/4/99

686. Anastacio: 'a pertence a...

687. AC: Pertence, ndo pertence, equivalente...

688. Anastacio: ‘o’ pertence ... a quem?

689. Prof*: E o ‘zé’ o conjunto dos numeros inteiros, né.
690. Anastacio: 'a’ pertence a ‘zé’, ‘bé’ pertence a ‘zé’.
691. Tomaz: ‘bé’ perterice a ‘zé’,

692. Anastdcio: ‘a’ unido com ‘bé’... ...

693. Prof®: Tem unito ali?

694. Lu: Ndo.

695. Anastacio: Se ‘a’ pertence a ‘zé’, entdo...

696. Prof*: Aqui ‘bé’ pertence a ‘zé’...

697. AC: Asterisco.

Embora o texto matematico tivesse uma intencao
declaradamente descritiva (definir/apresentar a composicdao do conjunto
dos Numeros Racionais] e sua “traducdo” esperada ndo previsse a
introducao daquela expressdo argumentativa, pelo menos regendo o “a
pertence a Z&€”, ndo € sem intencionalidade que Anastacio compde o
enunciado do turno 695. Ele elege uma organizacio frasal que ele e,
presumidamente, seus interlocutores {em particular, a interlocutora
privilegiada naquela situacéo, a professora, que é quem ali estd na posicdo

de aferir a adequacdo de sua resposta e conferir-lhe legitimidade)
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reconhecem como proprios do discurso matematico. Se aguela construcéo
o encaminha ou ndo para a resposta “certa”, isso parece Ser menos
importante {0 aluno néo insiste nessa via) do que lhe permitir apresentar
uma resposta adequada: naquele jogo interiocutivo, a corregdo da resposta
teria menos valor e, por isso, regueriria menos investimento

argumentativo, do que a respeitabilidade do enunciado que a veicula,

3.3.5 Discutindo procedimentos: recursos e principios argumentativos

Quando, entretanto, esta em discussdo a construcdo, a
descricdo ou a justificacao de um procedimento (ja4 ou a ser}] adotado pelo
aluno, sua motivagao para explicitar e procurar recursos para desenvolver
uma linha intencional e estruturalmente argumentativa parece
incrementar-se. Nessas situagoes, os sujeitos acionam uma diversidade de
argumentos que julgam aceitaveis e valorizados na negociacéo de sentidos
gue se configura no e pelo processo de ensino-aprendizagem da
Matematica. E nessa arena que se definem os recursos por meio dos quais
se compdem as estratégias argumentativas. Os alunos sabem que, nesse
jogo, vale apoiar-se no que esta escrito (no livro, na lousa, no caderno); na
alusdo a uma regra ou numa analogia com um padrido conhecido; na
generalizacido ou na restricio de condicdes; na representacio grafica ou
numa situacao concreta em que o procedimento matematico se aplicaria;
na apresentacio de um exemplo, de um contra-exemplo; ou numa prova
por inversdo. Tais argumentos, por sua vez, propiciam e demandam a
selecao das possibilidades de estruturacéo e composicdo discursivas, gue
se define a partir do género escolhido, mas que €&, por sua vez, 0 que o

estabelece.
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» “E certo porgue estd na lousa”: defendendo uma estruturacioc

candnica do didlogo instrucional 52

# 16/4/99

194. Tomaz: Trés nonos é a mesma coisa que um terco?

195. L A Erika ensinou isso pra gente.

196. Prof™: O gue voceé falou? Trés nonos é a mesma coisa que um terco? E?
197. Tomaz: Nao, porque eu 16 vendo o sinal de igual...

198. Pesg.: E oundo é?

199. Prof*™ E ou ndo é? Estou certa ou estou errada?

200. Tomaz: Eundo sei, caral Eu 16 perguntando pra mim copiar.

201. Prof®: Nao, mas agora eu estou perguntando pra todo mundo. Eu estou certa
ou eu estou errada?

202. ZE: O eu copiei do jeito que esta la. Acho que estd certo: vocé pos igualdade
la.

203. Prof*: Nao, mas agora matematicamente falando. Fu estou certa ou estou
errada? Trés nonos ¢ igual a um terco?

E proprio da cultura escolar conceder valor de verdade ao que
o professor diz e, principalmente, ao que ele escreve. As atitudes de Tomas,
querendo certificar-se de que o que esta escrito na lousa {embora lhe
pareca estranho) esta correto, e de ZE, considerando correto justamente
porque esta escrito na lousa, fundamentam-se nessa mesma aposta na
infalibilidade do que € dito, ou pelo menos do que é escrito, pelo professor.
E para preservar essa infalibilidade da palavra escrita que Tomadas confere
se néo houve equivoco no registro na lousa antes de copiar em seu
caderno; € por confiar nela que ZE se esmera na reproducao fiel do que
fora escrito pela professora. E é ainda com base nessa infalibilidade que
esses alunos reagem & duvida lancada pela professora quanto a igualdade
entre as fracdes que ela mesma escrevera serem iguais. O desabafo de
Tornas no turno 200 e as explicacées de ZE no turno 202 sugerem uma
tentativa de reconduzir a interacdo discursiva a estruturagao que lhes

parece mais adequada a4 sua concepcdo de um processo de ensino-

% Numa aproximacdo de uma versio recente da Teoria da “Argumentacéo dentro da
Lingua®, cada uma dessas sessdes poderia ser considerada como referindo-se a urn topos
argumentativo caracteristico do discurso da Matematica Escolar, ou seja, um principio
que rege a argumentacao subjacente aos enunciados (cf. BANKS-LEITE, 1996, p.79)

3
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aprendizagem: o aluno apresenta sua indagacao, a professora responde, ¢
aluno se fia na resposta da professora. Apesar de a duvida da professora
ser antes uma estratégia didatica de avaliacao da compreensao de seus
alunos do gue uma indagagao real para a qual ela ndo teria resposta, esses
sujeitos nfo se prestam A& “encenacdo” proposta pela professora e
reivindicam que cada qual assuma seu papel tradicional no jogo
instrucional: a professora escreve as informagbes corretas, e os alunos

copiam.

e “Eu fiz diferente”: pedindo licenca para tecer um raciocinio

auntonomo

Ha opoertunidades, entretanto, em gue os alunes se aventuram
em raciocinios ¢ estratégias autbnomas e cusam ainda submeté-las a
apreciacao dos interlocutores, em especial, da professora (e, nessas cenas,

também da pesquisadora), cuja avaliagdo tem, mnaquela situacio

discursiva, peso de veredicto.

#9/3/99

1182. AC: Eu fiz diferente [a adicao 1/5 + 3/10 |. Eu faco assim 6: eu pego, por
exemplo, o cinco e multiplico por quatro, por exemplo, da vinte; eu pego dez
multiplico por dois, também da vinte; ai eu acho equivaléncias embaixo. O
resto eu multiplico. Bern mais facil.

1183. Profa.: Entao as equivalentes dessa de denominador vinte...

1184. AC: vinte...

1185. Profa.:..seria como?...

1186. Pesq.: [que estd ao lado de aluno | O que gue ia ficar ern cima?

1187. Profa.: [falando quase que sirmultaneamente com a pesquisadora | O que
que 1a ficar em cima?

1188. AC: Em cima eu 1a ter gue multiplicar a mesma coisa: um por quatro...

1189. Profa.: isso.

1190. AC: ...seria guatro, que € a mesma multiplicagao...

1191, Profa.: Ta...

1192. AC: ...0 mesmo jeito ali também...

1193. Profa.: Hum.

1194. AC: ...seria trés vezes dois, no case: seis.

1195. Profa.: Entdo aqui term uma, uma solugdo, tem gue ver... [aluno comega a

falar]
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1196. AC: Talvez tem wm jeito mais facil que isso ainda, né, esse ai ficou muito
grande.

1197. Profa.: E tem o jeito da Sénia que seria, da, da...
1198. Pesq.: Lourdinha.

1199, Profa.: Lourdinha. Que seria qual denominador que ela ia usar ali? Qual
foi o seu denominador?

1200. Lowurdinha: Foi cingienta...

1201. Profa.: Foi cingiienta, né? Al agui em cima seria qual?

1202. Lourdinha: cinco, [corrigindo-se | dez.

1203. Profa.: E, agui é né, multiplicou aqui por dez é cingilenta...

1204. AC: E tem que ser igual, se ndo ndo da.

1205. Profa.: Isso. E se é eguivalente mudtiplicou por cinco deu cinglienta;
multiplicou por cinco ia dar guinze.

1206. Pesq.: Quinze. Quanto gue deu ali usando vinte-avos?

1207. Profa.: Quanto que deu a soma?

1208. Seu Antonio:Dd... dez vinte-avos.

1209. Pesgq.: Dez vinte-avos... Quanto que deu usando ali?
1210. Seu Antbdnio:Vinie e cinco cingiienta-avos.

1211. Pesg.: Deu igual gente?

1212. Aluno: Deu ndo...

1213. Pesq.: Deu ou ndo deu?

1214. Aluno: Ndo...

1215. Pesq.: Quem é o dez vinte-avos no fundo do seu coragao?... .. [alguém faz

um comentario] Quem & o dez vinte-avos no fundo do seu coracéo? E 0...7
Simplifica dez vinte-avos...
1216. Aluna: Um meio!

1217. Pesq.: O um meio... Simplifica vinte e cinco cingitenta-avos. ..
1218. Um grupo: Ah....

Nessa cena, AC apresenta uma estratégia para adicionar
fracdes diferente daquela apresentada pela professora. Embora nao se
utilizem os nomes dos termos para apresentar um procedimento geral,
preferindo-se explicar “por exemplo”, a mudanca do tempo do verbo (“eu fiz
diferente, eu fago assim”) sugere um procedimento (a ser} utilizado para
adicionar fragbées e ndo apenas para fazer aquela adi¢do proposta pelo
exercicio em questdo. AC também emenda & descrigdo de seu
procedimento uma avaliacdo de sua operacionalidade que € também uma

justificativa, de alta valorizacdo no discurso pedagogico, para que seja
adotado: “bem mais facil”.

Nos turnos seguintes (1188; 1190; 1192, 1194, e, novamente

no turno 1204)), AC introduz estruturas que indicardc a consciéncia do

278



locutor ¢ a adverténcia para os interlocutores de que se trata de um
procedimento regido por regras de cujo cumprimento depende o sucesso
de seu emprego (“eu ia ter que multiplicar a mesma coisd”, adverte; “que é
a mesma multiplicagGo’, justifica; “o mesmo jeito ali também?, insiste; “no
caso, 67 exemplifica; “se ndo, ndo dd”, ameaca). Advertir quanto a
existéncia e a importéncia das regras; justificar procedimentos, baseando-
se nelas; insistir no seu cumprimento; exibir casos particulares de sua
utilizacio; e alertar quanto as consegiiéncias de seu descumprimento: sao
atos tipicos do discurse de quem ensina Matematica €, como um reflexo,
de quem gquer mostrar que aprendeu (também pela apreensdao da
estruturag@o caracteristica desse discurso). E AC nao se faz de rogado,
embora esboce uma critica ao proprio procedimento, na qual se encerra a

suspeita de que hgja um outro melhor porque menos longo.

Os enunciados de AC e de Lourdinha, entretanto, nio sugerem
duvidas sobre a corregdo de seus procedimentos, o que contrasta com o
silencio desconcertade diante dos resultados aparentemente dispares
(10/20 e 25/50}). A pesquisadora expbe o estranhamento (“Deu ou ndo
deu?”} e sinaliza uma estratégia para a solucdo: “simplifica”. A

compreensao (e ¢ alivio) do grupo manifesta-se por um expressivo “Ahr.

¢ “Mas fazendo a conta da é assim”: a primazia do modelo sobre

o real

[Quando a professora propés a adigcdo 1/3 +1/2, os alunos apresentaram como
solugdo 3/3 e 2/ 5. Para ajudar na avaliacao das respostas, a professora desenhou
na lousa trés barras de mesmo tamanho assinalando em cada uma delas 1/ 3, e
2/5.]

#9/3/99

944. /Pesq.: [Depois que a professora desenha] E ai, vocés acham que pode ser
dois quintos? Vocé acha que um meio mais dois tercos pode ser dois
guintos?

