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RESUMO

SCATOLIN COSTA, Daniela Netto. SIGNIFICADO EM PRATICAS MATEMATICAS
NAO ESCOLARES: ESTUDO COM ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL. 2014.
Dissertacdo (Mestrado) — Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar, Séo Carlos, 2014.

Esta pesquisa tem por objetivo geral analisar a influéncia das situagcdes no modo de lidar com
a matematica em diferentes praticas sociais. Como propoésito especifico, busca investigar os
significados em diferentes praticas matematicas escolares e ndo escolares. Destes prop6sitos
decorre uma analise da transferéncia de significados entre uma pratica e outra. O
desenvolvimento deste trabalho se apoia em uma revisdo bibliografica de estudos sobre como
a exploragdo da matematica nos problemas do dia a dia e nas demais areas do conhecimento
poderiam contribuir para o aprendizado da matematica escolar. Partindo da ideia da
matematica como pratica social, a referéncia tedrica da pesquisa tem como eixo central a
concepcao de meios de estruturacdo e aprendizagem situada de Jean Lave. A pesquisa segue
uma perspectiva naturalistica com inspiracdo etnografica e usa como recurso metodoldgico a
observacao participante com um grupo de estudantes do ensino fundamental. Os dados foram
constituidos pela pesquisadora em atividades de campo, por meio de entrevistas, diérios de
campo e gravacOes. As atividades observadas ocorrem dentro e fora da escola. Para a analise é
considerado o recurso de associacdo entre o objeto constituido e o referencial tedrico
elaborado a partir dos estudos de Lave. Dos resultados obtidos, é possivel perceber a forca da
situacdo e, por vezes, como ela é determinante no modo de se praticar matematica. Destaca-
se, sobretudo a prevaléncia de diferentes significados em praticas distintas. O presente estudo
também promove questionamentos acerca da proposta de se levar as situagdes do cotidiano do
aluno para a sala de aula e com isso, intervém na minha atuacdo como professora de
matematica do ensino fundamental.

PALAVRAS-CHAVES

Matematica escolar. Praticas sociais. Transferéncia. Meios de estruturacdo. Aprendizagem
situada. Praticas matematicas ndo escolares.



ABSTRACT

SCATOLIN COSTA, Daniela Netto. MEANING IN NON-SCHOOL MATHEMATICS
PRACTICE: STUDY WITH ELEMENTARY STUDENTS. 2014. Dissertagéo (Mestrado)
— Universidade Federal de Sado Carlos — UFSCar, Sdo Carlos, 2014.

This research has the purpose to analyze the influence of situations in order to deal with
mathematics in different social practices. As a specific goal, it investigates the meanings in
various school and non-school mathematical practices. Among these purposes there is an
analysis about the switch of meanings between one and another practice. The development of
this work is based on a review of studies about the exploitation of Mathematics on the day to
day problems and in other areas of knowledge that could contribute to the learning of
mathematics as a school subject. Considering the idea of mathematics as a social practice, the
theoretical framework of the present research has centered on the design of means of
structuring and situated learning by Jean Lave. The research follows a naturalistic perspective
with ethnographicins piration and uses as a methodological resource the participant
observation with a group of elementary school students. The data collected were recorded by
the researcher in field activities, through interviews, diaries and field recordings. The
activities observed occur inside and outside the school. For the analysis it is considered the
resource association between the object and the theoretical framework consisting drawn from
Lave’s studies. Concerning the results obtained, it is possible to realize the strength of the
situation and sometimes, how crucial it is in order to practice math. It stands out especially the
prevalence of different meanings in different practices. The present study also promotes
questions about the proposal to take the students’ everyday situations to inside the classroom
and therefore, it intermediates my work as a mathematics teacher at elementary schools.

KEY WORDS

School mathematics. Social practices. Meanings transfer. Means of structuring. Situated
learning. Non-school mathematical practices.
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INTRODUCAO

Posso dizer que “o aprender” e “o ensinar” matematica faz parte do meu dia a
dia bem antes de eu me tornar uma profissional da educacéo.

Brincar de escolinha estava entre as minhas recreacdes preferidas. E nesse faz
de conta, eu sempre era a professora e as outras crian¢as eram os alunos, os quais tinham que
copiar e resolver duzias de “continhas” passadas na pequena lousa do quintal. Sem contar a
brincadeira do fazer compras, em que a despensa de casa virava supermercado e o dinheiro
eram cédulas de papel sulfite ou o dinheiro ficticio do brinquedo Banco Imobiliario.

Com tanta habilidade e gosto pela matematica, acabei por cursar o0 Magistério
e, posteriormente, o Curso de Graduacdo em Matematica. Atualmente, leciono matematica
para alunos do sexto ao nono anos, na rede municipal numa cidade do interior de S&o Paulo.

Nesse percurso, uma curiosidade me acompanhou: como a matematica que
parecia tdo clara e presente na minha vida poderia ser tdo estranha para outras pessoas?

E muito comum vermos os alunos e as pessoas no geral tratarem a matematica
como a disciplina mais dificil de ser aprendida e/ou compreendida. Muitas vezes 0s proprios
pais usam dessa crenca cultural para justificar a nota baixa do filho em matematica. E ainda
tem aqueles que justificam pela hereditariedade: “Eu também ia mal nessa disciplina quando
estava na escola”.

No contexto social, saber ou ndo saber matematica promove um tipo de
hierarquia entre as pessoas e reagdes distintas. Ocorrem situacdes em que hé interesse e gosto
pela area caso a pessoa tenha sido uma “boa aluna nessa matéria”. Mas a maioria demonstra
estranhamento, frustracdes da época escolar ou a valorizam como se “saber” matematica fosse
critério de inteligéncia e cultura. Minha pesquisa de mestrado emerge dessa situacdo de
estranhamento: como essas pessoas julgam a matematica negativamente se elas vivem
praticas matematicas em situagdes cotidianas do mercado, no preparo de uma receita, ouvindo
0s noticiarios que a todo o momento se utilizam de porcentagens e outros dados numéricos
para melhor explicarem seus textos jornalisticos? Qual € a relacdo entre a matematica e a vida
cotidiana?

No inicio, ainda quando preparava 0 projeto de pesquisa, essa questdo me
levava a procurar situacGes cotidianas que favorecessem o ensino da matemaética.

A ideia de procurar por tais situac@es ja fazia parte da minha vivéncia escolar,

seja como estudante seja como professora.
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A discussdo sobre a matematica escolar e a matemética do cotidiano foi
intensificada na década de 1990, época na qual eu era apenas uma estudante do antigo 1° grau
e Magisterio. Nesse periodo, a Educacgdo passou por reformas politicas e varias acGes foram

implementadas.

A década de 1990 foi um periodo de varias reformas oficiais decorrentes de politicas
publicas para a educacdo. No Ensino Fundamental, por exemplo, varias acdes foram
implementadas pelo Ministério da Educagdo (MEC), como: o Fundo de Manutencéo
do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (Fundef), o Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD), a instituicdo de Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs), o Sistema de Avaliacdo da Escola Basica (SAEB), entre outras.
(MONTEIRO; NACARATO, 2005, p. 166).

Entre estas mudancas, os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica
foram um documento de referéncia no processo ensino aprendizagem.

Esse documento foi elaborado por um grupo de especialistas que tinham pouco
contato com a comunidade académica. Devido a essa pequena participacdo da comunidade
educacional, as propostas curriculares acerca dos saberes matematicos presentes nos PCNs
ndo contemplaram os anseios dos professores conforme o esperado. Entretanto, a
implementacédo dos PCNs foi garantida pelo governo federal, que publicou os PCNs em Acéo,
e pelos estados, que promoveram cursos, palestras, etc. A intencdo do governo foi tornar essas
orientacBes curriculares acessiveis e compreensiveis aos professores. (MONTEIRO,;
NACARATO, 2005, p. 166, 167).

Segundo as autoras acima mencionadas, este documento enfatiza que o saber
cotidiano do aluno € importante no ensino de matematica e indica a pluralidade cultural como
um dos temas transversais. Esse tema propde que o saber matematico cultural deve ser
valorizado e aproximado do saber escolar do aluno, a fim de auxiliar no processo ensino
aprendizagem da matematica. Alem disso, com relacdo aos outros temas transversais (ética,
orientacdo sexual, meio ambiente, salde, trabalho e consumo), os PCNs (BRASIL, 1998, p.
29) afirmam que “as questdes e situacdes praticas vinculadas aos temas fornecem os contextos
que possibilitam explorar de modo significativo conceitos e procedimentos mateméticos”.

A énfase as técnicas de céalculo, o ensino de matematica sem significado, o
conteddo matematico com distanciamento entre escola e cotidiano dos alunos, foram algumas
das criticas dos PCNs aos Guias Curriculares das décadas de 1960/70. Segundo Monteiro;
Nacarato (2005, p. 168), 0 novo documento apontou que a evasdo, o alto indice de reprovagédo
e a falta de motivacéo pelo saber escolar estavam relacionados a esse distanciamento escola-
cotidiano. Superar essas dificuldades foi a questdo central para o grupo que elaborou os

PCN:s.
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O novo documento, concluido em 1998, apontou a matematica como um saber

aplicavel no dia a dia do aluno, em outras disciplinas e no trabalho.

Segundo os PCNs (textos 1 e 2), a Matemética é importante por permitir resolver
problemas do cotidiano, por ser um saber aplicavel em outras disciplinas, por ter
aplicabilidade no mundo do trabalho e por interferir fortemente na formacéo de
capacidades intelectuais dos alunos. Ademais, acrescentam que ha necessidade de se
fazer reverter um ensino centrado em procedimentos mecénicos, desprovidos de
significado, sendo necessario rever objetivos, contetdos e metodologias, de modo
que estes se tornem compativeis com a formacgdo exigida pela atual sociedade.
(MONTEIRO; NACARATO, 2005, p. 169).

Inserir as pessoas no mundo do trabalho, das relacdes sociais e da cultura
constituem aspectos da formacdo basica para a cidadania que, segundo 0s PCNs, é papel da
matematica. O texto deste documento é pautado numa “concep¢do de Matematica como um
corpo de conhecimentos ndo apenas ja legitimados e, portanto, considerados os verdadeiros,
mas também centrados na ideia de aplicabilidade”. (MONTEIRO; NACARATO, 2005, p.
171).

Ao considerar o saber cotidiano como fonte de motivacdo e conhecimento

prévio para a aprendizagem do saber escolar, os PCNs se apoiam em aspectos psicolégicos.

Desse modo, a relacdo entre conhecimento matematico escolar e conhecimento
matematico cotidiano tende a se limitar a uma visdo psicoldégica em que o
conhecimento cotidiano assume um papel de coadjuvante, ou seja, é assumido como
um ponto de partida a ser superado num processo de sobreposicdo pelo
conhecimento escolar. (MONTEIRO; NACARATO, 2005, p. 173).

Segundo os PCNSs, a valorizacdo do saber cotidiano deve ser considerada no
momento de escolha dos contelldos matematicos, pois estes devem ser selecionados levando-
se em conta a instrumentacdo para a vida: “nesses parametros o0s conteldos estdo
dimensionados ndo s6 em conceitos, mas também em procedimentos e atitudes.” (BRASIL,
1998, p. 49).

Além do saber cotidiano ser apontado pelos PCNs como um conhecimento

prévio na escolha dos contetidos, esse saber também orienta a defini¢do dos objetivos.

Em geral, o saber cotidiano é valorizado por seu carater de saber prévio e, portanto,
indicativo para o professor ndo apenas no sentido das escolhas do contetdo, ou seja,
por onde comecar, como também em relacdo a eleicdo dos objetivos. Ademais, tais
conexfes possibilitam, na perspectiva da proposta dos PCNs, a construcdo de
conceitos com apreensdo de significados. (MONTEIRO; NACARATO, 2005, p.
174).

Portanto, a partir deste novo documento e das demais a¢des implementadas
pelo governo federal citadas anteriormente, o dia a dia do aluno passou a ser visto na sala de

aula como uma forma de dar sentido a matematica escolar e auxiliar no processo educacional,
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assim como o ensino de matematica poderia contribuir ndo sé como um conhecimento a ser
aprendido, mas para oferecer aplicacdes ao cotidiano desse aluno e futuro cidadao.

Dentro desta perspectiva, a relacdo da escola com o cotidiano poderia
contribuir para que o aprendizado da matematica escolar fosse mais significativo e o aluno se
tornasse um cidadao diferenciado.

Como profissional da educacdo, as orientacGes pedagdgicas e curriculares
recebidas no ambiente de trabalho me conduziam na direcdo de que era necessario levar a
matematica do cotidiano para dentro da escola e que, com isso, ocorreria uma transferéncia de
conhecimentos e significados.

Essas orientagcbes curriculares apontam o0 ensino de matematica como
indispensavel a formacdo da cidadania e os conhecimentos matematicos como meios para o
aluno compreender e transformar o mundo a sua volta.

Um aspecto relevante ao estabelecer as relagdes entre a escola e o cotidiano é o
desenvolvimento das competéncias. H& um forte discurso de que hoje ndo basta ensinar
apenas os conteidos, mas também desenvolver no aluno competéncias, habilidades e atitudes:
“ser competente para isso ou aquilo”. Competéncia implica em fazer algo também fora da
escola. Nessa perspectiva, a matematica faz parte da vida de todos nés e deve ser aplicada em
diversas situacdes do dia a dia, como contagens, célculos, pagamentos, consumo. Dai essas
orientacGes de se trabalhar a matematica escolar incorporando contextos do cotidiano ou
situacOes praticas relacionadas com problemas do cotidiano. Acredita-se que quando ha a
interacdo da matematica escolar com o cotidiano e com outras areas (arte, masica, esporte)
essa disciplina pode ser significativa e melhor aprendida.