946. Cezarina: Ndo... ndao tem légica ndo. Ndo pode ser ndo... AL, ai, ai... Ala um
tergo mais. ..

279



847. Orilanda; trés...

948 Cezaring: ...com meio...

949, Orianda: trés ...

950, ZE: Ndo da ndo...

951, Cezarina: Nao da... .

952. Pesq.: Vocés acham que pode ser?
953. Profa.: Pode ser?...

954. Pesq.: Eu vou pegar aguela parte um terco, vou juntar com um meio e vai dar
dois guintos?

955. Profa.: Com essa vai dar dois quintos?

956. Um grupo: Ahda...

957. Aluna Somando, né...

958. Pesq.: Ndo, olha pelo desenho, vé se isso da certo.

959. Profa.: Esse pedago com esse pedago vai dar dois quintos?

960. Cezarina: Ndo dd nao...

961. Orlanda: Ndo.

962. Neuza: Ali, ali & ali é... meic mas ali temn que ter...

963. Sonia: Ah ndo, da sim, da se voce somar um com o outro.

964. Pesg.: Nae, mas olha se na realidade isso té dando certo.

965. AC: (Para Sonia) Ndo, o tamanho ld, vé se ta dando tudo certinho.

Nessa cena, os alunos sio confrontados com duas
possibilidades de resolver a questdo da adi¢do, cada uma das quais
assentada sobre um argumento diferente. De um lado, estd a interpretacio
do que as fragbes representam, recuperada pelos desenhos que a
professora exibiu na lousa. De outro, esta a sugestdo dos simbolos
impelindo o sujeito a uma opg¢do por um algoritmo simplificado com
procedimentos e resultados desvinculados de qualquer interpretaciao que

se possa remeter as noc¢oes de fracao e de adigio.

Embora na execucdo de exercicios, em oportunidades
ulteriores, muitos alunos acabem sucumbindo A tentacéo de “somar em
cima ¢ embaixo”, naquele momento, diante da incompatibilidade entre o
resultado da operagao efetuada dessa maneira e o que se depreende
conjugando a nogéo de adicio com a interpretacdo geométrica das fracoes,
boa parte do grupo tende a acatar as evidéncias do desenho. Ha, no
entanto, aqueles que, como Sénia, ndo consideram a necessidade de que a
manipulacdo dos simbolos € o estabelecimento de um algoritmo estejam

sujeitos a regras ditadas por uma realidade que lhes seja exterior. A
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argumentacio de SoOnia (na gual a aluna insistira em varias situacgoes
posteriores em que se discutirem exercicios envolvendo adicédo e subtracéo
de fracoes) pauta-se na autoridade e na independéncia da conta, valores
que certamente se estabelecem a partir de uma abordagem escolar da
matematica que concede uma énfase exagerada aos algoritmos em
detrimento de um tratamento mais conceitual em que se procuraria, no

minimo, atribuir referéncia e significado 4s manipulacdes simbolicas.

O apego dessa aluna a essa forma de efetuar as adicdes de
fracdes, por ela declarado nas interagdes verbais de sala de aula, cu esse
mesmo apego cultivado por muitos de seus colegas, menos explicito nos
embates orais, mas recorrente na execucio dos exercicios, remonta aos
modos de conceber a Matematica e o fazer matematico, préprios de uma
determinada orientacdo da abordagem escolar, tradicional e ainda
freqiiente, e gue emergem da memoria social que abastece o sujeito de
critérios e justificativas para suas tomadas de posiCio nesses jogos
interlocutivos. De qualquer maneira, é no confronto com os argumentos
dos outros colegas ¢ da professora, efetivamente veiculados em enunciados
realizados, ou tao-somente presumidos pelos interlocutores, que se
determina a estruturacdo das sequéncias de enunciados, que conforma o
discurso. Ali, a escolha das alternativas efetuada pelo aluno passa a
demandar uma exposicdo de motivos (dd ... se vocé somar um com o outro;
ndao ... o tamanho ld, vé se ta dando tudo certinho), que revela mais do que

uma opc¢ao circunstancial por um procedimento: define uma posicao de

sujeito.

s “Se fosse ...” : partindo do conhecimento compartilhado

Da mesma forma, os alunos assumem como sujeitos o
encaminhamento do discurso gquando, a partir do conhecido e

compartilhado, consideram-se aptos a tecer uma sucessao de argumentos
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que permita deduzir ou justificar um resultado nove — que é, basicamente

¢ procedimento de uma demonstracio.

#9/3/99

387. Proja.: Neusa ...

388, Newza: Lu ndo consegui acompanhar ...

359. Pesq.: A pergunia, ele chutou uma fracdo ai, cento e sessenta noventa-avos,
isso € mais do que um inteiro ou é menos do que um inteiro?

360. Lu: E rnais, bem mais.

361. Profa.: Do que um ou do que dois?

362. Orlanda: E mais do que um e menos do que dois.

363. Pesg.: Ndo, Neusa?

364, Neuzua: Pode deixar... Vamo voltar ali ...

365. Pesq.: Nao ...

366. ZE: Se fosse cento e oitenta, seria dois inteiros, nao & isso?

367. Orlanda: Como cento e sessenta ¢ menos gue cento e oitenta ...

368. Lu: Da menos. E que é noventa avos.

Nessa cena, uma aluna tem dificuldades para compreender
uma comparacdo de fragdes e ensaia desistir dessa compreensio. Os
colegas assumem a explicacdo: tecem-na a partir de um conhecido que eles
supdem compartilhado (“Se fosse cento e oitenta, seria dois inteiros, néo é
isso?”); desenvolvem-na por meio de argumento que acreditam irrefutavel
por aquele grupo (“Como cento e sessenta é menos que cento e oitenta”); e
reforcam-na com um esclarecimento em resposta a uma davida
presumida, néo verbalizada por Neuza, mas que eles supdem ser a origem
do estranhamento e da conseqliente dificuldade na compreensfo: como
que uma fracdo com nimeros tao grandes é menor do que 2 (dois)? (“E que
€ noventta-avos”). Ao se permitirem presumir o que é conhecido, aceitavel
ou estranho para seus colegas, os alunos da Turma 18 se entendem como
“comunidade de conhecimento” (ORR, 1990). Essa comunidade se funda
na “compreensao compartilhada da memdéria comunitarias*”(p.191) forjada a
partir de trajetérias escolares vivenciadas individualmente, mas que se

identificam nas representactes construidas e/ou preservadas nas quais
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referenciam suas relacdes atuais com a cultura escolar. Essa identificacdo
subjaz ac jogo discursivo, conformando as respostas e as indagacoes

presumidas, objetos e modos de conhecer, que definem a (e se redefinem

na) realizacdo do discurso.

e “Eu ja sei que sempre ..” X “Eu estou dizendo naquelas

condicdes ali”: generalizacio & restricdo

Nas duas cenas que apresentamos a seguir, alunos tomam a

palavra para explicitar regras que eles proprios conseguiram conceber ou

depreender para um determinado procedimento.

Cena 1:

#9/3/99

604. Tomaz: Se eu tiver dificuldade também pra encontrar o resultado do
denominador, ela, é s6 ela pegar qual resultado e qual o niimero ela estd
dividindo no numerador e denominador, se ela tiver dificuldade ela pega o
numero, ¢ divisor que ela esté usando e soma com o numerador que ela vai
achar o resultado, quer dizer...

605. Pesq.: Ah, mas ali $6... Hum. Desculpa. ... Isso s6 deu certo sé ali.

606. Tomaz: Ta...

607. Pesq.: Ali foi coincidéncia... [AC rif

608. Tomaz: Ndo, mas...

609. Aluna: Mas somar o qué?...

610. Tomuaz: Ndo mas, eu falo assim, naquele case ali, ali ta simples...

611. Aluna: ... Com que?

612. Pesq.: Ah, ta.

613. Tomaz: ..ta simples e ela tem dificuldade, entdo ela, o que que acontece,
quarenta e oito € vinte e quatro duas vezes...

614. Pesq.: Hum.

615. Tomaz: S6 que ela, entao qual gue é o divisor que ela estd usando, vinte e
guatro, ndo €r

616. Pesq.: Hum hum.

617. Tomaz: Entdo o que ela, o gue que vai acontecer? Ela vai somar o quarenta
e oito mais vinte e quatro, ai ela vai achar setenta e dots.

618. Pesq.: Hum hum.

619. Tomaz: Quarenta e oito ndo é vinte e quatro duas vezes?

620. Pesq.: Hum hum.

621. Profa.: O Tomds, eu posso uma...

64 ORR(1990} refere-se & meméria comunitaria como sendo “aquilo conthecide por todos
ou pela maioria dos membros competentes da comunidade™; “o conjunto operativo de
conhecimentos que compartilham” (p.187),



622, Tommaz: Entdo setenta e dois, ela vai descobrir gque setenta e dois € vinte e
quatro trés vezes. Entao, ela olha o denominador.

623. Profa.: O Tomds, sé que aqui a gente ja conhece o vinte e quatro, a gente...

624. Tomaz: Nao, Erika, eu sei...

625. Profa.: ..jd sabe gue & o vinte e quatro que vai dar certo. E se a gente ndo
corthecer?...

626. Tomaz: Ndo... mas eu disse naguelas condigoes ali...

627. Profa.: Ndo... éclaro...

628. Gilda: Isso estd igual aquela operagcdo que ela faz, a gente de cara ja acha
gue & nove...

629, Temaz: Eu estou dizendo naquela condi¢do ali...

630. Gilda: Trés vezes trés é nove e nGo é...

631. Pesq.: AW

632. Gilda: ..né, é igualzinho se forem buscar, se vocé ndo tiver o raciocinio for
usar de cara assim da errado.

Cena 2:

#9/3/99

767. Sonia: Eu consegui entender uma coisa assim, quer ver, vocé estava
falando de voltar ... Entdo toda vez que vai fazer essa fracdo a primeira
coisa que faz é partir, se, a primeira, a primeira vez, por exemplo, .. a
primeira coisa que vai fazer [alguém arrasta uma cadeira ou carteiral €
dividir entdo sempre primeiro val ser dois, por issc € que sempre divido por
dois? Porque a primeira divisdo se torna dois? ...

768. Profa.: Como assim?

769. Orlanda: Assim 6. [Falando junto com Sénia] Ela falou assim. S6 porque a
divisdo ¢ em dois, sempre vai dividir em dois. Nao é nao, uai. [Orlanda e
Sonia estdo falando ao mesmo tempo]. Eu marguet bobeira que eu peguei e
dividi em oito, esqueci, dividi em oito, tinha que dividir o qué? S6 no meio,
aqui e aqut.

770. Pesq.: Hum hum.

771, Orlanda: Mas ndo é isso que voce falou ...

772. Sénia: ... [Falando ao mesmo tempo em que Orlanda falal descobri que parti
e virou dois, ndo tem mais necessidade d’eu usar o, isso dai o desenho,
entendeu, ai eu ja sei que sempre eu vou dividir por dois, exceto quando for
numero impar.

773. Pesq.: Isso pra simplificar.

774. Profa.: Isso € pra simplificacao.

775. Pesq.: Mas agora voce esta somando.

776. Profa.: Agora a gente ndo estd, esta simplificando o meio e achou quatro
oitavoes? Ndo esta simplificado... [cochichos]

777. Franklin: E, o meio ja é a simplificacdo...

778. Profa.:..por meio ja esta simplificado ac méaximo.

779. Sénia: Pois é, mas eu digo assim, se todo niumerc ali ndo vai, é... aguela

parte que eu estou aprendendo é hoje, aguele dia eu ndo consegui aprender,
ndo vai é... dividir por dois? Sempre. Igual ali...
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Tomemos essa segunda cena protagonizada por Sénia. A
compreensdo da simplificagdo de fracées (que a aluna parece julgar que
esperavam que ela atingisse na aula anterior), Sénia sé a considera (e
declara) consurnada, no momento em que € capaz de conceber € enunciar

urna regra geral para ¢ procedimento, tornando prescindivel o0 recurso ao

desenho: “entdo, toda vez...”