Outro elemento que permeava minha pratica até entdo era o carater pratico da
matematica: sua finalidade € a capacidade de resolver problemas do cotidiano.

Nas reunides de planejamento ou nos encontros de professores de matematica,
caso esse tema faca parte da pauta, a sugestdo mais frequente é que devemos selecionar
situagOes problemas relacionadas ao cotidiano dos alunos para serem resolvidas em sala de
aula, ou seja, traduzidas para a matematica escolar. Dessa forma, o aluno deve ser capaz de
aplicar a matematica aprendida na escola e através do livro didatico em contextos menos

estruturados do seu dia a dia.

A matematica é importante na medida em que a sociedade necessita e se utiliza, cada
vez mais, de conhecimentos cientificos e recursos tecnoldgicos, que por sua vez sao
essenciais para a insercdo das pessoas como cidaddos no mundo do trabalho, da
cultura e das relagdes sociais. (BRASIL, 1998, p. 56).

13



Os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica (PCNs) também se
preocupam com a necessidade de estabelecer um vinculo entre a matematica escolar e o

cotidiano.
As necessidades cotidianas fazem com que os alunos desenvolvam capacidades de
natureza pratica para lidar com a atividade matemética, o que lhes permite
reconhecer problemas, buscar e selecionar informagdes, tomar decisGes. Quando
essa capacidade € potencializada na escola, a aprendizagem apresenta melhor
resultado. (BRASIL, 1998, p. 37).

A orientacdo principal para o ensino da matematica, segundo os PCNs, é
explorar a matematica partindo de problemas encontrados no cotidiano e nas demais areas do
conhecimento. Este documento aponta que € necessario o estabelecimento de relacGes entre a
matematica escolar e as situacdes cotidianas ou de outras areas do conhecimento, bem como
identificar os conhecimentos matematicos para interagir no mundo a sua volta. Assim,
caracterizam a matematica como “uma forma de compreender e atuar no mundo e o
conhecimento gerado nessa area do saber como um fruto da constru¢do humana na sua
interacdo constante com o contexto natural, social e cultural”. (BRASIL, 1998. p. 24).

A partir dessas experiéncias, fiquei interessada em estudar essa questdo do
levar a matematica da rua para a escola. Logo no inicio dessa investigacdo, por ocasido do
meu acesso ao mestrado, me dei conta que havia outras abordagens a esse respeito e que a
transferéncia de conhecimentos e significados ndo era um consenso.

Minhas leituras me levaram a perceber que as situacdes cotidianas trazidas para
dentro da escola podem promover uma contextualizagcdo, mas elas se perdem durante o
processo de escolarizacdo. A matemaética da sala de aula é caracterizada pelo rigor e pela
precisdo e, por isso, as situacOes trazidas da rua, por exemplo, j& ndo terdo 0 mesmo
significado neste outro contexto. O mesmo pode-se afirmar quanto as avaliacdes: é exigido do
aluno que resolva os problemas propostos a partir das defini¢cdes, formulas e calculos precisos
que Ihes foram ensinados em sala de aula e que, portanto, ndo séo os recursos utilizados para
resolver os problemas presentes nas praticas matematicas nao escolares destes alunos.

Mesmo as teorias mais divulgadas da cognicdo, como a de Piaget e a de
Vygotsky, trazem elementos que parecem, como veremos, reforgar a transferéncia. Tudo isso
me levou a olhar o assunto mais de perto, isto €, de modo mais especifico. Reconhecer a
existéncia de outras hipdteses me permite aprofundar a discussao sobre o tema.

A partir disso, o levar a matematica do cotidiano para a escola permanece na
orientacdo desta pesquisa. Agora, porém, formulada de modo mais preciso a partir do

referencial teérico escolhido.
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O mais comum na literatura é a crenca na transferéncia de conhecimentos entre
as praticas e significados matematicos fixos e independentes da situacdo. Mas o que Jean
Lave propde segue caminho inverso a esse senso comum. Logo, procuro saber se o que ela
traz em suas abordagens procede ou ndo tendo em vista 0 meu objeto de estudo, para assim
ampliar a compreensdo da problemética da transferéncia de conhecimentos entre praticas.
Segundo Trujillo (1982, p.167), “pesquisa ¢ uma atividade humana, honesta, cujo propdsito ¢
descobrir respostas para as indaga¢des ou questdes significativas que sdo propostas”.

Assim, estas reflexdes me levam a pesquisar como meu aluno do ensino
fundamental se relaciona com a matematica que ensino para ele e com a matematica que esta
presente fora da escola e de que modo as experiéncias e as vivéncias matematicas escolares
tém contribuido para a sua formacdo cultural e social. Subordinada a essa questdo, também
analiso a transferéncia ou ndo de significados matematicos entre uma pratica e outra. Portanto,
posso afirmar que o tema da pesquisa e 0 problema proposto se constituiram ao longo da
minha trajetoria profissional e académica.

O presente estudo esta estruturado por capitulos, conforme a seguinte
organizacao.

O primeiro capitulo retoma a questdo de pesquisa e 0s objetivos gerais e
especificos. Apresenta a justificativa do tema a partir da revisdo bibliogréfica sobre dois
pressupostos que discutem a relacdo da matematica escolar com as praticas ndo escolares. De
um lado, tomo como referéncia Giardinetto (1997, 1999); Carraher et. al. (1988) e os
Parametros Curriculares Nacionais de Matematica (1998). Do outro, Lave (1988, 1991, 1996,
2001, 2002), Vilela (2006, 2007, 2009, 2013), Miguel (2003), Abreu (1995); Frade (2005);
Lins e Gimenez (1997); Lima (2011); Qualding (1982) e Veiga-Neto (2008, 2012). Este
capitulo ainda apresenta o contexto escolhido para a pesquisa e a metodologia adotada, na
qual se discute o tipo de pesquisa realizada.

O capitulo seguinte aborda os referenciais tedricos que fundamentaram esta
pesquisa e proporcionaram a minha reflexdo sobre o tema, tendo como eixo central Jean Lave
(1988, 1991, 1996, 2001, 2002) e sua concepcdo de meios de estruturacdo, aprendizagem
situada e praticas sociais. Os outros estudos que compdem este referencial sdo: Abreu (1995);
Walkerdine (1995, 2004); Vilela (2006, 2007, 2009, 2013); Miguel (2003); Miguel e Vilela
(2008); Santos (2004) e Chaiklin (2001), nos quais o enfoque é a cognicdo matematica, a
questdo da transferéncia, o contexto, o significado e também as préticas sociais.
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No terceiro capitulo, trago o trabalho de campo que foi desenvolvido. Neste, 0s
dados sdo analisados de acordo com a perspectiva da aprendizagem situada de Jean Lave e
pela metodologia de associacdo com o referencial. Para esta investigacdo, foram planejadas
atividades de campo com os meus alunos em situacbes ndo escolares, ou mais
especificamente, ndo internas a sala de aula, e sdo elas que determinam o ambiente da
pesquisa. Algumas ocorrem na prépria escola, porém fora da sala de aula, ou seja, fora da
rotina diaria. E o caso da festa do Halloween, que por ser um evento que acontece em
ambientes diferentes da sala de aula sdo analisados na perspectiva ndo escolarizada. A maioria
destas atividades ocorre fora da escola, por exemplo, em situagdes de préatica esportiva e em
locais publicos tal como pizzaria, shopping e clube.

As conclusdes alcancadas a partir do estudo realizado estdo no Gltimo capitulo.
Ao contrario do que eu imaginava ao ver indicacfes de uso de situagdes do dia a dia do aluno
na sala de aula de matematica, as observacdes e analises das atividades de campo apontam
que as situacGes sdo determinantes e que 0s meios de estruturacdo da matematica em préticas

escolares e da matematica em praticas ndo escolares sdo diferentes.
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CAPITULO 1
TRANSFERENCIA OU APRENDIZAGEM SITUADA?
A TRAJETORIA DA PESQUISA: OBJETIVOS, JUSTIFICATIVA, CONTEXTO,
QUESTAO E METODOLOGIA

1.1 Os objetivos da pesquisa

Como as situacdes influenciam nos significados matematicos em diferentes
praticas sociais e, como consequéncia, se 0s significados matematicos da escola sdo
transferidos para outras praticas ndo escolares, sdo pontos norteadores desta questdo de
pesquisa. Os estudos de Jean Lave (1988, 1991, 1996, 2001, 2002) abordam esses aspectos
de um modo oposto as orientagdes atuais. De acordo com os Parametros Curriculares
Nacionais de Matematica, 0 que se aprende na escola deve ser generalizado e transferido para

o dia a dia:

(...) espera-se que o conhecimento aprendido néo fique indissoluvelmente vinculado
a um contexto concreto e Unico, mas que possa ser generalizado, transferido a outros
contextos (...). O significado da atividade matematica para o aluno também resulta
das conexdes que ele estabelece entre os diferentes temas matematicos e também
entre estes e as demais areas do conhecimento e as situagdes do cotidiano.
(BRASIL, 1998, p. 36, 37).

Jean Lave, por sua vez, ao propor a concepgdo de meios de estruturacdo e
aprendizagem situada, vé as praticas sociais e culturais em que 0s sujeitos estdo inseridos
como fontes relevantes de significados e as situacbes como determinantes no modo dos
sujeitos atuarem. O questionamento de Lave a respeito da ndo transferéncia é intrigante. Por
isso, a questdo desta pesquisa se coloca no @mbito de um estudo aprofundado da teoria da
aprendizagem situada de Lave e pode ser formulada da seguinte maneira: em que medida o
ambiente ou a situacdo estrutura a matematica usada pelos estudantes? A partir disso,
pretende-se discutir se os alunos do ensino fundamental envolvidos nesta pesquisa usam a
matematica escolar em suas praticas nao escolares.

Preciso fazer aqui algumas consideragcdes. Ao usar o termo “estrutura a
matematica” no paragrafo anterior ¢ no decorrer do texto, a palavra “estrutura” deve ser
entendida como “modo de organizar uma ideia”, que é o sentido que extraio do texto de Lave.
Ao falar de “estrutura”, ndo estou me referindo a corrente estruturalista da antropologia e seus
desdobramentos em outras areas do conhecimento.

Outro ponto a ser esclarecido € o das relacdes entre os significados em praticas

matematicas realizadas por estudantes do ensino fundamental na escola e fora dela. Se os
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significados sdo transferidos entre as praticas hd uma sobreposicdo e substituicdo de um por
outro. Por exemplo: se o significado usado na pratica escolar for levado para uma préatica nao
escolar, temos uma transferéncia de significado perceptivel pelo modo de se praticar a
matematica. Nesse sentido, a investigacdo tem como objetivo geral analisar a influéncia das
situacBes no modo de lidar com a matemética em diferentes praticas sociais. Dentro do
contexto proposto, pretendo analisar os meios de estruturacdo das préticas, isto €, até que
ponto as praticas fora da sala de aula séo estruturadas pela situacdo. Os estudos de Lave sdo
colocados como referencial tedrico central da presente pesquisa na medida em que se busca
analisar se h4 ou ndo transferéncia ou se os significados, uma vez aprendidos, seriam
incorporados definitivamente pelo individuo, determinando o seu modo de atuar
independentemente da situacao.

Como objetivo especifico, a pesquisa se propde a investigar os significados em
diferentes praticas, ou seja, nas escolares e nas ndo escolares que envolvem a matematica. As
praticas matematicas em situacfes ndo escolares sdo identificadas do ponto de vista da
pesquisadora que tem formacdo em matematica e € professora dessa disciplina. Isto é, sendo
pesquisadora e professora de matematica, estou disposta, e predisposta, a olhar como a
matematica aparece em outras praticas.

Nesta busca pelo objetivo de estudo, em consonéancia com a abordagem de
Lave, consideramos também a no¢do de cognicdo na pratica e de matematica como préatica
social. Nesta pesquisa estas nocdes estdo ancoradas, respectivamente, nos estudos de Abreu
(1995), Miguel (2003) e Vilela (2008, 2009, 2013). Nesta perspectiva, os significados da
matematica ndo sdo Unicos e nem convergentes e a matematica é compreendida como uma
construcdo social na qual cada grupo possui praticas especificas que se manifestam na
linguagem e atividade.

Antes de entrar na discussdo das praticas matematicas, vamos considerar na
revisdo bibliografica os autores que tém estudado o tema das relagdes entre a matematica do

cotidiano e a matematica escolar.
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1.2 Revisao da bibliografia e justificativa

Entre os estudos ja realizados sobre a tematica de se levar a matematica do
cotidiano para a sala de aula, identificamos alguns que defendem que a matematica do
cotidiano favorece a compreensdo da matematica escolar, tais como os de Carraher et. al.
(1988) e de Giardinetto (1997,1999).

Os termos “matematica do cotidiano” ¢ “matematica da rua” se revezam na
presente pesquisa de acordo com o uso feito por determinado autor em seu estudo. Entretanto,
ambos os termos sdo usados aqui se referindo a matemaética que € praticada fora da escola,
isto €, as experiéncias diversas do dia a dia dos estudantes que envolvam praticas
matematicas: lazer, esporte, cozinha, alimentacdo, festa, passeios, trabalho ou comércio
informal.

O interesse pela relacdo entre a matematica escolar e a matematica presente na
vida cotidiana dos individuos pode ser colocado basicamente em duas vertentes: a
necessidade de melhorar o ensino da matematica no Brasil e como uma alternativa para a
situacdo do ensino de matematica atual, considerado um ensino de repeticdo e memorizacao,
sem nexo e descontextualizado. H& autores que associam os problemas de aprendizagem da
matematica com a relacdo que o aluno tem com seus conhecimentos prévios, ou seja, o dia a
dia e/ou o trabalho informal. Como reagéo a esses problemas, as pesquisas que mencionamos
nesta secdo se propdem a buscar um ensino voltado para a realidade do aluno.

No livro Na vida dez, na escola zero, Carraher et. al. (1988) relata contrastes
no desempenho matematico de criangas de nivel socioecondmico muito baixo e com sérios
problemas de escolaridade como o fracasso e a evasdo escolares. Colocam também como
objeto de pesquisa os trabalhadores das classes populares diante das situaces que envolvem a
matematica. Com base nos resultados dessas pesquisas, 0s autores constataram que as
criangas demonstravam um excelente desempenho em problemas matemaéticos envolvendo
adicdo e subtracdo em contexto extraescolar de comércio, mas que se 0s mesmos problemas
fossem transpostos e apresentados no tipico modelo do contexto escolar, estas mesmas
criancas demonstravam graves problemas de desempenho. No caso dos adultos, Carraher et.
al. (1988) registra que eles usavam no dia a dia muito mais matematica do que haviam
aprendido na escola, ou seja, 0 que esses adultos haviam aprendido no contexto escolar ndo

era suficiente para resolverem os problemas da vida diéaria.
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Nos estudos realizados em situagdes cotidianas envolvendo matemaética, 0s
autores contrastaram a competéncia dos trabalhadores com a competéncia de estudantes que
receberam instrucdo formal da matematica para os mesmos conteddos. Em geral os
pesquisadores perceberam que os trabalhadores resolviam os problemas da vida diaria muito
melhor que os estudantes que frequentavam a sala de aula resolviam seus problemas da vida
diaria. Um desses estudos foi com os mestres de obra e o uso que fazem das escalas. Mesmo
tendo, com frequéncia, muito pouca instrucdo escolar, o desempenho é satisfatorio. Outro
estudo mostrou como o0s cambistas do jogo do bicho calculam os pregcos de apostas
verificando em tabelas o nidmero de combinagcfes quando se faz uma aposta invertida.
Carraher et. al. (1988) observou que esses trabalhadores sabiam matematica para resolver suas
situacdes mesmo sem ter recebido uma instrucdo formal e que a escolarizacdo ndo garantia
bom desempenho em situac¢des cotidianas extraescolares.

Uma questdo intrigante neste estudo de Carraher et. al. (1988) é o fato de que
uma mesma crianga que comete erros absurdos em sala de aula pode ser capaz de desenvolver
estratégias proprias para resolver problemas de aritmética em contextos ndo escolares,
garantindo assim a sua sobrevivéncia. Com isso, 0s autores questionam que o fracasso escolar
seja proprio da crianca.

Outro ponto analisado por eles é a matematica oral. Em geral ela é ignorada
nas escolas. Mas baseado em tais observacOes da pesquisa na qual o livro se apoia, 0s autores
afirmam que essa matematica oral € organizada em heuristicas flexiveis e que se ajustam aos
problemas propostos.

Quanto as formulas ensinadas na escola, Carraher et. al. (1988, p. 167) néo lhes
tira 0 mérito, mas acredita que elas ndo sdo capazes de resolver todos os problemas da vida
diaria: "um marceneiro que compra madeira ndo quer saber simplesmente que volume de
madeira vai usar, mas quer saber analisar os moveis em pecas a serem adquiridas, respeitando
suas dimensdes, sem misturd-las”. Quando as pessoas estdo resolvendo problemas préticos
com conceitos matematicos elas procuram respostas relacionadas com a experiéncia cotidiana.

Segundo Carraher et. al. (1988, p. 22), a dificuldade em resolver o problema
em sala de aula é que ele perde o significado. E isso acontece por varios motivos. Os objetivos
da resolucédo de problemas matematicos escolares sdo diferentes daqueles que nos levam a
resolver situagOes do cotidiano. Em sala de aula a prioridade sdo as regras gerais € ndo as
situacbes particulares, o que diminui o significado das situagdes. E também perde o
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significado porque a professora esta preocupada se o aluno aplica formulas e algoritmos, ou se
usa os conceitos do capitulo do livro e da série escolar que cursa.

Outra critica dos autores € quanto a crenca de que a matematica escolar pode
classificar os alunos em mais inteligentes e menos inteligentes. Dessa forma, reproduz ou
cria-se uma superioridade do conhecimento matematico desenvolvido na escola sobre aquele
desenvolvido fora dela, ou seja, um é supervalorizado e o outro é desqualificado ou negado.
E, para eles, tal superioridade ndao tem suporte empirico.

Carraher et. al. (1988) se op0e a hipbtese de que as criancas, principalmente as
de camadas sociais mais baixas, ndo aprendem matematica porque ndo tém capacidade de
raciocinar. De acordo com os seus estudos, esses autores defendem que tais criangas Sao
perfeitamente capazes de raciocinar e que muitas vezes, devido as suas condi¢cbes de vida e
necessidade de sobrevivéncia, usam matematica no dia a dia, vendendo, fazendo biscates,
dando trocos, calculando pregos ou repartindo lucros.

Para 0os autores o que acontece na escola ndo é auséncia de raciocinio, mas
auséncia na escola de atencdo aos conhecimentos ja adquiridos na vida cotidiana. Veja que a
hipdtese de ndo transferéncia ndo se coloca. Para eles se a experiéncia da vida diaria parece
enriquecer de significado os problemas, as operagdes, as relacdes numéricas, entdo o
professor deve usar o conhecimento matematico cotidiano dos alunos, a fim de proporcionar
diferentes caminhos para se chegar a solucdo de problemas. Para Carraher et. al. (1988), esse
caminho de usar os conhecimentos matematicos cotidianos dos alunos, além de representar
solucdes matematicamente equivalentes, possuem muito mais significado do que aqueles que
estdo nos programas escolares. Desse modo, o professor precisara de maior flexibilidade para
analisar os trabalhos de seus alunos, permitindo que eles encontrem suas maneiras de resolver
um mesmo problema, ndo obriga-los a usar um determinado algoritmo ou regra e nao ficar

preso na questdo de “certo” ou "errado”. Como afirmado pelos autores,

(...) a liberdade de pensar e organizar diferentes formas de solucdo € essencial para
que os alunos recriem um modelo matematico em acdo [...] teriamos alunos
reflexivos, independentes, confiantes em sua capacidade de fazer matematica e
dispostos a aprender um pouco mais de simbologia matematica para representar
significados conhecidos e ampliar seu poder de solucionar problemas. (CARRAHER
et. al., 1988, p. 180).
Os autores acreditam que com isso o professor poderia fornecer uma base mais
solida para a aprendizagem de matematica formal ensinada na escola. A proposta nao é negar
o ensino formal, mas combinar este conhecimento com aquele adquirido na experiéncia

informal.
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Quando a experiéncia diaria é combinada com a experiéncia escolar é que 0s
melhores resultados sdo obtidos. Isso ndo significa que os algoritmos, formulas e
modelos simbdlicos devam ser banidos da escola, mas que a educa¢do matematica
deve promover oportunidades para que esses modelos sejam relacionados a
experiéncias funcionais que lhes proporcionardo significado. (CARRAHER et. al.,
1988, p. 99).

Para Carraher. et. al. (1988), combinando estes dois caminhos o contexto da
sala de aula propicia o desenvolvimento de modelos gerais de resolugdo de problemas ao
mesmo tempo que a experiéncia da vida didria pode melhorar estes modelos dando-lhes
significados, e tornando-os mais eficazes em sua aplicacdo. E nesse enfoque o professor nao
teria s6 a fungdo de transmissor do conhecimento, mas auxiliaria o aluno a transferir o

conhecimento e as habilidades que j& possui para outros contextos.

Aparentemente, aprendemos na escola ndo somente a resolver operagfes aritméticas,
mas também atitudes e valores relativos ao que é apropriado em matematica. A
matematica, aprendemos implicitamente, é uma atividade que se pratica por escrito,
¢ algo para aqueles que vao a escola. E esta é a forma apropriada de resolver
problemas. Esta ideologia ndo apenas inibe o calculo oral, mas, também, desvaloriza
este tipo de saber popular, que ndo tem lugar na escola nem pode ser reconhecido
num sistema de promog¢do em que todas as avaliacdes sdo feitas por escrito. Quando
constatamos que a escola rejeita esse saber popular da crianca, manifesto na
matematica oral, precisamos perguntar-nos: a quem interessa esta rejeicdo? Ao
aluno? Ao professor? A sociedade? (CARRAHER et. al., 1988, p. 65, 66).

A auséncia da relacdo entre essas praticas matematicas tem sido apontada
como a dificuldade do aluno em compreender a matematica que lhe é ensinada nas escolas.
Como ja foi mencionado, muitas vezes o aluno domina uma atividade cotidiana, que é um
fazer pratico-utilitario, mas fracassa com 0 mesmo contetdo em &mbito escolar.

Essa dificuldade fez, e ainda faz com que muitas pesquisas indiquem a
valorizacdo do conhecimento do cotidiano como a solucdo para melhorar o ensino da
matematica.

Na busca por esta solugdo, ocorreu, segundo Giardinetto (1999), uma
valorizagéo excessiva do conhecimento do cotidiano por parte destes pesquisadores.

Giardinetto (1999), critico dos estudos de Etnomatematica, mesmo acreditando
na necessidade de trazer a matematica do cotidiano para a escola, assume aqui uma posicao
critica em relagdo a supervalorizagdo de outras praticas matematicas na escola. Para ele, a
valorizacdo excessiva resultaria em um conhecimento fragmentado que sé responde as
necessidades do dia a dia e aos objetivos pratico-utilitarios. Ele coloca como exemplo o caso

de uma sociedade alienada, na qual a tendéncia € ela responder aos interesses capitalistas.
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Embora o problema da auséncia de relacdo entre o conhecimento escolar e 0
conhecimento cotidiano seja algo que precisa ser superado, essa superagao ndo se da
através da supervalorizagdo da vida cotidiana como pardmetro para o
desenvolvimento da prética escolar. E preciso promover uma reflexdo sobre as
especificidades do processo de producdo do conhecimento matematico no cotidiano,
assim como questionar os condicionantes histdricos e sociais que determinam que a
vida cotidiana hoje constituida seja dessa forma e ndo de outra. No interior dessa
reflexdo, evidencia-se, dentre outras coisas, que na vida cotidiana o individuo se
apropria de fragmentos, germens de um conhecimento sistematizado que €
desenvolvido no contexto histdrico do qual ele faz parte. (Giardinetto, 1999, p. 5, 6).

Na visdo de Giardinetto (1999), os pesquisadores que criticam o ensino atual
de matematica ndo podem perder de vista a especificidade do saber matematico escolar em
relacdo a matematica do cotidiano.

N&o da para ignorar, segundo Giardinetto (1999), a especificidade e a
superioridade do conhecimento escolar. Ele é necessério para a formacdo do individuo como
cidaddo e o aluno precisa da escola para se apropriar dos instrumentos culturais. Avangos
tecnologicos fazem com que o individuo recorra & matematica formal e “o proprio
conhecimento que cada individuo elabora para sua vida cotidiana ndo da conta de responder
as necessidades de sua propria vida cotidiana”. (GIARDINETTO, 1999, p. 7). O saber
matematico escolar é aquele que pode instrumentalizar o individuo a elaborar planos de
raciocinios mais elevados que aqueles que exigem uma relacdo imediata, como no caso 0s
utilitarios do cotidiano.

Neste sentido, para este autor, o que a supervalorizacdo do cotidiano faz é
restringir o conhecimento ndo cotidiano e pode comprometer o acesso de alunos menos
favorecidos ao ensino formal.

Segundo Giardinetto (1999), ao mesmo tempo em que esse fendmeno se faz

util, ele tem um carater limitante e condicionante:

Colocar o individuo no nivel das necessidades de sobrevivéncia, ndo lhe permite
desenvolver todas aquelas atividades ndo cotidianas que o levam a se tornar um ser
humano cada vez mais participante da realidade ultrapassando, portanto, os limites
da realidade que a sociedade injusta o obrigou a viver. Portanto, todo o trabalho
desse individuo, se limitado & mera sobrevivéncia, apenas garante a reposicdo de sua
forca de trabalho, reposicéo essa assim entendida enquanto uma forma da alienacéo
do trabalho. (GIARDINETTO, 1997, p. 163).

Nessa perspectiva de ensino, o professor tende a ser um negociador, limitando
0s conteudos ao interesse do aluno. Para Giardinetto (1997), isso € privar o aluno dos avancos
da humanidade.

No que diz respeito a relacionar os conhecimentos, o que ele aponta € que o

saber escolar e o saber cotidiano devem caminhar de forma ndo conflitante, ou seja, o saber
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cotidiano é o ponto de partida e o escolar ndo deve ser imposto. Mesmo considerando que 0
saber cotidiano deve ser o ponto de partida, Giardinetto (1997, p. 180,181) acredita que a

escola ndo pode deixar de ser valorizada na sua funcao social, cultural e histérica:

A escola é uma consequéncia do processo de evolugdo do conhecimento humano.
Assim, a pratica social alcancou um tal nivel de desenvolvimento, que foi preciso
criar uma instancia da vida social, a escola, para que fosse possivel transmitir o
saber sistemético e elaborado para garantir a prdpria continuidade dessa producéo.
Essa produgdo ndo era mais possivel no ambito da estrutura da vida cotidiana, pois,
ndo se limita a mecanismos assistematicos. Trata-se de um processo histérico.

Para Giardinetto (1999), nessas pesquisas que supervalorizam o cotidiano, as
especificidades estruturais da vida cotidiana sdo ignoradas e esse conhecimento é usado como
modelo para pratica pedagdgica. Na visdo desses pesquisadores, o contedo escolar valido
seria o que tem utilidade para o aluno, mas isso ¢ insuficiente: “o conteudo matematico torna-
se restrito aos parametros daquilo que pode ser apropriado fora da escola pelo cotidiano.
Assim, a pratica escolar desescolariza o individuo”. (GIARDINETTO, 1999, p. 12).