Tomas, por sua vez, € também Gilda, na cena 1, exibem sua
compreensio da simplificacdo justamente na identificacdo das condigdes
especificas em que um procedimento particular é valido: “eu estou dizendo

naquelas condigoes ali ...”; “se for usar de cara assim, dd errado...”

Num caso e noutro, vigora o mesmo principio argumentativo
de que a generalizacdo € um valor e um objetivo na construcao do
conhecimento matematico. Por isso, a enunciagdo de uma regra geral ¢
tomada e estruturada como sistematizacdo de uma compreensao (“eu estou
aprendendo é hoje”), ponto culminante desse processo (“eu descobri que
...”), e que, de certa forma, libera o sujeito da necessidade de apoiar-se em
outras fontes de argumentos (“ndo tem mais necessidade d’eu usar o ...
isso dai, o desenho...”). Por isso, também, ela deve ser preservada daquilo
que a contradiga ou a fragilize; razao pela qual € prudente explicitar suas
restricoes ou condicoes de validade (“exceto quando for nimero impar”;
“naquela condigdo ali”) ainda que isso diminua ou relativize sua relevancia

ou aplicabilidade (“se vocé for usar de cara assim da errado’).

O principio argumentativo, entretanto, se define condicdes de
estruturacdo dos argumentos e dos enunciados que os veiculam, €
também reconstruido na realizacdo do discurso, na medida em que ©
sujeito o mobiliza enquanto participa de uma interacao de sala de aula.
Essa interacdo é marcada pelas condi¢cdes de producéo do discurso que
circunstanciam e atribuem valores especificos a esse principio, 0s quais,
por sua vez, determinam a, € s&o determinados pela, estruturacdo do jogo

interlocutivo. O ideal da generalizacao responde a necessidades



epistemnolégicas e operacionais da Matematica e, assim permeia 2a
construcéo do conhecimento matematico e do género discursivo da
Matematica Escolar. E, mais uma vez a meméria social cunhando um
modo de conhecer a Matematica, sob aspectos conceituais, procedimentais
e valorativos, moldado pelo género discursivo da Matematica Escolar, que
instiga ©0s alunos a tomarem a palavra, conceberem, explicitarem e
adotarem tais regras. Ao mobilizar a memoria social, os sujeitos se
habilitam a estruturar um modo prépric de conhecer {também 2
Matematica), e se dispéem a (e fazem questéo de} apresenta-la ao grupo ...
como quem orgulhosamente pega um mote para com ele compor — e cantar

— seus préoprios versos.

= “Eu fiz guestio de desenbar”: buscando confirmacio na

diversificacio de procedimentos

Se o estabelecimento e¢ a aplicacdo de regras - gerais ¢
infaliveis — colocam-se como procedimentos de alta valorizagdo no
mercado das atitudes matematicas, o tratamento escolar, por sua vez,
sugere sempre que se acionem possibilidades diversas de confirmacdo dos

resultados, muitas vezes ja ritualizadas, em prol da garantia do acerto.

Ja tivemos a oportunidade de observar a relevancia atribuida a
“prova pela inversa”, procedimento que muitos alunos declararam adotar
sistematicamente quando efetuam as operacdes aritméticas (especialmente
de subtracio e divisao), particularmente quando o fazem em atividades
escolares. No caso das operacbes com fracdes, no entanto, o recursoc a
inversao néo parece seduzir os alunos como estratégia de conferéncia de
resultados, certamnente porque néo depositam na execucdo de adigdes e
multiplicacdes de fragbes a mesma confianca conferida 4 da adicio e
multiplicacdo de Numeros Naturais. Para as fracoes, a tradicdo escolar
ensinou-lhes a recorrer aos desenhos, que conferem a essa expressdo dos

Numeros Racionais maiores possibilidades de significacdo, ¢ provém os
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procedimentos e resultados das operacGes com e¢las de algum criterio

(menos temerario do que a correcdo na execucdo de algoritmos

supostamente arbitrarios) para sua avaliagéo.

#9/3/99

22 Profa.: Isso, né, é uma maneira matemdatica da gente escrever umd expressao
pra representar que a gente esta qjuntandoe esses dots.

23. Cezarina: Ndo precisa de desernhar ndo, né?

24.Profa.: Ndo, se alguém precisar desenhar para visualizar melhor... Voce guer
que a gente deserthe aqui?

25.Cezarina: Fu desenhet e tudo.

26. Gilda: Também desenhei.

27.2ZE: Nao, pois €, por isso que eu te falei no inicio, podia ter desenhado, ndo
podia?

28.Profa.: Podia...

29.Pesg.: Podia... Agora, precisa? Vocé precisa desenhar, Cezarina?...
30. Cezarina: Nao...

31.Pesq.: ...pra voceé enxergar que € cinco séhimos?
32. Franklin: Eu fiz questdo de desenhar ...

33. Cezarina: Eu so estou fazendo por seguranga. ..
34.Profa.: Pra confurmar.

35.Pesq.: Ta. Mas vocé ja consegue ver isso sem o desenho... nao é, Ceza?
36. Neuza: Eu fiz pra contar mesmo...

37.Pesq.: Vocé fez pra contar mesmo? Contar dois mais trés. Vocé precisa de
desenhar pra contar? '

38. Neuza: Nao, pra contar se os pedacos gue foram retirados ...

39.Pesq.: Pois é, mas vocé precisa desse deserho pra saber quanto que € dois
sétimos mais trés sétimos?
40. Neuza: NaGo.

41.Pesq.: Nao. Vocé da conta de perceber que dd cinco sétimos.
42. Neuza: S6 na idéia da pra fazer.

Nessa cena, discute-se um exercicio que propunha aos alunos
efetuar a adicao 2/7 + 3/7. Inserem-se no jogo interlocutivo pelo menos
cinco alunos, gue tomam a palavra para assumir posicdo sobre a
conveniéncia da confeccdo dos desenhos na execucido da tarefa (de somar
fracées de mesmo denominador). Declaram, entretanto, optar pelo fiel
cumprimento desse procedimento, cuja necessidade ali se questiona.
Apesar de alegarem que “nao precisa desenhar” pois “sé na idéia da pra

fazer”, os alunos querem legitimar esse procedimento (“podia desenhar,
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ndo podia”}, ao qual parecem devotar especial aprego. Por isso, fazem
“questdo de desenhar”, ndo apenas ‘por seguranga”, “prd contar mesmo” e
confirmar {e registrar) a correcao da resposta obtida pelo algoritmo, mas
também porque “desenhar e tudo” € uma formalidade que aprenderam ser
adequado cumprir na solug¢ao de problemas (escolares] envolvendo fragoes.
Fidelidade a um ritual e, naturalmente, confianc¢a nos resultados que gera
sdo, pois, 0s argumentos gque pesardo na defesa desse procedimento,
mesmo que sua utilidade esteja sob suspeita. Forja-se com eles um
principio argumentativo particularmente adequado & estruturacdo de um
discurso que se realiza numa esfera da atividade humana {0 ensino-
aprendizagem da Matematica Escolar] em que sempre se considerou o
acerto um valor maior para ¢ qual todos devem dirigir seus esforcos, e a

tradicdo uma via segura para e€ssa busca.

3.3.6 Argumentacio e estranhamento

Num artigo sobre “A construcéo social da recordacdo e do
esquecimento”, John SHOTTER (1990} toma a concepgao de linguagem de
MILLS (1940}, segundo a qual “devemos enfocar a conduta lingtistica sem
referi-la a estados privados dos individuos, mas observando sua fungdo
social de coordenar distintas acées” (p. 439). Essa concepcao, apresentada
no contexto das prdticas explicativas, apontam para o processo pelo qual
“a pessoa converte o que de outra forma seria uma atividade chocante, sem
sentido ou indeterminada em algo familiar, sensato, determinado e
fjustificado” (SHOTTER,1990,p.140, grifo dc autor]. Nesta secao,
finalizando as consideracbes gque aqui tecemos sobre as marcas das
reminiscéncias da Matematica Escolar na construcdo do discurso dos
alunos adultos em situacdes de ensino-aprendizagem, quero mais uma vez

voltar & questac do estranhamento e das estratégias adotadas por esses
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alunos para lidar com ele, inserida agora na reflexdo sobre a estrutura

argumentativa das lembrancas e do discurso que com elas se constroi.

Tomemos, para isso, alguns flagrantes de estranhamentos que
se dao a perceber, por vezes, na producio de um unico enunciado
(naturalmente inserido num jogo interlocutivo] e, outras vezes, na
construcao de toda uma cadeia de enunciados em que as autorias se
alternam, € as intencdes ¢ estratégias se diversificam. Esses flagrantes,
colhidos no curso das aulas de Matematica da Turma 18, resgatam da
propria historia da producao do conhecimento matematico estranhezas
fundantes, negacgbes cujas negacfes geraram noves conceitos ou
transformacdes decisivas na organizacao desse conhecimento {cf. CARACA,
1951). Referem-se basicamente: a incorporagfo dos nitimercs negativos
{inteiros e fracionarios) aos sistemas de organizacao conceitual, referencial
e formal dos nUmeros, construidos pelos alunos com base nas
experiéncias vividas (inclusive as experiéncias escolares); a concepcio dos
racionais (na forma fracionaria) como um novo campo numérico (e que
contém também 08 numeros inteiros e nimeros nioc-inteiros maiores do
que um inteiro); e as possibilidades (e necessidades) da exatiddo e da

aproximacac na expressao matematica.

Nessas cenas, a construcio dos enunciados e o encadeamento
deles sao estruturados a partir de um desconforto, que demanda uma
explicacdo para repor a aceitabilidade compartilhada daquela ordem social.
Se o desconforto € produzido pelo descompasso entre uma percepcao atual
de uma idéia matematica e a organizacio forjada na meméria social do
conhecimento matematico compartilhada por esse grupo de alunos da
EJA, a explicagdo procurara naturalizar tal idéia — naturalizar também
num sentido matematico: torna-la tdo natural quanto lhes sio as idéias
relativas aos Numeros Naturais —. Assim, a explicacdo, como a estamos
tomando aqui, “ndo € uma descricio que mediante provas se pode

demonstrar certa ou falsa, mas funciona como apoio da percepcdo,
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instruindo-nos literalmente sobre como ver algo como fato comum e, ao vé-lo

assim, aprecar as oportunidades que nos oferece para a nossa acdo
Jutura”(SHOTTER, 1990,p. 140).

Mas “os motivos sdae palavras” (MILLS, 1940, p.440) e como
realizac&o lingliistica conformam-se as exigéncias do génerc discursivo.
Essas exigéncias sdo plasmadas na e pela esfera da comunicacdec humana
que oportuniza a interacado. E nela que se estabelece o campo das forcas
sociais onde se mobilizam e se estruturam esses intuitos semantico-

pragmaticos gue agui queremos analisar.

» Nameros negativos

Naquela primeira aula do segundo ano letivo da Turma 18 no
PEF, quando a professora propds a discussido da organizacdo dos
conjuntos numéricos, os alunos ja exibiam certa intimidade com os
numeros inteiros negativos (contetido trabalhado no ano letivo anterior)

que thes permitia “anexar” os negativos ao conjunto dos niimeros inteiros:

# 13/4/99

209. Prof*: ..ai onde que eu coloco esse ruumero aqui, porque falaram que 1sso
agui € inteiro, o Anténio Carlos deu exemplo de que esse niimero é um inteiro, o
menos um também é inteiro, nao €? O menos um, menos dois...

210. Anastacio: S6 que é negativo.

211. Seu Antonio:Inteiro envolve negativo, ué!.

A intervencdc de Anastacic, porém, denota uma marca
adversativa (“sé gue ..”), que nao é uma oposicdo a inclusio do ‘menos
um’, do ‘menos dois’, etc., no conjunto dos nameros inteiros, mas como
que responde a um enunciado ndc pronunciado { e que, no entanto ali
ecoa, na freqliéncia da memoria coletiva) que veicularia o estranhamento
presumido, um preconceito em relacdo ao pertencimentc dos nimeros

negativos ao Conjunto dos Numeros Inteiros.