Quem defende a supervalorizacdo do cotidiano alegaria que com isso &
possivel garantir um ensino verdadeiro, puro e genuino, pois o0 conhecimento do cotidiano é

atil, eficaz e espontéaneo:
Dirigidos pelas ideias segundo as quais o conhecimento matematico cotidiano seria
algo eficaz, espontaneo e til para a realidade do aluno, as pesquisas que
supervalorizam o cotidiano promovem uma tentativa de transferéncia de situagdes
cotidianas para a préatica escolar. (GIARDINETTO, 1997, p. 168).

A matematica € a disciplina com maior capacidade de perpetuar a ideologia da
classe dominante e de formar individuos acriticos e passivos segundo as pesquisas que
supervalorizam o saber cotidiano. Por isso, seus pesquisadores defendem que o saber popular
ndo é impregnado da ideologia dominante presente nas escolas. Essa visdao diminui a

importancia da escola como institui¢do social:
A consequéncia € que essas pesquisas acabam depreciando a importancia da escola,
perdendo a necessidade de se promover uma reflexdo quanto a necessidade de se
garantir a socializacdo do saber escolar, mediante uma relacdo forma e conteldo
articulado com os interesses populares. (GIARDINETTO, 1997, p. 195).

Guiados pelo descontentamento com o0 ensino da matematica, esses
pesquisadores acreditariam que substituindo o saber escolar pelo saber cotidiano o problema
seria resolvido. Mas para Giardinetto (1997), tal solucdo é imediatista e ndo supera 0s
problemas. A valorizacdo do chamado "saber popular" ndo significa a substituicdo do saber

elaborado por este “saber popular”, mas a articulacdo do saber elaborado aos interesses das
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classes populares (Giardinetto, 1997, p. 215). Na verdade, a supervalorizacdo do cotidiano
acabaria por criar outros problemas, como os ja descritos anteriormente.

Outra ressalva que Giardinetto (1997) faz as pesquisas que supervalorizam o
cotidiano é que elas captam parcialmente a realidade. Apresentam a matematica dos livros ou
das escolas em oposi¢cdo a matematica dos grupos sociais. Assim, enquanto o conhecimento
matematico trazido pelo aluno é supervalorizado, os elementos da matematica escolar sdo
apenas anunciados sem qualguer tipo de vinculo entre um e outro.

As pesquisas que seguem essa linha de articulacdo entre a matematica escolar e
0 cotidiano podem ser interpretadas como uma estratégia de valorizacdo do campo da
matematica, um mecanismo de fortalecer o conhecimento matematico na escola. Em geral, a
escola continua fazendo um grande esfor¢o para melhorar a aprendizagem da matematica
baseada no pressuposto da transferéncia de conhecimentos e significados. Atrair, motivar,
preparar para a vida sdo alguns dos motivos apresentados pela escola para justificar a
quantidade de matemaética aprendida nesta instituicdo, 0 que necessariamente carrega 0
pressuposto da transferéncia de conhecimentos e significados entre as praticas.

Entretanto, o que se propde na presente pesquisa é investigar outro pressuposto
em termos dos significados, aquele em que ndo necessariamente um substitui 0 outro, ndo
esse de Giardinetto, em que a logica do cotidiano é prética, utilitiria e imediata e, portanto, o
conhecimento matematico da vida cotidiana € restrito, tem contexto e objetivos especificos. A
ideia é investigar se os significados matematicos se distinguem conforme a situacao e 0 meio
no qual estdo inseridos.

Para tal investigacdo busco argumentos em estudos que seguem numa direcéo
ndo hierarquica e contréria aos significados Unicos.

Segundo Frade (2005), nas perspectivas cognitivistas de aprendizagem, tal
como a piagetiana, a behaviorista e a construtivista, 0 sujeito adquire o conhecimento de
forma individual e o transfere de uma situacdo para outra. Na teoria behaviorista, o
aprendizado ocorre por meio de imitacdo, repeticdo, reforco e formacdo de habitos. Por ser
uma perspectiva comportamental, na qual o individuo condiciona o seu comportamento aos
estimulos conforme as respostas certas e erradas, esta pressupfe a transferéncia dos
significados de uma situacdo para outra. A perspectiva construtivista acredita que as ideias e
0s conhecimentos sdo construidos pelas pessoas e que ndo existem fora da mente humana. Por
iss0, 0 construtivismo € frequentemente associado a teoria de Piaget, que possui como tema

central a construcdo do conhecimento na mente do individuo. Em qualquer uma destas
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perspectivas, a forma de adquirir o conhecimento o torna algo estavel e generalizivel a
situacOes diversas apds adquirir, individualmente, o verdadeiro conhecimento. O significado é
estavel e fixo.

Segundo Frade (2005), argumentando em direcdo oposta, a perspectiva de
aprendizagem situada de Jean Lave interpreta o conhecimento como algo compartilhado entre
as pessoas e, por elas estarem interagindo, usam conhecimentos diversificados conforme as
situacBes, ambientes e atividades que estdo exercendo. Isso ndo significa que as estruturas
cognitivas sejam ignoradas, mas que elas ndo estdo abstraidas dos contextos de aprendizagem.

O conceito de aprendizagem situada foi amplamente divulgado através dos
trabalhos de Lave e também de Wenger. Ambos se baseiam em pesquisas realizadas fora da
escola formal, em comunidades de préatica. E o que intriga Frade (2005) é justamente isso: por
que experiéncias fora do ambiente escolar chamaram a atencéo dos educadores matematicos?

Segundo Frade (2005) ha duas raz6es para tal interesse.

Uma delas é o fato de que estes estudos de Lave e Wenger mudam o foco do
olhar: ele sai do individuo e vai para as atividades e préaticas de aprendizagem das quais 0
individuo faz parte. Nessa perspectiva, a aprendizagem ocorre socialmente e dentro de
praticas especificas, portanto, situadas.

Outra razdo que justifica este interesse dos educadores matematicos no trabalho
de Lave, segundo Frade (2005), estaria no artigo Do lado de fora do supermercado. Neste
trabalho, que sera analisado no proximo capitulo, Lave observa como os clientes escolhem o
que comprar por meio de diversos fatores tais como as embalagens e os pre¢os. Lave conclui
que estas pessoas nao transferem os conhecimentos matematicos abstratos que foram

aprendidos na escola para outras situacdes do dia a dia, que no caso é o supermercado:
Essas pessoas avaliam e decidem sobre suas compras fazendo uso de estratégias e
procedimentos matematicamente corretos que ndo correspondem a nenhuma
estratégia, método ou procedimento advindo de instrucdo matematica formal.
(FRADE, 2005, p. 329).
Frade explicita que Lave questiona a ideia amplamente difundida de que tudo o
que se aprende de abstrato na escola é generalizavel e transferivel em situagdes cotidianas.
Quanto a questdo da transferéncia dos conhecimentos matematicos escolares
entre praticas distintas, Frade (2005) se apropria de aspectos da teoria de Michel Polanyi
(1891 -1976) para explica-la, em especial dos componentes técitos e explicitos do

conhecimento matematico. Polanyi produziu uma “epistemologia do conhecimento pessoal”,

gue tem como marco tedrico a ndo separacdo do conhecimento cientifico das outras formas de
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conhecimento; a critica a separagdo corpo-mente e objetividade-subjetividade. O ponto central
da epistemologia de Polanyi é que sabemos mais do que podemos dizer e muitos de nossos
conhecimentos ndo podem ser postos em palavras. Por isso a dimensdo tacita é necessaria
para discutir a transmissdo do conhecimento.

Em sua tese, Frade apresenta a definicdo de Polanyi de conhecimento explicito
como aquele que esta registrado em livros, revistas, artigos, documentos de um modo geral e
que pode ser comunicado ou ensinado ou aprendido por meio da linguagem. Esse
conhecimento € facil de articular, manipular e transmitir. Os conhecimentos explicitos sao
aqueles que funcionam como ferramentas que podemos usar ou ndo em diferentes praticas, ou
seja, transferir ou ndo de um contexto para o outro. Ja 0s conhecimentos tacitos sdo aqueles
gue ndo podem ser separados dos seus contextos ou préaticas de producao, emprego ou uso. O
conhecimento tacito é aquele que existe nas pessoas e que foi adquirido através da experiéncia
que cada um obteve ao longo de sua vida. E um conhecimento inerente a cada pessoa em
particular, ndo sendo facil sua transmissdo através da fala ou escrita, mas sua existéncia é
facilmente percebida na pratica cotidiana. O conhecimento tacito pode ser entendido como
aquilo que uma pessoa € capaz de realizar com eficacia. Frade (2005, p. 331) traz para o
contexto da matematica a abordagem de Polanyi: “conhecimentos matematicos
principalmente tacitos estdo relacionados aos modos pelos quais 0s matematicos usam seus
conhecimentos, bem como se apropriam de experiéncias matematicas, valores e crengas
através de sua participacdo na pratica”.

A partir desses conceitos, Frade (2005) retoma o questionamento de Lave sobre
a ndo transferéncia de conhecimentos e faz suas conclusdes. A primeira delas é que a
cognicdo responde de forma diferente para cada atividade. E a outra é que, considerando algo
como transferivel, este € um objeto mental descontextualizado. Frade aponta que aquilo que é
chamado de conhecimento explicito pode ser o que Lave chama de objeto mental
descontextualizado, porque para Lave um conhecimento s6 é reconhecido como tal se for
usado em alguma prética ou atividade.

Interessante notar o movimento da autora na direcdo da transferéncia ao sugerir
gue os componentes tacitos e explicitos podem ajudar no estudo da transferéncia de
conhecimentos matematicos da escola em outras praticas. “A perspectiva tacito-explicita para
a aprendizagem matemaética [...] pode ser util tanto do ponto de vista tedrico quanto do ponto
de vista metodologico no estudo da transferéncia de conhecimentos matematicos escolares
entre praticas distintas”. (Frade 2005, p. 332).
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Frade (2005), numa perspectiva tacito-explicita para a aprendizagem
matematica, interpreta que haveria uma transferéncia parcial de conhecimentos, pois apenas
os explicitos sdo evidenciados no processo. Os tacitos, por sua vez, estariam presos as
situacOes que lhes deram significado. E estes significados s6 fazem sentido no meio em que
foram estruturados. Logo, se os significados ndo sdo iguais, a transferéncia de conhecimentos
matematicos escolares entre praticas distintas ndo pode ser afirmada.

Portanto, a fim de discutir a transferéncia de conhecimentos matematicos
escolares entre praticas distintas, Frade (2005) parte da aprendizagem situada de Lave e
agrega a esse debate a teoria de Polanyi no que diz respeito aos componentes tacitos e
explicitos do conhecimento matematico. Porém, do ponto de vista desta pesquisa, na
perspectiva de investigar o pressuposto da ndo transferéncia, entendo que Frade (2005) se
mantém numa perspectiva cognitivista, ainda compreendendo, de certo modo, 0 processo
como individual e de pensamento (cognitivo) e da ndo transferéncia, para o que se vale da
teoria do conhecimento tacito. A impressdo ¢ que ela tenta “salvar” a transferéncia de
conhecimentos e significados com um movimento fundamentado na teoria de Polanyi.

Como veremos mais adiante, os estudos de Lave, em parte mencionados por
Frade (2005), constituem o referencial tedrico central desta presente pesquisa. Lave (1988,
1991, 1996, 2001, 2002) defende que a aprendizagem da matematica estd condicionada as
situacdes e experiéncias vivenciadas pelo sujeito. Para Lave, os problemas séo resolvidos
mediante um contexto especifico e é 0 meio que estrutura a matematica a ser usada. Portanto,
as pesquisas dela ndo confirmam a transferéncia de conhecimentos e significados entre uma
pratica e outra.

Ainda sobre a discussdo da relacdo entre a matematica escolar e a matematica
da rua, Lins e Gimenez (1997) também questionam a transferéncia ao abordarem a aritmética
e a algebra na escola e fora dela. Para estes autores, 0s conceitos matematicos sao trabalhados

em sala de aula de forma mais complexa e formal do que eles aparecem no dia a dia das

pessoas, ou seja, nenhum de nds espera encontrar na rua um nimero como /2, e menos ainda

um ndmero imaginario. Vocé ja pensou que surpresa se 0 nimero da casa de seu amigo fosse

V=256? (LINS; GIMENEZ, 1997, p. 14).

Certamente, na rua nd3o usamos a aritmética com nimeros © puros’, eles sdo sempre
ntmeros de algo, de reais, de metros, de litros, de quilos, ou de horas. Ndo estamos
dizendo que os nimeros irracionais e 0s complexos ndo servem para nada, apenas
gue eles ndo estdo na rua; e fragdes e negativos que estdo na rua sdo outros, ndo 0s
da escola. (LINS; GIMENEZ, 1997, p. 12 e 14).
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O mesmo ocorre com as operagOes. Segundo Lins e Gimenez (1997), na rua
podemos usar aproximacodes ou fazer calculos mentais, mas na escola precisamos resolver tais
operagdes com precisao e de acordo com o algoritmo aprendido.

Isso ndo quer dizer que para eles o0 que se aprende na escola de nada vale. No
caso da aritmética, Lins e Gimenez (1997) acreditam que na escola ocorre uma e, na rua,
outra. Os numeros de coisas reais sdo conceitos de aritmética da rua. Os nimeros irracionais,
complexos ou muito grandes sdo exclusivos da escola. Ndo ha o melhor ou 0 mais importante

entre eles, mas legitimidades diferentes.

(...) as diferengas entre a aritmética da rua e a escolar sugerem que cada uma delas
envolve seus proprios significados e suas proprias maneiras de proceder e avaliar 0s
resultados desses procedimentos, e sugerem que essas diferengas acabam
constituindo legitimidades, pois do mesmo modo que a escola proibe os métodos da
rua - em geral chamando-os de informais, e dizendo que séo de aplicagdo limitada-,
a rua proibe os métodos da escola, chamando-os de complicados e sem significado,
e dizendo que ndo sdo necessarios na rua. (LINS; GIMENEZ, 1997, p. 17).

Seguindo a linha da modelagem, Lins e Gimenez (1997) prop6em que a
matematica escolar pode ser ampliada com significados matematicos trazidos do cotidiano e
das coisas reais. Entretanto esses autores deixam claro que o objetivo ndo é fazer da
matematica da rua uma ponte para que a aprendizagem da matematica escolar seja facilitada,
pois levar a matematica da rua para a escola sugere uma ideia simplista de tentar facilitar para
o0 aluno a aprendizagem da matematica escolar.

Na escola um célculo precisa ser realizado com exatidao, aplicando-se o
algoritmo de forma precisa e com uma regra geral. No dia a dia podemos fazer calculos
mentais e aproximados, utilizando processos de agrupamentos e arredondamentos. Essa
diferenca entre os célculos pode levar a escola a caracterizar o modo de célculo da rua como
inferior e impreciso.

Sobre este aspecto, Lins e Gimenez (1997, p. 18) afirmam que os significados
da rua séo diferentes dos significados da escola, e ndo "versdes imperfeitas e informais" dos
significados matematicos. Para eles, se substituimos os significados da rua pelos da escola
estamos subtraindo a legitimidade dos significados da rua.

Além disso, Lins e Gimenez (1997, p. 22, 23) ressaltam que a escola tem uma

funcdo social que a coloca em posicéo diferente da rua:

Podemos dizer que a matematica da escola ndo muda porque ela se acredita, de
alguma forma, um estagio superior na linha reta do progresso humano. A
matematica da escola é consistente, precisa e geral, a0 passo que a matematica da
rua, ndo: la podem ser considerados como legitimos métodos que sdo
intrinsecamente imprecisos do ponto de vista da matematica escolar.
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Na concepcao desses autores, um significado néo deve substituir o outro, mas
precisam coexistir. Se a escola considerar a coexisténcia dos significados matematicos
escolares e dos significados matematicos ndo escolares, pode ocorrer uma legitimidade
comum e a matematica da escola deixa de ser vista como ineficiente.

Na mesma direcdo de questionar a transferéncia pode ser mencionada a
dissertacdo de mestrado de Lima (2011), que se dedicou a investigar a falta de engajamento,
isto é, a auséncia ou insuficiéncia de mobilizacdo intelectual de seus alunos nas aulas de
matematica. O estudo foi desenvolvido com turmas de uma escola rural. Nesse periodo ela
também ministrava aulas em uma escola central e, ao comparar as duas realidades, sentiu a
necessidade de trabalhar a matemaética de forma diferente com os alunos da escola rural para
alcancar o engajamento.

Uma questdo levantada por Lima nessa discussdo foi: “Que relacdes os alunos
demonstraram estabelecer entre o conhecimento matematico trazido do contexto rural e o
conhecimento mateméatico mobilizado no contexto escolar?” Para ajudar a refletir sobre esta
questdo e sobre a falta de engajamento intelectual, as atividades de campo propostas nesta
investigacdo contemplaram o ato de medir, bastante frequente em situacdes agricolas. Ao
realizar essas atividades, o objetivo de Lima (2011, p. 14) néo foi usar os conhecimentos do
contexto rural para dar significado aos conhecimentos do contexto escolar, mas evidenciar 0s
sentidos e os significados nos dois contextos e levantar as diferengas e as possiveis similitudes
na utilizacdo do mesmo termo nos dois contextos: o rural e o escolar. A palavra “medida”
podia ser a mesma, mas usada em contextos diferentes e, portanto, com significados
diferentes.

Para Lima (2011, p. 14), relacionar o contexto rural com o escolar é uma forma
de envolver o aluno ou de contextualizar um problema, mas cada situacdo tem suas

particularidades:

Também entendemos que, quando discutimos em sala de aula as atividades que 0s
alunos desenvolvem no contexto rural, relacionadas & matematica ou ndo, temos
uma terceira situacdo, ou seja, ndo € a situacdo de desenvolvimento de atividades no
contexto rural, nem a situacdo de desenvolvimento de atividades usuais escolares.
Trata-se de outro tipo de situacdo, que adquire um novo sentido e que julgamos
importante para o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos. Quando o aluno
escreve o livro sobre como plantar, ndo é a mesma coisa de ir ao campo e plantar.
Escrever um livro é uma atividade escolar, mas ele escreve sobre algo que conhece,
é ele quem decide o que é relevante ou ndo escrever e qual a maneira de escrever,
para explicar uma parte do que ele faz em seu contexto ndo escolar.

Através dessa pesquisa, Lima (2011, p. 84, 85) percebeu que aquilo que ela

considerava como uma dificuldade de aprendizagem era para o aluno outra forma de ver e
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compreender o que estava sendo estudado, ou seja, o aluno podia se relacionar de formas
diferentes com o saber.

No ambito dessa abordagem dos diferentes significados, Qualding (1982)
discute a respeito da importancia da matematica no ensino e sugere que a matematica escolar
ndo tem relacdo direta com a vida corrente e que a dificuldade em ensinar matematica na
escola esta justamente no fato de que ela ndo é a légica do cotidiano.

Para entender melhor a importdncia da matematica, Qualding (1982, p. 1)
prop0e a distincdo entre trés categorias de matematica. Mesmo com os acordos do que deve
ser ensinado de matematica na escola, podem existir “diferentes matematicas” de acordo com
a regido do pais e do mundo e suas respectivas culturas. A matematica da vida corrente é
aquela que usamos no dia a dia e que responde as nossas necessidades; logo, pode ndo ser a
mesma para todos. E aquela matematica usada para dar uma resposta imediata, que
dificilmente precisa de lapis e papel e que muitas vezes a pessoa nem se da conta de que esta

utilizando a matematica, pois esta se distancia da matematica escolar.

Os habitantes das cidades utilizam um tipo de matematica que difere do que utilizam
0s que vivem nas aldeias; as necessidades de um advogado em matéria de
matematicas sdo diferentes das de uma dona de casa (nenhum deles reconheceria
que utiliza as matematicas no seu trabalho); se o seu passatempo é a fotografia, as
matematicas de que vocé precisa sdo diferentes das que precisa uma pessoa que joga
futebol. (QUALDING, 1982, p. 1, 2).

A matematica organizada pelos programas escolares, segundo Qualding (1982,
p. 2, 3), vao desde os exercicios mais simples até os calculos mais sofisticados que nem

sempre serdo Uteis a profissdo ou ao trabalho escolhido pelo estudante.
Por exemplo, os engenheiros e 0s navegantes precisam, sem dlvida, de saber
alguma coisa de trigonometria, disciplina esta que ndo tem nenhuma utilidade para
os farmacéuticos e para os empregados bancarios. Os economistas precisam saber
estatistica, mas os eletricistas ja ndo precisam. E, evidentemente, poucas criancas
estardo seguras do tipo de trabalho que fardo mais tarde. (QUALDING, 1982, p. 3).
Em relacdo as matemaéticas praticas, o passar do tempo e as mudancgas na vida
social implicam em variagdes nos conceitos que serdo ensinados. Um bom exemplo disso,
como aponta Qualding (1982, p. 3) € o calculo do logaritmo: antes ele era muito importante
para solucionar calculos complicados; atualmente até algumas calculadoras de bolso calculam
logaritmos tornando o seu ensino casual.
Por fim, para Qualding (1982) h4 a matemética dos matematicos, que sdo
aquelas que envolvem as definigdes, as provas, as demonstragdes e as estruturas abstratas.

Nessa categoria destaca-se o0 prazer e a satisfacdo das pessoas ao solucionarem desafios
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matematicos, ao realizarem célculos sobre séries numéricas e ao testarem hipoteses. A esta
categoria esta associada a ideia de “ensinar uma pessoa a pensar”. Porém, todo o sistema
l6gico e as formas de raciocinio usadas nas matematicas dos matematicos sdo de uso e
aplicacdo limitados.

A proposta de Qualding (1982) ndo é elencar a categoria mais importante, mas
reconhecer o que define cada uma. Assim como h& diferentes necessidades de aplicagdo da

matematica da vida corrente, ha alunos com interesses diferentes pela matematica da escola.

Alguns estdo motivados pela esperanca de seguir carreiras nas quais o conhecimento
das matematicas seja indispensavel. Outros, simplesmente gostam de estudar
matematica, e sentem-se estimulados pelas possibilidades profissionais que elas
oferecem. Para outros, o fato de ndo serem necessarias aptiddes literarias pode ser
um atrativo suplementar. [...] Para a maior parte dos alunos, o que importa nao é
desenvolver técnicas (para além do nivel minimo vital), mas entender como as
matematicas podem ampliar a nossa capacidade para compreender, controlar e
enriguecer o0 mundo em que vivemos. N&o se trata das “matematicas praticas”, mas
da prética das matematicas. (QUALDING, 1982, p. 6, 8).

Sabe-se que muitos avangos tecnoldgicos foram possiveis gracas aos calculos
matematicos. Mas por outro lado, o progresso facilitou a vida das pessoas a ponto delas ndo
precisarem utilizar a matematica tal como aprendem na escola para solucionar problemas do
cotidiano:

O lojista ndo precisa calcular os precos das compras feitas pelos seus clientes: tem
uma maquina calculadora para o fazer, e as mais modernas podem até calcular ao
mesmo tempo o imposto, o0s niveis de existéncia e registrar 0s precos
automaticamente. O tripulante de um petroleiro moderno ndo se ocupa de jeito
nenhum a tracar tridngulos numa carta marinha, introduz os seus dados num
computador, e este faz o resto em seu lugar, com mais exatiddo e num instante.
(QUALDING, 1982, p. 7).

A relacdo entre a matematica da vida cotidiana e a matematica escolar também
foi discutida por Vilela (2007) que evoca alguns dos autores mencionados acima. A autora
faz uma anélise a partir de trabalhos académicos ligados a Educacdo Matematica sobre a
indicacdo de se levar ou ndo a matematica da rua para a escola e como essa matematica
poderia ajudar no ensino dessa disciplina dentro da escola.

Vilela (2007) aponta que para alguns autores essa ligacdo entre a matematica
da rua e a matematica escolar € uma tentativa de superar as dificuldades que os alunos
encontram na matematica escolar, relacionadas a falta de significado dos conceitos
matematicos abordados na escola. Entretanto, o enfoque da autora estd na questdo do

significado e de sua ndo transferéncia:
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[...] o objetivo do presente estudo é questionar a correspondéncia entre a linguagem
conceitual da matematica escolar e as experiéncias do dia a dia, ou seja, entre 0s
significados de um termo da matematica formal e os significados desse mesmo
termo quando empregado pelo senso comum. (VILELA, 2007, p, 3, 4).

O estudo de Vilela (2007) sobre as especificidades dos significados
matematicos no contexto da rua e da escola estd pautado numa reflexdo filosofica feita a partir

da concepcdo de jogos de linguagem de Wittgenstein:
Nossa hipétese é que os significados dos conceitos matematicos da rua e os da
escola se pautam em atividades sociais diferentes, geradoras de (e geradas por)
préticas diferentes, que se assentam em valores, objetivos e l6gicas diferentes, isto &,
participam de diferentes jogos de linguagem. (VILELA, 2007, p. 12).

A autora articula sua argumentagdo a partir da concepcao de diversas praticas
matematicas em oposi¢do a uma matematica Unica e referencial. Tal argumento se respalda na
perspectiva wittgensteiniana que assume o ponto de vista de que os significados se constituem
e se transformam em seus usos em diferentes contextos e, neste sentido, podem variar
conforme o jogo de linguagem de que participam, em oposi¢do a uma esséncia que garantiria
um significado Unico:

Fazemos diversos usos de uma mesma palavra, isto é, uma palavra pode ser usada
com significados muito diferentes em situacdes diferentes. E dentro dos jogos de
linguagem que as palavras adquirem significados, quando operamos com elas numa
situacdo determinada, e ndo quando simplesmente a relacionamos as imagens que
fazemos delas. (VILELA, 2013, p. 185).

De acordo com Vilela, os conceitos matematicos variam o seu significado
conforme os seus usos em contextos distintos.

Portanto, os estudos aqui relatados argumentam que diferentes significados
ocorrem em praticas matematicas escolares e em préaticas ndo escolares. A abordagem da
matematica escolar e da matematica do cotidiano como praticas sociais serd discutida na

proxima secao, na qual justifico a posicdo que assumi nesta investigacao.

1.2.1 A matematica e o seu significado em praticas escolares e ndo escolares
Vérias pesquisas com abordagens diversas vém discutindo a relagdo entre a

matematica escolar e a do dia a dia e de que modo essa matemaética poderia ou ndo favorecer

0 ensino da disciplina na escola.
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A razdo mais frequente para se levar a matematica do cotidiano para a escola
sdo as dificuldades que os alunos apresentam nessa disciplina escolar e particularmente o foco
das discussdes envolve a questdo do significado ou auséncia dele nos conceitos matematicos
abordados na escola.

Abreu (1995), Lave (1988, 1991, 1996, 2001, 2002), Lins e Gimenez (1997),
Frade (2005), Carraher et. al. (1988) e Giardinetto (1997, 1999) séo autores que, em Seus
estudos, polarizam em torno desta questdo do levar ou ndo a matematica da rua para a escola
ou mesmo de se usar o0 que se aprende na escola no dia a dia. Tal discussao leva em conta se
ocorre ou ndo a transferéncia dos conhecimentos matematicos escolares para situacbes ndo
escolares ou 0 quanto dessa matematica da rua se deve levar para a escola e porque isso ajuda
ou ndo ajuda no aprendizado do aluno.