Seu Anténio, de sua parte, reage em defesa dos direitos
democrdticos da raca dos negativos de se incluirem entre os Inteiros,
legitimado pela lembranca daquilo que ele e seus colegas aprenderam ha
alguns meses € que ele supde compartilhada a ponte de tornar
inquestionavel a inclusdc dos negativos no Conjunto dos Inteiros. Sua
estratégia, nesse caso, € marcar estranhamento justamente por ver a
inclusde questionada: “Inteiro envolve negativo, ué!”. Mas ai, Seu Antdnioc
também estd ouvindo o eco do desconforto com os numeros negativos e
gquerendo responder a ele, como se com seu “ue” replicasse a um
interlocutor resistente: “cé acha que nao, parece esquisito, mas é assim, s6,
nés jd vimos isso’.

As fracdes negativas, eniretanto, ainda nfoc gozavam da
“jurisprudéncia” outorgada pela abordagem escolar anterior. Quanto a4 sua
existéncia e ao seu pertencimento a um determinado conjunto, haveria, e
seriam permitidas, opinibes divergentes. A professora, supostamente,
estava inaugurande ali a discussdo. Na estruturacdo das explicagoes,
porém, os alunos adotariam como estratégia mobilizar recursos de
naturalizacdo, cuja aceitabilidade pudesse apoiar-se na memoria coletiva.
Sua efetividade estaria assim condicionada a capacidade de os

interlocutores desvendarem as pistas da interdiscursividade.

#13/4/99

338. Prof*: Eu perguntei primeiro, eu ndo vou ... eu perguntei primeiro! Entdo,
olha s6, tern uma outra colecao. Porque, entdo imagina, vamos entdo abrir
um pouquinho disso aqui entGo. Uma coisa: se existir, por exemplo, menos
dois tercos ... Existe menos dois tercos?... Agui 6, existe dois tercos que a
gerte falou em fragdo e tudo mais. Existe menos dois tercos?

339. Cezarina: SO se voceé sublrair...

340. Anastdcio: Dois tercos negativos?

341. Prof*: Existe? Dois tercos. Existe uma fracdo negativa?

342. Cezarina: Ndo...

343. Prof*: Vocé o qué? Fala, que vocé leu alguma coisa sobre issc gue vocé
falou? O que voceé falou, Zé? Niio existe ndo? Menos dois tercos nao existe?

344. Neuza: Existe porque se eu tirar, por exemplo...

345. Sénia: Existe porgue esse menos af pode ser usado em qualquer numero,
em qualquer, em qualquer operacdo matemdatica existe esse...
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346.
347.
348.
349.
350.

351.
352.
353.
354,
3585.
356.
357.
358.
359.
360.
361.

362.

363.
364.
365.
366.
367.
368.
369.
370.
371.

372.
373.
374.
375.
376.
377,
378.
379.

AC: E se eu falar assim 6, menos dois tergos disso...

Cezarina: Nao...

Neuza: O Cleusa. .

AC: .. .ai eu pego...

Neuza: ...se a gente pegar um copo, por exemplo, e encher e falar assim
agora eu quero que fique dois tercos menos pra mim tomar. ..

AC: E ai esse copo di...

Neuza: ... eliminar dois tercos e tomar o restante que estd rno copo? Af tem. ..
Prof*: Saiu mengss...

Neuza: ...menos dois tercos, ai ndo é negativo, ndo?

Prof®: Voce quer representar no caso a guantidade. ..

Neuzea: Uma guantidade... e tirar dois tercos?

Prof: .. .que vocé refirou do copo? Té...

Neuza: Um copo, um copo seria dois tergos, é... ele estd com dois tercos...
Prof®: A menos...

Neuza: .. .negativos, a menos da quantidade do copo?

Prof*: Hum, hum... Mas ai a Cezarina esta falando alguma coisa de
subtrair.

Cezarina: Negativo estd relacionado com, com fric, com pra baixo, ndo estd
nao?

Prof®: S6 com frio, que estd relacionado ¢ negativo?

Cezarina: Ndo compra e venda também, com jogo também, né, igual...
Neuza: E saldo bancario. .

AC: Menos dois reais, menos...

Prof*: Quando a pessoa fala estou no vermelho...

Um grupo: E...

Neuza: Saldo bancario tem dessas coisas.

Edmilson: Saldo devedor.

Seu Anténio:O Cleusa, e o meu salario também que cada dia que passa
estd... [faz um gesto com a mdo mostrando gue estd pequeno | [ri]

Prof®: O seu saldrio, né, entdo, mas aqui...

Tomaz: Isso € s6 mentira.

AC: Menos dois tercos do meu saldrio, fica mais adequado...

Prof: Oi? Seu saldrio tem menos dois tergos...

AC: Tem...

Prof®: Hum, hum... Entdo vocés acham...

ALC: Pode ter isso...

Prof®: ...que existe isso enido ...

Nessa cena, oito alunos (dos quatorze presentes) se

apresentam & interacao e se manifestam explicitamente na construcéo de

uma resposta € uma explicacio para a existéncia das fracdes negativas.

A provocagao da professora, Cezarina admite relutantemente

uma possibilidade [questionada por Anastacio)] de existéncia dessas

fracoes - geradas pela subtracdo — , mas nao a desenvolve quando a



professora volta a interpor a davida. Mais tarde, quando a professora a
convoca outra vez a discussao e lhe devolve o recurso & subtracéo (que a
essa altura ja fora desenvolvido por Neusa), Cezarina abandona esse
conceito operatério dos nimeros para apoiar-se numa concepcao que toma
o “sinal” do nGmero como indicador de posicéo relativa a partir de um
referencial estabelecido (que Neusa, de certa forma, também incorporara &
sua explicagéo). A explicagdo de Ceza dirige-se no sentido de resgatar a
compreensac de numere negative que construira para os nlmeros inteiros,
baseada nas situagdes da vida cotidiana que lidam com escalas nas guais
o estabelecimento de um ponto de referéncia permite e demanda a
aplicacdo dos nlimeros negativos como expressio de determinados estados
a ele relativos. Essa abordagem foi a ténica do tratamento gue a professora
do ano anterior imprimira na introducéo dos nGmeros inteiros negativos.
Talvez por isso, varios dos colegas de Cezarina se viram reconfortados pela
mobilizacdo desse recurso, que, lhes soando familiar, os convida a inserir-

se no jogo interlocutivo.

Nao é dificil especular que, se discutissem naquele momento a
existéncia de numeros decimais negativos, o recurso utilizado por Ceza
lhes teria trazido uma resposta definitiva, visto que néo lhes pareceria tdo
estranho falar em “uma temperatura de dois e meio graus abaixo de zero”
ou “trinta € oito centavos de saldo devedor”. O recurso as aplicacdes,
quando se quer amenizar o estranhamento com fragdées negativas, porém,
nao ha de lograr sucesso, uma vez que a expressio fracionaria é cada vez
menos utilizada para exprimir os resultados de medicdes e o conseqiiente
posicionamento nas escalas. Por isso as tentativas de criar “exemplos” de
‘menos dois tercos’ em situacdes da vida cotidiana acabariam degenerando
nas manifestacdes antes de desagrado com a situacéo salarial do que na

simmulacdo de situacoes verossimeis de emprego dessa expressao.

A linha explicativa de Neuza trabalha com as idéias de

subtracao e de posicio em relacdo a um referencial, desenvolvidas numa
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situacdo simulada para gerar o “menos dois tercos”. A artificialidade da
situacdo {que se estrutura a partir de decisdes néao justificadas: “eu guero
que fique dois tercos menos”) presta-se bem a tipificacdo dos “exemplos”
escolares gque salpicam as explicacdes, ou as naturalizacoes, de conceitos
matematicos, na abordagem que muitas vezes se lhes confere na Escola .
Por isso, Neuza, normalmente cautelosa para expressar suas opinides,
investe no seu desenvolvimento, no contelido e na forma tdo adeguados a
representacdo que a aluna tem do gue seria de bom tom naquela situacac

discursiva.

Resta ainda ¢ argumento de Soénia (turno 345} conjugando
informacgbtes de sua memoria visual (algumas semanas antes ela se
confessara muito impressionada ao deparar-se com expoentes negativos,
fracOes negativas, expoentes fracionarios, etc, nas questdes de uma prova
de concurso gque um conhecido seu prestara) que, junto com um principic
generalizador, bem a seu gosto, € que ela considera de boa aplicabilidade
na estrutura do conhecimento matematico, atestam que “esse menos al
pode ser usado em qualguer niimero, em qualquer, em qualquer operacdo

matemdtica”...

Por fimn, os “hum hum” da professora néao concedem aprovacgio
definitiva a nenhuma das explicacdes, mas de certa forma as mantém na
pauta. Baseando-se nessa pauta, a professora justifica a conclusdo de que
seus alunos, afinal, “ acham ... que existe isso entdo”. Os alunos, de sua
parte, ainda que néao lhes tenha sido possivel naturalizar completamente
as fracOes negativas (pois, aquela altura, nem mesmo as fracdes positivas
teriam sido domesticadas), compartilham dos propositos de que o enredo
evolua: nao concordam nem protestam ... como se resolvessem silenciar as

explicacdes para talvez adormecer o estranhamento.
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¢ HNuameros racionais

Como observamos ha pouco, nem mesmo no campo das
fracOes positivas, os alunos trafegavam com muita intimidade. Esses
sujeitos ainda v&o sentir por um bom tempo a necessidade de referenciar-
se num desenho, ou num modelo fisico (“eu lembro sempre do queijc”) e o
que se lhes procura ensinar ndo logra estabelecer-se como algo
conquistado, demandando ser retomado umas tantas vezes até que a
“convivéncia” o torne mais familiar. Dificuldades histéricas na
compreensio ¢ na aceitacdo dos numeros fracionarios serdao ali repetidas,
como quando a professora pergunta a que Conjunto as fracdes pertencem:

“Pertence ao conjunto dos inteiros, porém divididos”, responde Cezarina.

Na cena que apresentamos a seguir, Luduvina procura
responder & pergunta da professora sobre uma eventual restricao aos
valores de ‘b’, quando a/b representa uma fracdc qualquer. A disposicao
imediata de Lu para apresentar uma resposta nos permite suspeitar de
que tal pergunta lhe pareca familiar, previsivel, como se a aluna esperasse
que fosse formulada. Seu encaminhamento, no entanto, nao se dirige para
a realizacBo dos propésitos da professora - que pretendia chamar a
atencdo para a impossibilidade do denominador nulo. As tentativas da
aluna sugerem que a questdo, que ela julgava ser a intencéo da professora
tematizar, referia-se 4 comparacéo da fragdo com o inteiro. E é a partir

dessa pressuposicio que a aluna constroi sua explanacéo.

# 13/4/99

430. Lu: Voce tem que dividir, entdo ndo pode ser menor do que o..., o de baixo
nunca pode ser menor do que o de cima, se nao como é que vocé vai dividir
pra fracionar?

431. Prof*: O de, o de baixo...

432. Lu: Isso o ‘bé’.

433. Prof*: ..o de baixo, aqui nunca pode ser menor do que o de cima. Por
exempilo... .

434. Lu: Nao é divisao?... Dois tercos. O gue que vocé vai fazer? Voceé naGo vai
dividir?

b2
S
L



435.
436.
437.

438,
439.
440,
441.
442.
443.
444,
445.
446.
447.

448.
449,
450.
451.
452.
453.
454.
4585.
456.
457.
458.
459.
460.
461.
462.
463.

464.
465.
466.

Prof®: Opa, espera ai, dois tercos. O de baixo nunca pode ser...

Anastdacio e Lu: Menor...

Prof®: Ah ta, tudo bem: dois tercos. Vamos guardar essa informacao aqui e
vamaos. .

AC: Posso colocar dez tercos também...

Pesq.: Ah

Prof™: Dez tercos. Opa, entao beleza. Vamos ver um oulro...

Pesq.: Pode...

Prof*: Hum.

Lw: Ndo, eu estou falando, o ‘bé’ nunca pode menor do gue...

AC: Pois é...

Prof®: Mas aqui, nesse, essa fracdo agui entdo nao existe nao?laponta 10/ 3]
AC: ..nesse caso ali é facil. {..}

Lu: Nao, entdo € o contrario, entdo o que eu quero dizer € como vocg€ ndao
pode ... porque se vocé pega, ai vocé ndo vai ... Nao & dividir e tirar dois
tercos? Entdo é o 'a’ que nunca pode ser menor ... Entdo agora me explica ai
entdo gque eu fiz confusao.