Vilela (2007, 2009, 2013) coloca essa polarizagdo numa leitura filosofica
baseada nos estudos de Wittgenstein e no movimento da guinada linguistica. A partir das
concepgdes de jogos de linguagem e semelhancas de familia, a autora discute sobre a esséncia

e o significado de um conceito:
Em oposi¢do a uma esséncia que garantiria um significado Unico, a perspectiva
wittgensteiniana assume o ponto de vista de que os significados se constituem e se
transformam em seus usos em diferentes contextos e, neste sentido, podem variar
conforme o jogo de linguagem de que participam. (VILELA, 2007, p. 7).

A interpretacdo de Vilela (2007, 2009, 2013) conduz a dois pontos de vista a
respeito do significado matematico. O primeiro esta relacionado as pesquisas que sugerem
gue um conceito matematico saia da escola para ser aplicado em situacdes do dia a dia ou,
inversamente, que estes venham para a escola para garantir a motivagao e uma aprendizagem
significativa e ndo uma repeticdo vazia. Para 0s autores destas pesquisas é possivel dizer que a
transferéncia de conhecimentos aconteca porque se adquiriu determinado significado e este
permanece. Nesse caso, segundo Vilela, o pressuposto € de que ha um significado Unico para
a matematica, uma associacao ou unidade de significados.

Outro ponto de vista é de que essas matematicas, a escolar e a do cotidiano,
sejam diferentes préaticas e, portanto, ndo é pertinente usar uma, do cotidiano, por exemplo,
como ponte para alcancar o significado da outra, no caso a escolar. Seguindo essa linha de
pensamento, que é a defendida por Vilela (2007), o pressuposto € de que a matematica escolar
e a matematica do cotidiano ndo possuem o mesmo significado. Em pesquisas nas quais se
pressupde as praticas matematicas, a transferéncia de conhecimentos ndo é identificada, pois

ha, neste caso, uma colecéo de significados e com isso, varios sentidos.
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Vilela ressalta que esta ideia dos diferentes significados esta explicitada em
Lins e Gimenez (1997, p. 17) quando eles apontam as diferencas entre e matematica da rua e a
matematica escolar como legitimidades distintas.

Vilela prop8e uma compreensdo da matematica escolar e da matemaética do

cotidiano como praticas sociais:

A matematica entendida como uma pratica social contribuird para a compreensao em
se tratar as dificuldades da matematica no ensino através da consideracdo de
situagBes concretas particulares, ao invés de insistir em processos universais do
desenvolvimento cognitivo que permitem classificacBes normativas que separam o
insucesso e ineficiéncia. (VILELA, 2013, p. 116).

Nessa perspectiva que aborda a matematica escolar e a matematica do
cotidiano como préticas sociais ndo é possivel identificar um Unico ou um mesmo jogo de
linguagem que compreenda essas praticas. Cada uma tem suas regras, mesmo que mantenham
entre si semelhancas de familia. (VILELA, 2013, p. 300).

Ao contrério de uma ideia da matematica escolar associada a contetdos, a
matematica do cotidiano nos faz pensar nas a¢6es. Abordar cada pratica envolve mais do que
conteddos e agdes descolados, mas cada uma tem suas especificidades e os significados se ddo

no interior delas e ndo convergem para uma mesma esséncia fixa e separada:
Neste referencial teérico ndo apenas o foco sdo as praticas como também, ao
considerar as praticas, ndo faz sentido pensar num significado Unico. Numa visao de
conjunto das praticas, o significado, na matematica da rua, por exemplo, ndo é um
fragmento da matematica escolar ou uma matematica imperfeita em relacdo aquela
que dita a definicdo do campo, pois tais julgamentos se fazem no interior de uma
pratica matematica especifica. (VILELA, 2009, p. 209).

A citacdo acima também focaliza a possibilidade de ndo hierarquizar as
praticas. Neste sentido, deve ser esclarecido que a polarizacdo aqui mencionada ndo visa
discutir ou escolher qual destes pontos de vista € o melhor ou 0 mais correto. Por se tratar de
matrizes tedricas diferentes, esta questdo comparativa ndo se coloca. O que € possivel afirmar
é que, sendo dois pressupostos diferentes, cada ponto de vista defende a sua linha de
pensamento, vé o mundo a sua maneira e tem uma linguagem propria.

Como uma decisao entre o melhor ou 0 mais correto ndo é possivel, a sugestao
de Veiga-Neto (2008, p. 3), numa posicdo pos-moderna para essa abordagem nao se colocar
como disputa, seria um debate impossivel, tal qual Veiga-Neto (2008) sugere no titulo do seu
artigo. Considerando que sejam dois “mundos diferentes”, ndo ha um discurso que
compreenda estes dois paradigmas ao mesmo tempo para se colocar ou contra ou a favor um

do outro:
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Em termos estritos, a pergunta que é o objeto central do debate — qual das duas
perspectivas € a melhor? - € indecidivel, ndo porque ndo se tenham elementos
suficientes para analisa-la, mas porque ela se refere a mundos diferentes, regidos por
epistemologias diferentes e, portanto, incomensuraveis.
Cada linha de pensamento vai argumentar a seu favor e defender a sua
perspectiva, podendo as vezes chamar atengdo para si indicando os pontos fracos do outro
grupo.

Ora, se ndo h4 um discurso que compreenda, em si, 0s dois paradigmas, como seria
possivel "alegar razbes pro ou contra" os dois paradigmas? Em outras palavras, ndo
ha um tribunal epistemoldgico que sirva igualmente para falarmos de um ou de
outro e, mais importante, para decidirmos qual é melhor. (VEIGA-NETO, 2008, p.
3).

Como sdo “mundos diferentes” (Veiga-Neto, 2008), eles ndo se comunicam e
ndo e possivel estar nos dois ao mesmo tempo. Em qual deles se posicionar € uma questdo de
coeréncia tedrica, de familiaridade, de crenga ou de opc¢do tedrica. Na perspectiva da filosofia
de Wittgenstein, quem esta dentro de um jogo de linguagem ndo pode discutir o outro, pois
sdo os integrantes de cada um desses jogos, ou mundos, que ddo sentido a eles através da sua
linguagem:

Os mundos, enfim, sdo diferentes. Entéo, esses mundos ndo se comunicam? A rigor,
a resposta é: esses mundos ndo se comunicam. O maximo que podemos fazer é
"saltar" de um para o outro, isso é, ora viver num, ora no outro, mas nunca nos dois
ao mesmo tempo. Esses saltos sdo questdo de familiaridade em cada um dos mundos
e de escolha individual. E claro que essa escolha esta sempre sujeita a determinacdes
ndo triviais de ordem psicolégica, social, cultural, estética, econdmica, etc. E,
guando nos mantemos aferrados a um dos mundos e pensamos estar compreendendo
0 outro, 0 maximo que estamos fazendo é tangenciando as ideias, 0s conceitos, 0s
significados, os sentidos que circulam no outro mundo; cada um deles ndo é
acessivel de fora. (VEIGA-NETO, 2008, p. 4, 5).

Trazendo a abordagem de Veiga-Neto para o caso especifico desta pesquisa,
que aborda a relacdo entre a matematica escolar e a matematica do cotidiano, podemos dizer
gue ha uma coexisténcia de abordagens distintas e isto ndo implica na comparacao entre elas,
mas “nos mostra que ndo ha mais lugar para esse construto iluminista, eurocéntrico e
dominador, no que diz respeito a crenca da totalidade unitaria”. (VEIGA-NETO, 2008, p. 4).
O referencial de Veiga-Neto é importante para esta pesquisa, pois nao elenca certo e errado,
melhor ou pior, mas vem ao encontro do referencial tedrico de Lave e da abordagem de Abreu
que defende finalidades e espacos diferentes e também prioriza o sentido que damos ao

mundo atraves da linguagem.
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Nem o p6s-moderno é um estado mais avancado do moderno - situacdo em que se
poderia pensar numa subsuncédo desse por aquele, e ai seria melhor falarmos de neo-
modernismo -, nem o p6s-moderno vé o mundo com os olhos do moderno (e vice-
versa). Esse segundo ponto se relaciona tanto ao uso de linguagens diferentes,
guanto a diferentes escolhas daquilo que tem mais ou menos interesse, daquilo que
importa mais ou menos para os habitantes de um ou do outro mundo [...] S&o os
nossos discursos sobre 0 mundo que constituem o mundo (pelo menos, aquele que
interessa). Ou seja, a questdo ndo é perguntar se fora de nos existe mesmo um
mundo real, uma realidade (seja ela metafisica ou ndo); a questdo é perguntarmos
sobre 0 mundo que faz sentido para nés ou, melhor dizendo, sobre o sentido que
colocamos no mundo. E essa colocacdo se faz pela linguagem. (VEIGA-NETO,
2008, p. 4).

Os argumentos usados por Carraher et. al. (1988) e Giardinetto (1997, 1999)
que defendem levar a matematica do cotidiano para dentro da escola fazem sentido dentro do
referencial tedrico de cada um desses autores. Da mesma forma, para aqueles que acreditam
que os significados matematicos estdo condicionados as situacBes, seus argumentos e suas
formas de pensamento s6 fazem sentido dentro desse paradigma.

Cada um defende o seu mundo com o0s argumentos que fazem sentido para o
respectivo mundo. Para tentar atrair habitantes de um mundo para o outro, ndo basta o uso de

argumentos racionais, mas também um trabalho de convencimento.

Como vimos, 0 maximo que eu posso fazer, enquanto "defensor” de um mundo, é
tentar atrair os habitantes do outro mundo para o meu. Também vimos que essa
atracdo ndo pode ser feita a partir de uma argumentacdo racional, pois meus
argumentos s6 fazem sentido dentro do meu mundo e, portanto, de nada adianta
tentar cotejar meus argumentos com 0s argumentos que o outro traz do mundo dele.
Esses mundos ndo sdo comensuraveis. Em suma, o debate é possivel desde que nao
se estruture, por exemplo, em torno de um elenco de categorias modernas (razdo,
sujeito, liberdade, consciéncia, etc.) a favor e contra as quais 0s grupos debateriam.
A propria localizacdo de um debate em torno dessas categorias leva aquilo que
Wittgenstein, num contexto distinto, denominou "incdmodo mental”. Deixar-me
conduzir para um debate desse tipo € contraditorio com minha propria condicéo [...]
A segunda alternativa — mostrar as vantagens do meu mundo— implica um
trabalho de convencimento que, como vimos, ndo pode se basear numa
racionalidade estrita, mas sim em estratégias de propaganda que tentam mostrar a
produtividade das minhas "formas" de pensamento, a beleza das relagdes que
estabeleco, a elegancia de meus argumentos, a possibilidade ou plausibilidade de
meu mundo, etc. (VEIGA-NETO, 2008, p. 5, 6).

A partir das ideias levantadas aqui € possivel compreender a coexisténcia
desses diferentes pressupostos como perspectivas que ndo falam em verdades absolutas, mas
em crencas. Para Veiga-Neto (2008, p. 5), a resposta € ndo e é sim; e ai ndo ha contradicéo,
pois na verdade o que temos sdo duas respostas para dois niveis diferentes de pergunta.

Segundo as abordagens de Veiga-Neto (2012, p. 10, 11), é preciso conhecer o
que existe nos pordes de nossos pensamentos e praticas educacionais, ou seja, conhecer as

raizes daquilo que faz parte da nossa vida. Também é necessario analisar com cuidado o
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pensamento de cada pressuposto e o que se aloja nos porbes dos discursos para evitar a

hegemonia e o pensamento universal.

O que falta para muitos de nds é descer aos pordes. A imensa maioria tdo somente
toma de empréstimo tais opcoes e convicgdes, assumindo-as como verdades naturais
g, desse modo, ndo problematizaveis [...] O que tenho defendido — e que retomo
aqui com a maior énfase — € que nos, professores e professoras, mesmo sem
maiores aprofundamentos, conhe¢camos o que existe e 0 que se passa nos pordes de
nossos pensamentos e praticas educacionais. Defendo, assim, que tenhamos sempre
em mente as raizes sobre as quais se sustentam o piso intermediario — das nossas
vidas cotidianas — e 0 s6tdo — a partir do qual (nos) projetamos para diante e para
o futuro. Isso é da maior importancia para conhecermos tanto os arquétipos que nos
habitam a psique quanto as bases epistemoldgicas dos entendimentos que
partilhamos no communis dos grupos humanos dos quais fazemos parte.

Neste sentido, como j& foi mencionado, em meio a esses dois pressupostos
escolhi trabalhar numa perspectiva de Lave, estudar sua teoria e ver se o que ela prop6e faz
sentido. Através da pesquisa de campo, sera possivel analisar se 0 que a autora apresenta em
seus estudos faz sentido e elucida as observacdes realizadas com os meus alunos. A intencéo
ndo € verificar a teoria da Lave, pois quando observo um contexto ja estou “olhando com as
lentes” da autora, mas sim problematizar como as situacdes que serdo analisadas funcionam
nessa perspectiva. E checar até que ponto a teoria de Lave traz elementos para essa reflex3o.
Por isso, Lave é o centro do referencial tedrico da presente pesquisa.