Pesq.: Nao. Ald, cé disse que tem la dois tercos.

Lu: isso.

Pesg.: Ai depois vocé disse, vamos la, dois tergos existe?

Lu: Existe...

Pesq.: O que que é dois tercos?

Anastacio: Dividiu em trés partes e comeu duas.

Pesq.: Pega uma coisa...

Lu: Divide em trés...

Pesq.: ...divide em trés...

Lu: ...e tira duas.

Pesq.: ...e tira duas.

Lu: Entdo, ai vocé pega la, divide em trés e como que vocé vai tirar dez?
Pesq.: Como que vocé vai tirar dez?

Anastacio: Ndo tem jeito ndo.

Lu: Entdo.

Prof®: Entdo, vamos s6 discutir uma coisinha que esta nisso aqui que eu
acho gue pode aqjudar a gente?

Lu: Ah, pode, usando os numeros...

Prof©: Tem outro jeito, entdo esse nimero aqui o...

Lu: Lembrei!l...

Luduvina traz para o palco das discussdes a condi¢do para

que uma fracéo seja prépria (“o de baixo nunca pode ser menor do que o de

ama”) como se fosse condicdo de existéncia da fracdo. Essa restricdo das

possibilidades de existéncia das fragoes (declarada de modo tdo definitivo

como sO as condicdes de existéncia sabem ser: “nunca pode ...7)

corresponde & compreensdo mais imediata que delas temos, sugerida pelo



proprio nome ‘fracdo’. O termo “Fragao” nos reporta as idéias de dividir o

inteiro e de considerar partes dele, menores do que ele.

Essa conceituacdo restrita € reforcada pela fregliéncia
privilegiada das [ragbes préoprias nas ocorréncias escolares € pelo modo
como se abordam as imprdprias € aparentes, ou condenande-as aoc
ostracismo ou apresentando-as como aberracgées da espécie. O
desconhecimento ou a repulsa as fragdoes improprias determinam a
mobilizacdo de um mesmo principio explicativo que aqui faz Luduvina
ignora-las, e mais adiante, numa outra cena, fara Sonia sugerir que numa
situacdo em que a fracdo adequada era cinco meios, a professora a
substituisse por dois guintos: “ndo é mais fdcil nao?” (turno 523 desta
mesma noite de 13/4/99). Luduvina quisera evitar o {ou responder aoj
estranhamento restringindo as condicoes de existéncia das f{ragdes; no
caso de Sonia, ele seria amenizado com o estabelecimento de uma
hierarquia da normalidade, na qual as fracdes proprias precederiam as
improéprias, cuja adjetivacao ja denuncia a inadequacdo de atenderem pela

denominacao de “fracdes”.

Diante do contra-exemplo apresentado pelo colega AC (turno
438), a primeira reacdo de Lu € duvidar de sua propria formulacao (“entdo
é o contrdrio”), como quem sO garante que exista alguma relagao
comparativa entre numerador e denominador, que pode nao ser
exatamente a que ela formulou. Mas, nesse mesmo turno, a propria
Luduvina percebe que a inversdo de sua formulagdo deixaria de fora
outros tantos exemplos sabidamente fracdes, e, 0 pior, néo corresponderia
de maneira adequada ao seu procedimento de gerar uma interpretacao da
fracao: dois tercos, por exemplo, “divide em trés ... e tira duas”. Diante do
conflito, Lu desiste momentaneamente da formulacido da explicacac, mas

nao do argumento: “entdo agora me explica ai entdo que eu fiz confusao’.

A pesquisadora entra no jogo (turno 448) e dita por alguns

turnos o ritmo da interacdo. No turno 459, no entanto, Lu se localiza
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novamente guando reencontra a razio do estranhamento que teria gerado
sua primeira formulacéo da restrigido aos valores do denominador: “divide

em trés e como vocé vai tirar dez?”. A pesquisadora Ihe devolve a pergunta.

Apoiada por Anastacio, Luduvina esta prestes a fechar questao
sobre a impossibilidade de numeradores maiores que denominadores,
quando uma mudanca no modo de conceber a fracéo a leva a reavaliar sua

posicéo: “Ah, pode, usando nimeros... lembrei”.

O salto descrito por Lu — € que € decisivo para desatar varios
dos nos que geram estranhamentos com os racionais na forma fracionaria
_ esta intimamente ligado a aceitacdo da natureza numérica das fragoes,
para além da representacac de uma quantidade associada a um modelo
fisico. Essa abstracdo, construida para os Naturais pela exposicao
freqliente as diversas idéias associadas aoc conceito de namero nos
contextos escolares e extra-escolares, parece ser um ponto critico em se
tratando das fracdes. Os alunos precisam de um certo tempo de exposicéo,
manipulacéo, reflexao, discussao e aplicacdo das varias idéias associadas
ao conceito de nimero racional (cf. FONSECA & DAVID, 1997) até que
consigam manejar os critérios que em cada situacao os ajudem a optar por

umas ou por cutras.

Se isso é uma preocupagio delicada no ensino dito ‘Tegular’,
torna-se dramatico na EJA, quando, em geral os alunos tém menos tempo
de escola, na escola e para a escola. Em particular, retomando a trajetoria
escolar da Turma 18, vamos compreendendo {ou tornando para nos menos
surpreendente) que os alunos, ao iniciarem as aulas do segundo ano
letivo, quinze dias depois do encerramento das aulas do primeiro,
declarem lembrar-se tdo pouco do que aprenderam sobre fracdes naquela
primeira etapa. Logo eles, que conseguiam resgatar lembrancas de
experiéncias escolares tdo remotas e que por sua participacao na sala de
aula davam mostras de que “acompanhavam bem” as seqiiéncias

explicativas produzidas com a sua contribuicdo. De fato, eles pareciam ter
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entendido o que lhes fora ensinado, e, inclusive, seu desempenho nos
instrumentos de avaliacdo aplicados pela professora tinham sido, em geral,
bem razoaveis. No entanto, o que eles ndo € tinham tido tempo de
identificar estranhamentos, refletir sobre eles, formula-los, compartilha-
los, e nas tentativas de superagioc, produzir explicacdes, nas quais
interagiriam lembrang¢as compartilhadas, guestionamentos confrontados,
conhecimentos co-construidos. E € nessa interagdo que se pode conformar

o acesso as “rnaldade da linguagem”.

e Resultados aproximados

Finalmente, trazemos aqgui um pequenoc comentirio sobre a
introducao da aproximacdo como possibilidade de resposta a uma guestao
Matematica. A cena que trazemos para desencadear essa discussao mostra
alguns alunos se batendo entre lembrancas e dedugdes na busca de um
meio de se transformar uma dizima periddica em fracao. E a professora

guem provocad

#16/4/99

81. Prof*: E, como € que a gente pode escrever esse numero na forma de fracao?
Lembra [a fita deu um "pulo” | E se fosse uma dizima periddica...

82. ZE: Ahisso ai eu vou ter que aprender, essa dai eu...

83. Prof®: 0i? O que vocé falou?

84. AC: Passou o ziper antes dela saber!

85. ZE: Tem que multiplicar, qualquer coisa assim?

86. Prof*: Olha aqui olha... tem alguma relacdo. ..

87. Pesq.: Ah mas assim ¢ dificil passar assim, dai pra cd.

88. AC: Ndo é€ exato, porque esse zero virgula trés ndo é exato.

89. Pesq.: Alguém lembra da manha de passar.

90. AC: Nao é exato, continua ndo sendo exato...

91, Prof*: Alguém lembra...

92. Anastacio: E aproximado.

93. AC: Continua ndo sendo exato, € wum nimero aproximado.

Parece sintomatico que, diante do estranhamento causado
pela ocorréncia de um numero infinito, os dois alunos que inserem na

discussdo a questdo da aproximacio sejam exatamente aqueles cuja vida



profissional demanda uma utiliza¢ao da Matematica mais frequente e com
maior sofisticacio. Sao também os que melhor pilotam suas caiculadoras,

sem duvida as que dispdem de maiores recursos.

AC e Anastacio estdo, entretanto, diante de algo que nao se
experiencia nas atividades cotidianas de utilizacéo da Matematica e com a
qual as maquinas de calcular ndo sabem lidar: a infinitude. A solucao para
AC e Anastacio sdo as aproximacoes, tatica valida nas situacdes praticas
em que se tem definido o padrédoc de exatidao que se almeja e que se pode
conseguir, € que jamais € absoluto. Por isso, AC e Anastacio tém tao

pouca ceriménia para optar pela solucao aproximada e abdicar da

exatidao.

Essa ndo é uma marca escolar tipica, mas é um trago muito
mais influenciado pelas vivéncias outras dos alunos adultos. Nao entraria,
pois, na composicdo das estruturas explicativas do género discursivo da
Matematica Escolar, ndo fosse a necessidade de considerarmos ¢ ge€nero
sob um ponto de vista dinamico, que, a todo momento €m que é
mobilizado, se reconstréi e, pela assimilacdo de marcas de

interdiscursividade, diversifica suas possibilidades de realizacéo.

Nesse sentido, os processos de ensino-aprendizagem da
Matematica na Educacdo Fundamental de pessoas adultas, que durante
todo este trabalho vém sendo mostrados como que se conformando as
possibilidades de um género discursivo, podem aparecer também
introduzindo nele novos temas e estilos (e estruturas), num trabalho
reciproco de construcéo, alimentado pelos recursos forjados na memoria
compartilhada de alunos e professores, que regem 0 jogo interlocutivo € o

permeiam com ecos da interdiscursividade.
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CONSIDERACOES FINAIS:
A mobilizacdo do género e as possibilidades do lembrar

Uma 1ltima cena me ocorre ainda resgatar nessas
consideracoes finais sobre a mobilizacdo do género discursive da
Matematica Escolar e as reminiscéncias dos alunos da EJA.
Desencadeada a partir do ensino de um tema para a maioria “novo”
(Diviséo de Fragoes), a cena nos remete a reciprocidade entre os processos
de resgate e construcfo de lembrancas e o exercicio e a constituicao do
género. Ali, a expressao poética que Seu Anténio, mais uma vez, confere a
suas demandas nos permite vislumbrar agora a mobilizacdo do género

como estratégia de construcao de possibilidades do lembrar.

A idéia da divisdo de fracoes foi introduzida na Turma 18 por
meio de uma situacdo de medida, dramatizada na sala de aula, com
enredo e material cenogrdfico produzidos especialmente para a ocasiao. Ao
procedimento-padrao para se executar essa operacdo (multiplicar o
dividendo pela fragdo inversa do divisor), chegou-se pela sugestdo dos
resultados de varias divisdes, obtidos através da experimentacao com
tortas de papel maché. S6 entdo, a professora propds uma série de divisoes

como exercicio de fixagdo do algoritmo.

Seu Antonio pds-se a executar a tarefa e, ao final de alguns
minutos, pediu “ajuda’ a pesquisadora. Como a professora € 0s
estagiarios, eu circulava pela sala observando o trabalho dos alunos e
prestando assisténcia a quem solicitasse. Aproximei-me ¢ de fato me
surpreendi com as divisdes todas efetuadas ... € corretamente: “Ajudar em
qué, Seu Anténio? Ta tudo pronto, ta tudo certo!” Seu Antdnio, insatisfeito,
retrucou: “Saber fazer eu sei, mas € gue eu ndo Sel conversar com esses

numeros ...”

A demanda expressa na confissdo de Seu Antodnio nos obriga a

inverter o sentido das reflexdes em que nos temos envolvido e gue vinham



focalizando a contribuicido das reminiscéncias da Matematica Escolar na
composicdo de um género proprio, tipico dos processos escolares de

ensino ¢ aprendizagem da Matematica.

A Seu Antdnio, nao lhe bastava executar mecanicamente um
procedimento, mesmo que justificado pela eficiéncia “comprovada” na
conferéncia com o resultado da situacio simulada, baseada em “material
concreto” e enredo verossimil. Nem tampouco o satisfazia a aprovacao,
decorrente do “acerto”, mesmo que conferida pela autoridade da
professora ou da pesquisadora. Para Seu Antonio era essencial saber dizer:

“multiplica a primeira pela segunda invertida”.