Ainda como justificativa para a posi¢do assumida, destaco a minha percepgéo
como professora de matematica. Como pesquisadora e protagonista desta pesquisa, € inerente
a pesquisa que eu olhe para as situagdes como sendo matematica, mesmo que meus alunos
ndo estejam fazendo isso. Ao levar uma situacdo de fora para dentro da escola, tal situacéo ja
ndo é vista do mesmo modo que no dia a dia, pois se tornou escolarizada e adquiriu
formalidades. Passa a ter um novo olhar. Com isso, as orientagfes dos Parametros
Curriculares Nacionais de Matematica (1998) tornam-se muito abrangentes e superficiais.
Reafirmo que a presente pesquisa ndo pretende apontar qual o certo e o errado entre 0s
caminhos que existem ou convencer que a posi¢do que assumi é a melhor, mas buscar dentro
deste pressuposto que foi assumido os argumentos que corroborem com a questdo levantada.
A proposta é enveredar em uma forma de pensamento mesmo conhecida, tal qual a de Lave,

que demanda “um estimulante exercicio”, um amadurecimento e uma reflexdo profunda:

[...] Por fim, tenho a certeza de que, mesmo que eu ndo consiga trazer ninguém para
0 meu mundo, terei feito um estimulante exercicio por caminhos bem menos aridos
do que os da argumentacdo puramente l6gica, ou dialética, ou positivista, etc.
(VEIGA-NETO, 2008, p. 8).
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O proposito é ver o quanto a leitura deste referencial tedrico é fecunda ao

amadurecimento da minha pratica como professora de matematica.

1.3 Questéo de pesquisa

Como ja relatado na introducdo, a questdo de pesquisa foi se definindo no
processo de realizacdo da propria pesquisa.

Comecei interrogando qual seria a relacdo entre a matematica aprendida na
escola e as situagdes do dia a dia.

A experiéncia como professora de matematica neste primeiro momento me
conduzia a investigar como o cotidiano poderia favorecer o ensino da matematica, mesmo
porque esse era e ainda é o discurso presente nas orientacdes pedagdgicas e curriculares que
circulam no ambiente escolar através dos Parametros Curriculares Nacionais de Matematica.

Foi a partir das leituras e dos estudos oferecidos no Mestrado que conheci
outras abordagens sobre o tema.

Ao fazer um paralelo entre os novos conhecimentos e o que ja fazia parte da
minha vivéncia, foi possivel estabelecer um propdésito de investigacdo e, portanto, definir
minha questao de pesquisa.

A partir da opcdo por trabalhar numa perspectiva de Lave e tendo como
referéncia a interpretacdo de Vilela (2007, 2009, 2013) a respeito dos significados Unicos ou
maltiplos, vou pesquisar a respeito da influéncia das situacbes no modo de se praticar a
matematica a partir do que Lave coloca. O proposito é colocar em didlogo os estudos
publicados por Lave e o desenvolvimento de minha pesquisa de campo. A transferéncia de
significados e 0 modo de realizar matematica entre a pratica escolar e as praticas pesquisadas
também se colocam como metas decorrentes do estudo da aprendizagem situada.

Com base nos aspectos levantados até aqui e considerando os sujeitos desta
pesquisa, a questdo pode ser formulada da seguinte maneira: em que medida o ambiente ou a
situacdo estrutura a matematica usada pelos estudantes? E mais: os alunos do ensino
fundamental envolvidos nesta pesquisa usam a matematica escolar em suas praticas nédo

escolares?
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Ao propor essa questdo de pesquisa procuro discutir que relagbes ocorrem
entre os significados matematicos em préticas escolares e em praticas nao escolares realizadas
por estudantes do ensino fundamental.

A questdo levantada nesta pesquisa conduz a uma discussdo sobre esta
afirmacdo que esta posta de que a matematica do cotidiano deve ser levada para a sala de aula
e vice versa, e que essa transferéncia de significados e conhecimentos é que faz uma diferenca

positiva na aprendizagem da matematica.

1.4 Metodologia

Para entender em que medida a situacao influenciaria no modo como lidar com
praticas matematicas em diferentes situacBes ndo escolares, foi desenvolvida uma pesquisa
naturalistica com inspiracao etnografica, conforme esclarecido a seguir.

Os sujeitos do presente estudo sdo os alunos do ensino fundamental do sexto ao
nono ano de uma escola municipal do interior do estado de S&o Paulo, na qual a pesquisadora
é professora de matematica. O fato de estes estudantes serem alunos da pesquisadora foi
relevante na escolha dos sujeitos, pois isso possibilita identificar se os conhecimentos
escolares estdo ou ndo presentes em outras praticas. Como o intuito é investigar a relacéo
entre a matematica escolar e a matematica nao escolar, a pesquisa tem como fonte de
constituicdo dos dados o ambiente dos alunos fora da escola ou, pelo menos fora da sala de
aula, pois a matematica escolar desses sujeitos é familiar a pesquisadora. Sendo a professora
de matematica desses alunos, minha pratica me autoriza a dizer que na escola se faz assim ou
se aprende tal contetido. Deixo claro que o presente estudo ndo tem o objetivo de analisar o
que ocorre dentro da sala de aula, e sim fora dela. Essa modalidade de investigacdo €
classificada como pesquisa de campo.

Nessa modalidade de pesquisa, 0 ambiente no qual esta localizado o objeto de
estudo é a fonte direta dos dados e o pesquisador é o principal instrumento para a coleta
dessas informacdes, o que sé € possivel atraves do trabalho de campo. Conhecer e participar
do meio onde ocorrem os fendmenos é de grande importancia para a compreensao do objeto
estudado.

As atividades de campo propostas para esta investigagdo determinam o

ambiente da pesquisa. Algumas ocorrem na prépria escola, porém fora da sala de aula, ou
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seja, fora da rotina diaria; e a maioria ocorre fora da escola, por exemplo, em locais publicos
tal como pizzaria, shopping e clube. O foco principal dessas atividades é observar como 0s
alunos agem do ponto de vista da matematica em situacdes de compra, divisdo de uma conta,
elaboracdo de uma receita culinaria, treinamento ou campeonato esportivo.

De um modo geral, a pesquisa naturalistica se preocupa em obter dados
descritivos pelo contato direto do pesquisador com a situagdo estudada e em retratar a
perspectiva dos participantes. A descricdo das pessoas, das situaces e dos acontecimentos €
um recurso pertinente ao material coletado neste tipo de pesquisa.

O pesquisador desta modalidade esta interessado no significado que as pessoas
ddo as coisas e como a pratica matematica, objeto deste estudo, se manifesta nas atividades
dessas pessoas, no caso, como se manifesta entre os sujeitos que sdo alunos da pesquisadora.
Por isso € necessario cuidado ao se remeter aos pontos de vista dos participantes. Cuidado no
sentido de conseguir identificar essas manifestagdes sem que ocorra interferéncia da parte do
pesquisador.

Esclareco o que nos leva a considerar esta investigacdo de inspiracao
etnografica. A etnografia € uma técnica de pesquisa que descreve um sistema de significados
culturais de um determinado grupo social. O sentido etimoldgico da palavra etnografia é
"descricdo cultural™.

Até a década de 70, ela era de uso quase exclusivo dos antrop6logos e dos
socidlogos. Mas depois desse periodo, comecou a ser utilizada na area de educacdo com

certos ajustes.

Se o foco de interesse dos etndgrafos é a descrigdo da cultura (préticas, habitos,
crengas, valores, linguagens, significados) de um grupo social, a preocupacéo central
dos estudiosos da educacdo é com o processo educativo. Existe, pois, uma diferenca
de enfoque nessas duas areas, o que faz com que certos requisitos da etnografia ndo
sejam - nem necessitem ser - cumpridos pelos investigadores das questdes
educacionais. [...] O que se tem feito, de fato, é uma adaptacdo da etnografia a
educacao, o que me leva a concluir que fazemos estudos do tipo etnografico e nao
etnografia no seu sentido estrito. (ANDRE, 2005, p. 25).

Numa abordagem etnografica o pesquisador deve ser responsavel,
comprometido, autodisciplinado e inspirar confianga para ser aceito pelo grupo participante.
A pesquisadora neste caso € também a professora de matematica, e isso, por um lado garante
uma familiaridade com esses estudantes e a confianca deles. Essa confianca e aceitacdo sdo
fundamentais para se obter as informacOes desejadas. Ser professora dos alunos que sdo 0s
sujeitos da pesquisa e ha quatro anos consecutivos dos alunos que estdo no ultimo ano do

ensino fundamental, colaborou para que a relacdo da pesquisadora com estes estudantes fosse
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de total empatia, confianca e respeito. Um ambiente acolhedor e confidvel proporciona um
melhor desenvolvimento do trabalho de campo, pois se ha um clima de confianca, as
informagcdes fluirdo mais naturalmente. (ANDRE, 2005).

Mas, por outro lado, a0 mesmo tempo em que interage o pesquisador tem que
saber se distanciar para compreender e analisar o seu objeto de estudo:

Isso vai exigir do pesquisador, o que os antropélogos chamam de estranhamento -
um esfor¢co deliberado de distanciamento da situacdo investigada para tentar
apreender os modos de pensar, sentir, agir, os valores, as crencas, os costumes, as
praticas e produces culturais dos sujeitos ou grupos estudados. (ANDRE, 2005, p.
26).

A etnografia, metodologia estreitamente associada a antropologia, foram as
grandes divulgadoras do método da observacdo participante, pois este € 0 recurso
metodoldgico central do etndgrafo. Esta relagdo com o método da observacdo participante
ocorre porgue é caracteristico do etnografo olhar para um fendbmeno muito de perto e baseado
na sua experiéncia pessoal e na sua participacdo. Por este método, o pesquisador pode
descrever os sujeitos, reconstruir os didlogos, descrever eventos especiais, descrever as
atividades e os comportamentos dos sujeitos observados e registrar os seus conflitos e as suas
reflexdes pessoais, sejam elas analiticas, metodoldgicas e/ou éticas. (LUDKE; ANDRE,
1986).

Planejar € fundamental para garantir a qualidade da observacdo e permitir ao
pesquisador estar proOximo as perspectivas dos sujeitos.

.. a observagdo possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador com o
fenbmeno pesquisado, 0 que apresenta uma série de vantagens. Em primeiro lugar, a
experiéncia direta € sem davida o melhor teste de verificagdo da ocorréncia de um
determinado fenémeno. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 26).

O pesquisador pode assumir um papel de participante da situacdo, revelando
sua identidade e esclarecendo quais sdo seus objetivos. Essa é a postura adotada pela
pesquisadora neste presente estudo. Pela observacdo participante ocorre a interagdo com 0s
alunos e através de entrevistas, diarios de campo e gravacdes se constituem os documentos da
pesquisa. Por meio desta estratégia, “a coleta de dados ¢é realizada junto aos comportamentos
naturais das pessoas quando essas estdo conversando, ouvindo, trabalhando, estudando em
classe, brincando, comendo...”. (FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p. 107).

A caracteristica essencial ao pesquisador que utiliza a observagao participante €

ser comunicativo.
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A empatia vem sendo apontada ha muito como uma caracteristica essencial dos
pesquisadores que realizam trabalho de campo. Ela se constitui num dos principios
béasicos da fenomenologia, que esta nas raizes das abordagens qualitativas. Segundo
esse principio, o observador deve tentar se colocar no lugar do outro, para tentar
entender melhor o que estd dizendo, sentindo, pensando. Ela &, portanto, um
importante componente nas situagdes em que 0 pesquisador interage com 0s sujeitos
para obter os dados que lhe permitirdo compreender melhor o fendmeno em estudo.
(ANDRE, 2005, p. 42).

Todo esse contato direto entre pesquisador e sujeito faz com que este método
sofra certa influéncia da interpretacdo pessoal. Mas para que esta interferéncia nao
comprometa os resultados da pesquisa, € necessario que o pesquisador tenha plena
consciéncia do seu papel no trabalho de campo para que possa determinar seu grau de
participacdo. Ndo ha como negar que a observacdo participante permite um grande

envolvimento do pesquisador com o fenémeno estudado.
A observacdo é chamada de participante porque se admite que o pesquisador tem
sempre um grau de interacdo com a situacdo estudada, afetando-a e sendo por ela
afetado. Isso implica uma atitude de constante vigilancia, por parte do pesquisador,
para ndo impor seus pontos de vista, crengas e preconceitos. Antes, vai exigir um
esforco deliberado para colocar-se no lugar do outro, e tentar ver e sentir, segundo a
Otica, as categorias de pensamento e a l6gica do outro. (ANDRE, 2005, p. 26, 27).

Na presente investigacdo, ndo é desconsiderada a interferéncia da pesquisadora
nas situacdes de campo e isto deve ser explicitado por dois angulos. Primeiro, do ponto de
vista dos estudantes, ressaltamos que eles ndo abstraem do fato da pesquisadora ser a
professora e esta interferéncia serd um foco de atengdo importante, pontuado ao longo das
analises. Sendo a pesquisadora a prépria professora dos sujeitos, 0s alunos tendem, e isso sera
retomado oportunamente, a orientar seus modos de agir como alunos diante dos olhos da
professora de matematica, buscando, de certa forma, na dire¢do a fazer o que imaginam que
ela gostaria.

Entretanto, nesta pesquisa, este tipo de interferéncia favoreceria os estudantes a
agirem conforme a matematica escolar, contrariamente a nossa hipétese e ao que prevalece
nas situacOes observadas. Portanto, neste caso, esta interferéncia ndo distorce os resultados.

Em segundo lugar, deve-se ter clareza, para assim garantir o cuidado
necessario, de que o pesquisador ndo ira impor seus pontos de vista. Neste sentido, por mais
que se queira isentar dessa interferéncia, o olhar é o da professora que esta investigando a
matematica em outras praticas e que faz perguntas que conduzem as respostas desta pesquisa.
Esta interferéncia ndo é negativa e ndo compromete a qualidade da pesquisa. Primeiro porque
se 0 proposito € olhar a matematica em outras praticas, hd que se situar que matematica é
tomada como referéncia. Neste caso, a referéncia € a matematica escolar (MOREIRA,
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DAVID, 2003), especificamente o ponto de vista de uma professora do ensino fundamental.
Ao longo das andlises, e isso acompanhara o processo, temos clareza de que algumas coisas
que sdo vistas pela professora como sendo da matematica, por exemplo, “descrever 0 8”, uma
expressdo como “3 x 27, “circunferéncia”, ndo sdo colocadas pela treinadora esportiva ou pelo
estudante, como da matematica. De fato, esse é o propdsito da pesquisa e vai ao encontro do
processo de analise.