Mais do que obtengao ou correcéo do resultado, era, para ele,
a posse do enunciado - tipico e consagrado — de uma regra o que
legitimaria seus procedimentos. Sua enunciacio (efetivamente realizada ou
inserida no campo das possibilidades] arrancaria aquela acido de sua
circunscricao restrita a execucdo de determinada tarefa, arremessando-a
ao sistema de leis gerais, de alta valorizacio na economia das idéias
matematicas e de sua verbalizacdo. A “proruincia” desse enunciado, a que
lhe permitiria “conversar com os nitmeros”, seria, assim, para aguele
aluno e seus colegas, exercicio e expressdao da conquista de alguma

“maldade da linguagem”.

Se Seu Antonio ou outro aluno da Turma 18 precisava desse
enunciado para entender a divisdo de fracées ou para executar tais
divisdes, isso, aqui, nos parece menos relevante do que a atitude mesma
de demanda-lo. Seu Antdnio aposta que o dominio de enunciados tipicos
conferem ao seu falar € ao seu fazer Matemdtica certa autonomia €
respeitabilidade. Sua enunciacdo, de fato, redimensiona o0 jogo
interlocutivo nas interacoes de sala de aula, deslocando posicoes, e (re-
Jorganizando a composicéo de forcas retoricas ~ persuasivas e poéticas.
Nesse sentido, o locutor que, com desenvoltura, € por os ter assimilado, é

capaz de mobilizar tais enunciados detém melhores condicdes de se inserir



nessas interacdes ¢ assumir nelas posigio de sujeito. Ele gerencia recursos
mais diversificados e valorizados na negociacio de significados e com eles

arquiteta suas estratégias de inclusfo na esfera cultural da instituicao

escolar.

Além disso, ou para que issc ocorra, 0s enunciados - tipicos €
consagrados — sao compartilhados por uma comunidade de conhecimento
(e & até por isso que eles sao tipicos e consagradoes) . E essa comunidade de
conhecimento — caracterizada também pele uso do género — que o torna
reconhecivel e institui sua mobilizacdo. E, afinal, esse carater
sociocultural dos tais enunciados e sua dimensdo historica que os
inscrevem na memoria coletiva da comunidade. E, assim, permitem a

seus membros, como sujeitos, lembra-los.
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ANEXO 2
PROVA DE SELECAO PARA INGRESSO NO PROEF-II EM 1998
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS

Centro Pedagodgico - Escola de Ensino Fundamental
Projeto de Ensine Fundamental de Jovens e Adultos

SELECAQ DOS ALUNOS DAS TURMAS 18 E 19

Nome do candidato:

N° de inscricgo:

Idade MNaturalidade:

Profissdo: Local de Trabalho:

Horério de trabalho:

Ultima série que cursou: Ha quanto tempo?

Leia atentamente o texto abaixo e depois responda as questdes.

As mudancas

Quando volter em 1949, ja tinham passado 29 anos e muita coisa havia mudado. As ruas
eram as mesmas porque a cidade tinha sido planejada. Mas, havia diferenca nos prédios de chamar a

atengo. O mais alto, quando sai, tinha trés andares. A casa do Cartacho, que ficava na Rua dos

caetés, era o prédio mais importante.

Em 1949, ja existia o Acaiaca e outros edificios. Admirei muito. Ali onde era ¢ mercado
pensei em encontrar o Campo do América e achei um mercado do tamanho de um quarteirio. Onde
¢ o Palacio das Convengdes e o Campo do Atlético era um matagal. O Cérrego do Leitdio, que

passava pelo meio da cidade, estava canalizado.

Naquele tempo ndo havia televisdo nem radio, sé6 um jornalzinho que saia de vez em
quando. As pessoas sabiam menos das coisas. A televisdo veio para o Brasil em 1954. Em frente 3
vitrine da Casa Guanabara, as pessoas paravam e assistiam. Com o tempo, o filho e a nora
compraram uma Philco para minha esposa. Nao ligo muito para a televisio. Pego uns noticiarios de

vez em quando e futebol, quando ha jogo bom.




Achei a Pamputha uma maravilha. Naquele tempo era tudo limpo. Nio havia esse negocio
de mais da metade da lagoa ser invadida pelos aguapés. A igrejinha do Niemeyer eu achei bonita,

moderna, muito diferente. As pinturas do Portinari também.

O quarteir@o onde fica a igrejinha de Santo Anténio foi o primeiro cemitério de Belo
Horizonte. Fui a enterros ali. Depois, fizeram o cemitério do Bonfim e ele ficou abandonado. Entéo,
cresceu mato, piteiras, garca-peixe e havia muita rolinha. Ia de bodoque ao cemitério cacar rolinhas

nas sementes de magndlias. Era da semente que os sabias gostavam.

Até 1920, a cidade era pequena. Nio tinha problema de transito, havia trés automéveis. Duas
baratinhas: uma do diretor da fibrica de tecidos, doutor Cristiano, e a outra do doutor Chagas. O
Coronel Sebasti#o de Lima tinha um carrfio preto. O resto eram carrogas, umas vinte carruagens e
nada mais. Podia-se dormir no meio da rua, que nfo havia problema. $6 me lembro de um caso

estranho. Onde ¢ hoje o mercado, encontraram um homem enterrado que tinha sido assassinado.

Nos primeiros vinte anos da minha vida, no me lembro de ver mendicancia na cidade.
Havia um tarado chamado Chico Ti&o, que sempre andava pelas estradas, batendo com uma
enxadinha. Mais tarde, havia uma mulher débil mental que andava pelas ruas e suspendia a saia. Era

um escdndalo. Essa mendicincia que se vé hoje ndo existia naquela época.

QUESTOES:

1. O texto acima € um depoimento do Sr. Amadeo Luciano Lorenzato. Ele fala de

mudancas ocorridas numa cidade. De que cidade o Sr. Amadeo esta falando?

O que, no texto, deu a vocé a “dica” para saber de que cidade ele esta falando?



2. Este depoimento foi dado pelo Sr. Amadeo em 1991. E admirdvel que ele se recorde de

tantos detalhes! Quantos anos se passaram entre o seu retorno 2 cidade e a epoca em
que ele deu este depoimenta?

3. Em que ano o Sr. Amadeo deixou a cidade?

Como vocé descobriu que ele partiu nessa data?

4. Cite uma mudanca que o Sr. Amadeo reparou na cidade guando ele voltou, em 1949,

5. O Sr. Amadeo observou também que algo nde havia mudado. O que foi?

Por que isso nao mudou?



6. Nos anos 40, Belo Horizonte se tornou um dos mais importantes polos
industriais do pais.

0O numero de industrias passou de 748 para 1418,
Quantas novas industrais surgiram na cidade nesse periodo?

(Escreva o que vocé fez para encontrar esta quantidade )

Em 1939, a industria da cidade produzia Cr$ 86 milhdes.
Em 1948, o valor da producgéo industrial era 6 vezes maior, ou seja a
industria j& produzia Cr$ mithdes.

{compiete)

{Escreva o que vocé fez para encontrar este valor)

De 1939 até 1948, a indUstria gerou 8720 novos empregos.
Em 1939, eram 10589 trabalhadores na indUstria.

Quantos trabalhadores na inddstria haviam em 19487

(Escreva o que vocé fez para encontrar essa quantidade)
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8. Ha guanto tempo vocé conhece Belo Horizonte?

Escreva um pequeno texto contando aiguma mudanca gue vocé observou
na cidade entre o tempoc em gue vocé a conheceu e os dias de hoje.

No seu texto, deve ficar claro como era antes e comoe é agora.

Vocé deve ainda comentar os motivos que vocé considera responsaveis por

essa mudanga.

Dé também a sua opinido, dizendo se essa mudanca melhorou a vida da
cidade ou n&o.

9. No proximo dia 12 de dezembro, vamos comemorar o Centenario da
inauguracdo da Cidade de Belo Horizonte.

Em que ano Belo Horizonte foi inaugurada?
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“FOLHAS CHEIAS DE MATEMATICA”
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ANEXO &5

TRILHA SONORA DAS SESSOES

MARIA, MARIA

Maria, Maria é um dom, uma certa magia,

Uma forca que nos alerta.
Uma mulher que merece viver e amar
como outra qualquer do planeta.

Maria, Maria é o som, é a cor, é ¢ suor,

€ a dose mais forte e lenta

de uma gente que ri Quando deve chorar
€ nap vive, apenas aglenta.

Milton Nascimento e Fernando Brant

Mas € preciso ter forga, € preciso ter raca,
& preciso ter gana, sempre

Quem traz no corpoe a marca,

Maria, Maria, mistura a dor e a alegria

Mas é preciso ter manha, é preciso ter
graga,

é preciso ter sonho, sempre

Quem traz na pele essa marca

possui a estranha mania de ter € na vida

ANTIGAMENTE

Antigamente, Quando eu me excedia
Ou fazia alguma coisa errada
Naturalmente minha mae dizia:

Ele & uma crianca, nao entende nada
Por dentro eu ia satisfeito e mudo

Fu era um homem ¢ entendia tudo

Robherto e Erasmo Carlos

Hoje 6 com os meus problemas,
Rezo muito mas eu nac me iludo
Sempre me dizem quando fico sério
Ele é um homem e entende tudo

Por dentro com a alma atarantada
Sou uma crianca, nfo entendo nada.

QUEBRA-CABECA

Faca o jogo da memdria
Contando toda sua histéria
Todos querem ouvir

Vocé temn muito pra dizer

E importante crer

No que vocé sonhou um dia
Nao importa quando

E n&o importa mesmo gquando
Vocé descobriu

Que o mundo é somente um
Quebra-cabeca,quebra-cabeca,quebra-
cabeca

413

Siga continue indo

Seu munde lindo construindo
Nao se desespere

Existe um mundo coerente
(Que vocé pressente

No riso puro da crianca

No beijo do amante

E na procura incessante

Da verdade sua

E que ninguém Ihe roubara
Nao esmoreca, néo esmoreca,
cabeca

quebra-



I
Tem dias que a gente se sente
Como quem partiu ou morreu
A gente estancou de repente
Ou foi o mundo entdo que cresceu
A gente guer ter voz ativa
No nosso destino mandar
Mas eis que chega a roda viva
E carrega o destino pra la

il
A roda da saia, mulata,
Nao quer mais rodar nfo senhor
Nao posso fazer serenata
Que a roda de samba acabou
A gente toma a iniciativa
Viola na rua a cantar
Mas eis que chega a roda viva
E carrega a viola pra la

RODA VIVA

Chico Buargue de Holanda

i
A gente vai contra a corrente
Até nédo poder resistir
Na volta do barco é que sente
O quanto deixou de cumprir
Faz tempo gue a gente cultiva
A mais linda roseira que ha
Mas eis que chega a roda viva
E carrega a roseira pra la

v

O samba, a viola. a roseira,
Um dia a fogueira queimou
Fot tudo iluséo passageira
Que a brisa primeira levou

No peito a saudade cativa
Faz forca pro tempo parar
Mas eis que chega a roda viva
E carrega a saudade pra la

Roda mundo, roda gigante, roda moinho, reda pido
O tempo rodou num instante nas voltas do meu coracio

BANDEIRA DO DIVINO

I

Os devotos do Divino
Vao abrir sua morada
Pra Bandeira do Menino

Ser bem-vinda, ser louvada  sede

Deus vos salve, esse devoto
Pela esmola em vosso nome
Dando agua a quem tem

Ivan Lins e Vitor Martins
1 I

A Bandeira acredita

Que a semente seja tanta
Que essa mesa seja farta
Que essa casa seja santa

Dande pdo a quem tem fome

v

Que o perdao seja sagrado
E que a fé seja infinita
Que o Homem seja livre
Que a justica sochreviva

Assim como os 3 reis magos
Que seguiram a estrela-guia
A Bandeira Segue em frente
Atras de melhores dias

414

v Vi

No estandarte vai escrito
Que Ele voltara de novo
E que o Rei sera bendito
Ele nascera do povo



SEMPRE E TEMPO DE APRENDER
SEMPRE E TEMPO DE ENSINAR

Zé Pinto (MST)

Quem & que tem interesse em participar
Quem & que se prontifica para ensinar,
Ta lancade o desafio, no refrio vamos i
cantar

Sempre € tempo de aprender

Quando crianca nos negaram esse saber,
Sempre é tempo de ensinar

Depois de grande vamos por os pés no chio,
A quem ja sabe o dever de repartir
Todos na luta pela alfabetizacéo

i

Jovens e adultos papel e lapis na mio,

Unificando educacéo e producdo, 1I1
Num gesto lindo de aprender e ensinar
Se educando com palavra e com aco Na nossa conta um mais um tem que
crescer,

A liberdade vai além do ABC,

i
Vi tanta areia, andei
Da lua cheig, eu sei
Uma saudade imensa
Vagando em versos, vim
Vestida de cetim
Na mao direita, rosas
Vou levar

v
Rodei de roda, andei
Danca da moda eu sei
Cansei de ser sozinha
Verso encantado usei
Meu namorado é rei
Nas lendas do caminho
Onde andei

Num contetido dentro da realidade
Vai despertando o interesse de saber

ANDANCA

II
Olho a lna mansa
se levantar
Ao luar descansa
meu caminhar
Seu olhar em festa
me fez feliz
Cantando a seresta
que um dia eu fiz
{Por onde for)
Quero ser seu par

v
No passo da estrada
s6 faco andar
Tenho a minha amada
a me acompanhar
E de longe léguas
cantando eu vim
Eu nio faco trégua,
eu sou mesmo assim
{Por onde for)
Quero se seu par

Edmundo R. Solto
Dorival Caymi
Mauricio Tapajos

I
Ja me fiz a guerra
por nfo saber
Que esta terra encerra
Meu bem querer
E jamais termina
meu caminhar
56 o amor me ensina
onde vou chegar
(Por onde for)
Quero ser seu par

Vi
Ja me fiz a guerra
por nac saber
Que esta terra encerra
meu bem querer
E jamais termina
mneu caminhar
36 0 amor me ensina
onde vou chegar
{Por onde for)
Quero ser seu par



I

Voce foi o maior dos meus casos
De todos os abracos

0 que eu nunca esqueci

Vocé foi dos amores que eu tive
O mais complicado

e 0 mais simples pra mim

Vocé foi o melthor dos meus erros
A mais estranha histéria

que alguém ja escreveu

E & por essas e outras

que a minha saudade

faz lembrar de tudo outra vez

m

Me esqueci de tentar te esquecer
Resolvi te querer por querer
Decidi te lembrar tantas vezes
Eu tenha vontade

Sem nada a perder

Ah!

OUTRA VEZ

416

Isolda

I

Vocé fol 2 mentira sincera
Brincadeira mais séria
que me aconteceu
Vocé foi o caso mais antigo
O amor mais amigo
que me apareceu
Das lembrancas que eu trago na vida
Vocé é a saudade
que eu gosto de Ter
56 assim sinto vocé bem perto
de mim
Outra vez

v

Voce foi toda felicidade

Vocé foi a maldade

que so me fez bem

Vocé foi o melhor dos meus planos
E o maior dos enganos

que eu pude fazer

Das Jembrancas que eu trago na vida
Vocé é a saudade que eu gosto de ter
S0 assim sinto vocé bem perto de mim

Qutra vez



ANEXO 6

ROTEIRO DA ATIVIDADE DE MEDICAQ
USANDO BARRINHAS DE CUISINAIRE
PROPOSTA PELA PROFESSORA-MONITORA DE MATEMATICA
PARA A TURMA 18

(Atividade realizada pelos alunos da turma 18 na noite de 10/2/99)

Projeto de Ensino Fundamental de Jovens e Adultos do Centro Pedagdgico da UFMG
Turma 18 -2 semestre 1998 - Matematica
Monitora: Erika da Costa Ribeiro

Atividade 1

- Pegue a barrinha laranja cubra com as barrinhas iguais € menores, de todas as formas
possiveis. Em cada caso, como podemos representar com nameros, ¢ tamanho das
barrinhas menores em relagio 4 maior (laranja)?

- Como podemos representar, com mimeros, o tamanho da barra verde-claro em relacio
a barra azul?

- Como podemos representar, com niimeros, o tamanho da barra vermelha em relacio a
barra marrom?

- Como podemos representar, com numeros, o tamanho da barra laranja em relacio a
marrom|?

- Como podemos representar, com mimeros, o tamanho da barra verde-escuro em
relacdo a barra amarela?

- Como podemos representar, com numeros, o tamanho da barra rosa em relacio a barra
vermelha?
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ANEXQ 7

PRIMEIRA LISTA DE PROBLEMAS
SOBRE REPRESENTACAO FRACIONARIA
PROPOSTA PELA PROFESSORA-MONITORA DE MATEMATICA
PARA A TURMA 18

(Atividade realizada pelos alunos da Turma 18 na noite de 26/2/99)

Projeto de En§ino Fundamental de Jovens ¢ Adultos do Centro Pedagogico da UFMG
Turma 18 - 2 semestre 1998 — Matematica
Monttora: Erika da Costa Ribeiro

Atividade 2

1- Dona Tereza fez uma torta de frango e a dividiu em 10 partes iguais. Dessas partes, ela
separou 3 para o jantar. Represente, com desenho e com niimero, a parte da torta que ela
guardou.

2- Dona Joana dividiu uma pizza em oito pedagos iguais. Comeu 2 pedacos.
Represente através de desenho ¢ com nimero a parte que ela comeu.

3- Um sitiante fez uma plantagdo em parte de seu terreno retangular, do seguinte modo:

> a metade do terreno foi plantada com feijio;

> na metade da outra metade plantou milho;

>0 quarto restante foi dividido em duas partes: metade para o pomar e metade para
construir a casa.

Esta distribuicdo de areas “deu certo” em termos da produgio, e ele gostaria de passar
para outros sitiantes das vizinhangas alguma informagdo sobre esta distribuicio “bem
sucedida”.

a) Faga uma figura representando a distribuigio feita pelo sitiante, em seu terreno.

b) Representante com niimeros:

*- g parte do terreno plantada com feijdo;

>- g parte do terreno plantada com milho;

> a parte do terreno onde fica o pomar.

(SEE/SP-CENP)

8- Um barril pode conter 7 litros de cachaga. Quantas canecas de 2 litros sio necessarias
para encher o barril?
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ANEXO 8

SEGUNDA LISTA DE PROBLEMAS
SOBRE REPRESENTACAO FRACIONARIA
PROPOSTA PELA PROFESSORA-MONITORA DE MATEMATICA
PARA OS ALUNOS DA TURMA 18

(Atividade realizada pelos alunos da Turma 18 na noite de 8/3/99)

PROJETO DE ENSINC FUNDAMENTAL DE JOVENS E ADULTOS DO CP/ UFMG
TURMA 18 - 2 SEMESTRE 1998 - MATEMATICA
MONITORA.: Ernka da Costa Ribeiro

Exerciclos;

1. Quatro amigos, Pedro, Carlos, Ana e Marcia, foram a uma pizzaria ¢ pediram 1

2-

4

pizza gigante. Esta pizza foi dividida em 8 pedagos, onde:

Pedro comeu 2 pedagos,
Ana comeu 2 pedagos,
Carlos comeu 3 pedagos e
Marcia comeu 1 pedago.
As partes comidas, por cada um, correspondem a que parte da pizza?

Quando foram pagar a conta, resolveram pagar de acordo com os pedagos comidos,
ja que a despesa com a bebida foi igual para todos. Sabendo que o valor da conta
foi de R$ 44,00 quanto cada um deve pagar?

Sr. Ricardo comecou a trabathar no inicio do més de margo de 1998. Qual fragio
corresponde & parte do ano de 1998 que ele trabalhou?
Sabendo que o salario de Ricardo ¢ de R$360,00. Qual o valor bruto do 13" de

Carlos?

Luiz, tirou férias no més da janeiro, como teve 7 faltas no periodo referente as
férias, recebeu o correspondente a 24 dias de trabalho (de acordo com a CLT). A
fragdo correspondente a esse periodo é 24/30. Podemos escrever esta fragio de outra
maneira, com uma forma mais simplificada? Como?

O salario de Luiz é de 390,00 reais. Qual o valor bruto de seu salario de férias,
sabendo que ele é calculado em relagdo ao periodo acima (24/30)?

Todo funcionario tem direito a uma adicional de 1/3 sobre o valor bruto de seu
salario de férias. Com esse adicional qual o novo valor do saldrio de férias de Luiz?

Apenas 1/3 de uma turma do 3" ano do ensino médio (2 Grau), o que corresponde a
14 alunos , pretendem continuar seus estudos. Qual o total de alunos desta turma?
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ANEXO 9

LISTA DE PROBLEMAS
PARA INTRODUCAO DE ADICAO E SUBTRACAO
DE FRACOES COM O MESMO DENOMINADOR
PROPOSTA PELA PROFESSORA-MONITORA DE MATEMATICA
PARA OS ALUNOS DA TURMA 18

(Atividade realizada pelos alunos da Turma 18 na noite de 9/3 /99)

Projeto  de Ensino Fundamental de jovens e adultos do Centro
Pedagogico/UFMG

Turma 18— 2" . semestre 1998 — Matematica

Monitora: Erika da Costa Ribeiro

Exercicios

1- Uma torta foi dividida em 7 pedagos. Ana pegou 2/7 e Fabio 3/7. Qual foi o
total retirado? E o que sobrou?

2- Um terreno foi dividido em 12 canteiros. Em 3/12 do terreno foi plantado
alface, em 2/12 cenoura e em 1/12 beterraba. Qual a parte que plantada?
Qual a parte restante?

3- Num problema anterior, vimos a divisdo do terreno de um sitiante. Ele
dividiu seu terreno da seguinte maneira.
Em % do terreno foi plantado feijéo,
em 2/8 mitho e em 1/8 o pomar.
Qual o total do terreno gasto com plantagées? Qual a parte restante?
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ANEXO 10

LISTA DE EXERCICIOS: COMPARANDO FRACOES
(Atividade realizada pelos alunos da Turma 18 na noite de 20/4/99)

Centro Pedagébgico — Escola de Ensino Fundamental da UFMG

Projete de Ensino Fundamental de Jovens e Adultos - 2° Segmento

Disciplina; Matematica

Atividade elaborada para desenvolvimento do Projeto de Pesquisa: Reminiscéncias de Matematica
de alunos jovens e adultos (UFMG/UNICAMP/CAPES)

COMPARANDO FRACOES
1) Responda:

a) Nos desenhos abaixo a parte que foi descolorida representa o pedago da barra
de chocolate que cada um comeu? Que fracdo da barra de chocolate cada um
comeu?

Sonia Sara Tomaz

b) As trés barras de chocolate sdo do mesmo tamanho. Alguém comeu mais que
0s outros? Quem?

2) Em quais desenhos a parte colorida corresponde a 1 da figura?

3
a) c) d)
b)
e)
3) Escreva > < ou =,
al 1 byi ____ 1 ol 1
2 3 3 4 3 6
a1 2 e)2 ___ 3 hz2 ____ 4
2 3 3 4 3 6
g2 10 hy12 ____ 4 N4 ____ 10 pe____ 6
3 15 15 5 6 15 6 5
3) Represente na reta numerica as fracdes:
rt1 123323 4
2 3 4 3 2 3 4 4 3
| i E
0 1 2



ANEXO 11

LISTA DE EXERCICIOS SOBRE REPRESENTACAO FRACIONARIA
E IDEIAS ASSOCIADAS AO CONCEITO DE FRACAO.

(Atividade realizada pelos alunos da Turma 18 na noite de 27 /4/99)

Centro Pedagdgico — Escola de Ensino Fundamental da UFMG

Projeto de Ensino Fundamental de Jovens e Adultos — 2° Segmento

Disciplina: Matematica

Atividade elaborada para desenvolvimento do Projeto de Pesquisa: Reminiscéncias de Matematica
de alunos jovens e adulios (UFMG/UNICAMP/CAPES)

Pesquisadora: Maria da Conceigédo Ferreira Reis Fonseca

NOME: Turma:

Exercicios para retomarmos e a representacdo fraciondria e algumas idéias
associadas ao conceito de fracao.
Adaptados dos livros:

Matematica Atual, 52 série, Antonio José Lopes Bigode, Atual Editora
Matematica Atual, 62 série, Anténio José Lopes Bigode, Atual Editora
Matematica, 52 série, Imenes & Lellis, Editora Scipione
Matematica, 72 série, Imenes & Lellis, Editora Scipione

1) Escreva a fracdo correspondente a parte sombreada de cada figura:

e)

27




d) h)

2} Muitos veiculos tém um marcador de combustivel, como esta indicado no
desenho. Que fracéo do tanque o ponteiro esta indicando?

3) Faca uma lista de palavras e/ou expressbes que sugiram a idéia de frac&o.

4} Escreva na forma numerica cada uma das fracdes:

a) dois tercos d) treze milésimos

b) sete decimos e) trinta e sete centésimos

¢) cinco doze avos _ f) um milionésimo
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5) Escreva, por extenso, com se |é cada fragdo:

a) 4
9

b) 2
100

)13
20

d) 125
1000

e) L
10

6) Reescreva as frases abaixo usando a representacéo fracionaria:

a) Nove entre dez estrelas de cinema usam o sabonete Cheiroso.

b) No Brasil, de cada mii alunos que mgressam na primeira série, oito concluem o
Ensino Fundamenta!

c) Fica caro montar um bercario porque a relacao adulto-crianca € de trés para
oito,

7) Um quarto de um queijo custa 2 reais. Dé o prego de:

a) 3 desse gueijo
4

b) metade desse gueijo

C) 4 desse queijo
4

d) o queijo todo
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8) Copie, trocando os quadradinhos como 0 numero correto;

a) dias correspondem a 2 da semana.
7
D) dias correspondem a 1 do més.
3
c) horas correspondem a 2 do dia.
3
d) minutos correspondem a 1 de hora.
4
e) anos correspondem a 3 de século.
4

9) Em Julho de 1994, a prestagdo do apartamento de uma certa professora da
UFMG era de R$ 400,00 e consumia 1 do seu salario. Hoje, 5 anos depois
5

a prestagdo compromete metade do seu salario, que continua no mesmo valor
daquela época. Quanto ela paga de prestagéo hoje, coitada?



ANEXO 12

LEITURA: “O ENIGMA DE CEZA”

Centro Pedagogico — Escola de Ensino Fundamental da UFMG

Projeto de Ensino Fundamental de Jovens e Adultos — 2° Segmento

Disciplina: Matematica

Atividade elaborada para desenvolvimento do Projeto de Pesquisa: Reminiscéncias de Matematica
de alunos jovens e adultos (UFMG/UNICAMP/CAPES)

LEITURA

O ENIGMA DE CEZA

Cezarina fez 3 pudins. Na hora do jantar, partiu o primeiro pudim em 6
pedagos iguais. Ela comeu um pedaco e seus filhos e neta deram conta do resto
desse pudim.

Ela estava 18 tranqlila assistindo novela: vieram visitd-la alguns amigos.
Resolveu agrada-los servindo pudim. Para render mais, partiu o segundo pudim
em 8 pedacos iguais.

Serviu os amigos e, conversa vai conversa vem, ela mesma comeu 3
pedacos desse segundo pudim. Desse dai, ndo sobrou nem a calda.

Vocés sabem: comer e cogar € s6 comecar. Ceza ja estava deitada, bateu
aquela vontade de mais um pedacinho de pudim. Qual ndo foi sua surpresa,
guando, ao chegar a geladeira, descobriu que ja tinham comido a metade do seu
terceiro pudim.

Desaforo! Comeu a outra metade.

Na madrugada, bateu aquele remorso. Ligou entdo para Orlanda (nossa
consultora para assuntos de esiética) e pediu conselho.

~ Quanto de pudim vocé comeu, minha fitha? Perguntou Orlanda, em tom de
repreensdo. Eu preciso saber certinho para the dizer o que fazer.

— Honestamente, respondeu Cezarina, eu comi...

E agora? Como Cezarina podera falar qual é a quantidade total de pudim

gue ela comeu?




ANEXO 13
PARA EXERCITAR: ADICAO E SUBTRACAO DE FRACOES

{Atividade realizada pelos alunos da Turma 18 na noite de 7/5/99)

Centro Pedagogico — Escola de Ensino Fundamental da UFMG

Projeto de Ensino Fundamental de Jovens e Adulios ~ 2° Segmento

Disciplina: Matematica

Atividade elaborada para desenvolvimento do Projeto de Pesquisa: Reminiscéncias de Matematica
de alunos jovens e adultos (UFMG/UNICAMP/CAPES)

PARA EXERCITAR: ADICAO E SUBTRAGAQ DE FRAGOES

Efetue:
2 3
a) L4 > .
7 14
b) LA
8 3
2 3 5
Q) Sy -
14 21
2 1 3
d s— U —
) T 10
i 3 1
) 2 —+4 —+ ==
) 4 8 2



ANEXO 14

LEITURA: “RECEITA - BROA DE FUBA”

Centro Pedagodgico — Escola de Ensino Fundamental da UFMG

Projeto de Ensino Fundamental de Jovens e Adultos — 2° Segmento

Disciplina: Matemdética

Atividade elaborada para desenvolvimento do Projeto de Pesquisa: Reminiscéncias de Matematica
de alunos jovens e adultos (UFMG/UNICAMP/CAPES)

RECEITA

BROA DE FARINHA DE MILHO

Bater no ligtidificador:

%/ copo de acuicar [a receita original era 1 copo mas fica muito doce]

2 copos de leite

3 ovos

Y2 copo de dleo

Acrescertar:

2 copos de farinha de milho e dar umas 3 pulsadas. Despejar numa tigela a mistura
e adicionar 1 colher de sopa de po Royal, coco ralado, queijo ralado, cravo e

canela a gosto. Misturar bem.

Levar ao forno pré aquecido num tabuleiro untado.




ANEXO 15

PARA EXERCITAR: MUTIPLICACAO DE FRACOES
(Atividade realizada pelos alunos da Turma 18 na noite de 18/5/99)

Centro Pedagdgico ~ Escola de Ensino Fundamenta! da UFMG

Projeto de Ensinc Fundamental de Jovens e Adulios — 2° Segmento

Disciplina: Matematica

Atividade elaborada para desenvelvimento do Projeto de Pesquisa: Reminiscéncias de Matematica de alunos
jovens e adultos (UFMG/UNICAMP/CAPES)

PARA EXERCITAR: MULTIPLICACAO DE FRACOES
Agora vamos brincar um pouco na Matematica.
Vamos fazer:

g)f’_x[f_m;“?): 437
4 5



ANEXO 16
COMECANDO A EXPLORAR A DIVISAQ DE FRACOES

(Atividade realizada pelos alunos da Turma 18 na noite de 21 /5/99)

Centro Pedagodgico ~ Escola de Ensino Fundamental da UFMG

Projeto de Ensino Fundamental de Jovens e Adultos — 2¢ Segmento

Disciplina; Matematica :

Atividade elaborada para desenvolvimento do Projeto de Pesquisa: Reminiscéncias de Matematica
de alunos jovens e adultos (UFMG/UNICAMP/CAPES)

COMECANDO A EXPLORAR DIVISAO DE FRACOES
Que respostas vocés dariam a essas operacdes?

a)124+2:
5

b)2:2-
7

3
C)—+3=
)4

6
dy—+3=
)8

e)12—7~+9:
40
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ANEXO 17

LEITURA: “AS TORTAS DE LOU E LU”

Centro Pedagégico — Escola de Ensino Fundamental da UFMG

Projeto de Ensino Fundamental de Jovens e Adultos — 2° Segmento

Disciplina: Matermniética

Atividade elaborada para desenvolvimento do Projeto de Pesquisa: Reminiscéncias de Matematica
de alunos jovens e adultos (UFMG/UNICAMP/CAPES)

LEITURA

ASTORTASDELUE LOU
1° ATO: VENDENDO NO ATACADO
Luduvina e Lourdinha faziam tortas congeladas para lanchonetes. Elas
vendiam embalagens com 5 tortas cada. Faziam, por dia, 150 tortas. Quantas
embalagens elas enchiam?

Que “conta” podemos fazer para resolver isso?

Uma pessoa queria levar 20 tortas. Quantas embalagens iria levar?

Se a embalagem custava R$ 80,00, quanto essa pessoa iria pagar?

2" ATO: DIRETO AO CONSUMIDOR

Por sugest&o da freguesia, resolveram vender porcoes com uma quantidade
menor de torta, direto ao consumidor. Partiram uma torta em 8 pedacos iguais e
concluiram que o tamanho mais conveniente da por¢éo seria um pratinho com 3
pedagos. Entdo quanto de torta teria em cada pratinho?

Com 3 tortas, quantas porgbes elas fariam? (Observem que a situacéo &

idéntica as anteriores exceto pelas quantidades!)
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Elas resolveram que venderiam cada porcao dessas por um preco
equivalente ao que era cobrado das lanchonetes, portanto

(Na verdade, elas cobravam apenas pela quantidade de torta que a porcéo
continha, pois os pratinhos e o papel impermeave! elas tinham ganhado como
‘doagdo” dos seus colegas da Turma 18.. para estimular essa nova micro-

empresal)

3° ATO: CHEGAM OS FREGUESES
Um belo dia, a Neusa, para agradar toda a familia, resolveu levar 15
‘pedacos”. Quantas porgdes teve que levar?

Quanto ela pagou?

Seu Antbnic chegou querendo apenas 1 ‘pedago”. Como ele é fregués
antigo (e, bem, vocés sabem..) elas se deram ao trabatho de abrir uma
embalagem que ja estava pronta para atendé-lo. Quanto devem cobrar dele? Por
qué? (Lembrem-se: amigos amigos, negocios a parte!l) Vamos ver se podemos
colocar o problema da mesma forma dos anteriores.
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4" ATO: UM BOLO

Lu e Lou fizeram uma torta para um restaurante, mas eles ndo vieram
buscar. Elas a cortaram em 4 (pedacos iguais), e Lourdinha resolveu levar um
pedaco para o seu bem. Lu resolveu que faria com o resto os tais pratinhos

{por¢bes). Quantas porgbes deu pra fazer?

5 ATO: QUEM MANDA E O FREGUES

Uma vez, apareceu-lhes o Zé Eustaquio querendo “meia torta e so!”. Ja
estava tudo arrumado nas porgdes, mas, ‘quem manda é o fregués’...

Quantas embalagens ele teve que levar? (Vocés conhecem a peca: ele
gueria exatamente meia tortal)

Quanto ele pagou?

6 ATO: OUTRO BOLO... INFANTIL

QOutro dia, infelizmente, nossas fabricantes de torta tomaram outro “bolo”. Foi
uma encomenda para aniversario de crianca. A “dona” pediu que elas ja
entregassem a torta toda repartidinha em 24 pedacos (iguais)! Elas fizeram tudo
conforme o pedido, mas na hora marcada, nada da “madame” vir pegar a
encomenda: n&o apareceu e nem deu sinal de vida.

Para aplacar sua frustragdo, desta vez foi a L.u que acabou comendo 2 dos
pedacinhos dessa torta; mas passada a raiva, ela resolveu ajeitar o resto nas

embalagens. Quantas embalagens deu pra fazer?
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Como a qualidade de suas tortas é internacionaimente reconhecida,
esperamos que elas consigam vender todas essas embalagens, completas ou ndo.
Quanto elas vao receber?

Agora vamos dar uma olhada em todas as divisées que nés fizemos.
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ANEXO 18
PARA EXERCITAR: DIVISAO DE FRACOES

(Atividade realizada pelos alunos da Turma 18 na noite de 25/5/99)

Centro Pedagogico ~ Escola de Ensino Fundamental da UFMG
Projeto de Ensine Fundamental de Jovens e Adultos — 2° Segmento Disciplina: Matematica

PARA EXERCITAR: DIVISAQ DE FRACOES
Efetue:

a) —ém:_—-m

V475" UNICAMP
BIBLIOTECA CENTRA_
373 SECAO CIRCULANT .

1 3 5 1 445
4 : =