Nesta investigacdo, a estratégia adotada para a analise e interpretacdo do

contetdo é a do emparelhamento ou associacdo. Tal estratégia consiste em:
... analisar as informac@es a partir de um modelo tedrico prévio. Isso pode ser feito
por intermédio de um emparelhamento ou associagdo entre o quadro tedrico e o
material empirico, verificando se ha correspondéncia entre eles. O sucesso da anélise
dependerd da qualidade e da versatilidade do quadro e da grade de analise.
(FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p. 138, 139).

Segundo esta proposta de anélise, as informacdes obtidas nas atividades de
campo e seus respectivos registros serdo colocados em dialogo com o referencial tedrico
elaborado a partir dos estudos sobre aprendizagem situada de Jean Lave.

Para a analise dos dados, € sugerido em Fiorentini e Lorenzato (2006) que a
pesquisadora organize as informagdes mais relevantes entre tudo o que foi observado e
descreva ndo apenas 0 que observou, mas também as suas impressdes. Esse procedimento
evidencia o processo interpretativo que acompanha as pesquisas académicas em todas as suas

etapas e, a0 mesmo tempo, assevera para a delicada leitura e releitura do material:

E preciso que o pesquisador va além, ultrapasse a mera descricdo, buscando
realmente acrescentar algo ao que ja se conhece sobre o assunto. Para isso terd que
recorrer aos fundamentos tedricos do estudo e as pesquisas correlacionadas,
estabelecer conexdes e relagdes que Ihe permitam apontar as descobertas, os achados
do estudo. De um ponto de vista bastante pratico é preciso reservar um longo
periodo de tempo para a analise dos dados, para que seja possivel ler e reler
inimeras vezes o material, voltar ao referencial teorico, elaborar relatdrios
preliminares, refazé-los, submeté-los ao amigo critico e reestruturd-los novamente.
(ANDRE, 2005, p. 556).

O motivo para afirmar que a presente pesquisa é de inspiracdo etnogréfica e
ndo puramente etnografica € que este método antropoldgico exige longo periodo de imerséo
no campo, no minimo um ano. Na etnografia, esse contato com povos de outras culturas é de
grande valia para que o etnografo compreenda melhor o grupo estudado. No campo da
educacdo, por sua vez, a pesquisa aqui realizada cumpre as exigéncias de modo suficiente.

Podemos afirmar que o desenvolvimento desta pesquisa seguiu uma exploragdo “quase

etnografica”, na qual as atividades de campo e a investigacdo conceitual embasada pela
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abordagem da aprendizagem situada de Jean Lave, caminharam lado a lado dialogando

mutuamente.

1.4.1 A organizagéo das atividades de campo e a escolha dos sujeitos

O modo como ocorreram e foram combinadas as atividades de campo
conferem certa peculiaridade a esta pesquisa.

Como o0 meu interesse era olhar a matematica em préaticas ndo escolares, na
fase de elaboracdo do projeto de pesquisa foram feitos os convites e esclarecimentos dos
procedimentos de pesquisa para os alunos envolvidos, a solicitacdo de autorizacdo e
explicacdo sobre 0s objetivos desse estudo e da necessidade de acompanha-los em atividades
fora da sala de aula e fora da propria escola. Deixei claro que todas as informacgdes obtidas
pela observacdo participante nas atividades seriam utilizadas apenas para fins académicos,
garantindo o sigilo de nomes e quaisquer outros elementos de modo que nenhum aluno fosse
identificado em momento algum, mesmo apos a obtencao dos resultados desta investigacao.

As atividades fora da sala de aula que estavam previstas seriam as festas
marcadas pela prdpria escola: Junina, Halloween, etc. Por ser a professora de matemaética da
escola, a0 mesmo tempo em que fazia parte dessas atividades como profissional, também
participava delas como pesquisadora.

As atividades fora da escola seriam situacGes esportivas, passeios ou
comemoragdes, como um aniversario, por exemplo. E importante destacar que tais situacoes
sdo praticas vivenciadas pelos alunos no dia a dia deles independente da investigacdo. Ou
seja, as atividades descritas e analisadas nesta pesquisa ndo foram criadas ou planejadas para
suprirem a necessidade da pesquisadora. Na verdade, eu me inseri nas situacées em busca de
constituir os dados deste estudo, ora como convidada, ora através de um combinado entre a
professora e os alunos.

Como assumi a postura de pesquisadora participante, que revela seus objetivos,
ndo apenas eu promovia as atividades como também os sujeitos se sentiam a vontade para me
incluir em tais situacdes que se tornavam episodios da pesquisa: marcaram de ir ao cinema e
me convidaram; foram comemorar o aniversario de um colega na pizzaria e me chamaram. Ha
aqui um elemento peculiar: os sujeitos procurarem a pesquisadora pode ser um indicio da

familiaridade necessaria a observacdo participante.
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Entre as atividades promovidas pela pesquisadora, além daquelas mencionadas
acima fora da sala de aula, menciono minha insercdo na atividade dos treinos de basquete.
Neste caso, numa busca intencional, fiz um levantamento de alunos que treinavam algum
esporte fora da escola e encontrei essa turma de basquete em um clube da cidade, na qual
quatro alunos meus participavam. Pedi autorizacdo a treinadora de basquete do clube e
frequentei os treinos que aconteciam duas vezes por semana por uma hora e meia durante dois
meses.

Devido ao tipo de trabalho de campo adotado e das atividades relatadas aqui,
duas questdes precisam ser explicadas. A primeira é quanto aos instrumentos utilizados em
cada observacéo. Eles ndo sdo sempre os mesmos. Uma determinada situacdo permite que se
usem gravacdes, outra apenas o diario de campo. Por isso, tais instrumentos serdo
especificados no momento da descricdo e da analise de tais praticas ndo escolares. Outra
questdo é quanto aos sujeitos participantes desta pesquisa. A quantidade e a idade escolar
dependem sempre do tipo de atividade ou da situagdo vivenciada, mas estéo circunscrita numa
faixa entre 11 e 15 anos. O que importa, € que 0s grupos de alunos em todas as atividades
fazem parte dos sujeitos escolhidos: alunos do ensino fundamental do sexto ao nono ano.

Reforco aqui que como professora de matematica dos alunos e de muitos deles

h& mais de um ano, isso proporciona confianca e garante viabilidade para a pesquisa.
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CAPITULO 2
APRENDIZAGEM SITUADA: AMPLIANDO CONCEITOS
O REFERENCIAL TEORICO E ESTUDOS RELACIONADOS AO TEMA

Para discorrer sobre o significado matematico em préaticas ndo escolares e
outras questbes relacionadas a este assunto como a aprendizagem situada, os meios de
estruturacdo e a transferéncia de conhecimentos e significados, apresento neste capitulo uma
revisdo bibliografica dos estudos de Jean Lave, referencial tedrico central desta presente
pesquisa e também de outros autores que sdo correlatos ao tema.

O enfoque da matematica como pratica social, constituido a partir de Miguel
(2003), é uma das ideias centrais de Guida Abreu e que permeia 0 tema aqui exposto. Ela se
apropria da teoria das representacdes sociais de Moscovici para abordar a matematica numa
perspectiva sociocultural.

Importantes contribuicdes foram obtidas a partir das publicacbes de Vilela
(2006, 2007, 2013) e Miguel (2003, 2011) na abordagem sobre a matematica escolar e a
matematica da rua como diferentes praticas sociais. Estes autores também aderem as
concepcdes de Jean Lave no que diz respeito ao condicionamento das praticas por atividades
sociais situadas no tempo e no espago e, portanto, os significados matematicos sdo
estruturados de formas diferentes. Para estes autores, além da questdo da especificidade das
praticas matematicas, também se faz necessario levar em conta o conceito de linguagem, que
permite que os significados variem conforme os seus usos diferenciados. Segundo Vilela
(2007, p. 8) “a linguagem & central na questdo da significacdo em oposicdo a uma esséncia
extralinguistica. Ou seja, os significados devem ser buscados dentro da praxis da linguagem”.
Na visdo de Miguel (2011, p. 8) ndo basta considerar que 0S processos cognitivos sejam de
natureza afetiva, social ¢ cultural, mas seria “preciso admitir também que esses processos sO
podem se constituir devido a existéncia de uma linguagem publica compartilhada, a qual, por
sua vez, precisaria ser vista como uma extensdo de comportamentos, acdes e praticas
corporais efetivas”.

As investigacdes de Chaiklin (2001), juntamente com Lave, também
embasaram a discussdo sobre a atividade socialmente situada. Estes autores exploraram neste
contexto questdes acerca do mundo socialmente construido e analisaram as relagdes presentes
nas atividades sob o carater historico, social e espaco-temporal.

Para situar e fundamentar estas discussdes e o proprio referencial tedrico iniciei

o capitulo apontando, conforme sugerido no texto de Abreu (1995) os principais aspectos de
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duas teorias cognitivistas classicas: a piagetiana e a vygotskiana. Tais abordagens ndo foram
feitas com a pretensdo de quem é especialista na perspectiva cognitivista de Piaget ou de
Vygotsky, mas com a finalidade de orientar a compreensdo de alguns debates e paralelos

promovidos pelo tema durante a sua discussao.

2.1 A cognicdo matematica sob a perspectiva da teoria das representacgdes sociais

2.1.1 Piaget e sua perspectiva da cogni¢ao humana

O suico Jean Piaget (1896-1980) era bidlogo de formacdo, mas o seu interesse
em investigar o desenvolvimento do conhecimento nos seres humanos o levou para a area de
Psicologia, Epistemologia e Educacdo. Suas teorias, validadas pelos critérios cientificos da
época, buscavam explicar como a inteligéncia se desenvolve nos seres humanos numa
concepcao que ficou conhecida como construtivista. Tal estudo culminou numa ciéncia que se
denominou Epistemologia Genética. Esses estudos envolveram o sujeito desde a primeira
infancia até a maturescéncia humana. Como esses conceitos acabaram por interferir no campo
da pedagogia, muitas pessoas o confundem com um educador.

Uma importante questdo da Epistemologia Genética é a passagem de um
conhecimento inferior para um conhecimento superior, pois para a(s) génese(s), ndo existem
conhecimentos absolutos. Assim, a inteligéncia para Piaget seria 0 mecanismo de adaptacdo
do organismo a uma situacdo nova, ou seja, uma construcao continua de novas estruturas.

Para aperfeicoar suas potencialidades, a inteligéncia poderia ser exercitada por
estimulos oferecidos pelo meio. Piaget acreditava que o individuo construiria e reconstruiria o
conhecimento ao interagir com o0 meio, porém a motivacao seria interna e o saber individual.

Segundo Piaget o processo de desenvolvimento cognitivo aconteceria por

etapas sucessivas em que as estruturas intelectuais se construiriam progressivamente.

Distinguiremos a este respeito dois periodos sucessivos: o das acfes sensorio-
motoras anteriores a qualquer linguagem ou a toda conceptualizacéo representativa,
e o das a¢Bes completadas por estas novas propriedades, a propésito dos quais se
coloca entdo o problema da tomada de consciéncia dos resultados, intencdes e
mecanismos dos atos, isto €, de sua traducdo em termos de pensamento
conceptualizado. (PIAGET, 1972, p. 14).

No nivel sensério-motor, o lactente passaria por uma centracdao inconsciente,

pois relacionaria tudo a seu corpo sem ter consciéncia do seu eu. O periodo que vai dos 18 aos

48



24 meses seria, nesta teoria, o inicio da funcdo semidtica e da inteligéncia representativa. A
inteligéncia nesta fase seria essencialmente individual, ndo haveria socializacdo. No decorrer
desse tempo, ocorreria uma coordenacdo gradual das acdes. Os conhecimentos seriam de
natureza material e constituidos pelas acfes. A inteligéncia estaria voltada para situacoes e
acdes concretas.

De forma gradativa, ocorreria a passagem da acdo para 0 pensamento e 0
sujeito seria capaz de fazer inferéncias elementares. Este seria o primeiro nivel do pensamento
pré-operatorio, compreendido entre 2 e 4 anos. Comegariam os ‘por qués?’ e as explicagdes
causais. Nesta fase, segundo Piaget (1972), as criangas reproduziriam imagens mentais, mas
ainda ndo seriam capazes de seguir uma Unica referéncia e possuiriam o pensamento
egocéntrico. Os mediadores entre 0 sujeito e 0s objetos seriam 0s pré-conceitos e as pré-
relacdes. A socializacdo da inteligéncia s6 comecaria a partir da aquisicao da linguagem.

Entre 5 e 6 anos, a crianca passaria pelo segundo nivel pré-operatorio: o
egocentrismo se diluiria e as pré-relagdes se tornariam verdadeiras relacdes. Este seria o
periodo da funcdo constituinte: estrutura semilégica mais apta a traduzir as dependéncias
reveladas pela acdo e seus esquemas, mas sem que elas atingissem ainda a reversibilidade e a
conservacao que caracterizariam as operacfes (PIAGET, 1972, p. 30). A crianca ainda
aceitaria a norma do ‘todos’ e do ‘alguns’, mas ndo dominaria a transitividade.

No primeiro nivel do estigio das operacdes concretas, entre 7 e 8 anos, as
acOes interiorizadas do sujeito se transformariam de maneira continua nas operacGes que
seriam constituidas por um sistema de estruturas, gracas ao progresso das coordenacdes. Este
periodo seria marcado pelo fechamento dos sistemas: as operagdes dependeriam de uma fuséo
das antecipagOes e das retroagdes, ou seja, uma situacdo sucessiva estaria interligada a uma
precedente. A transitividade e a conservacdo seriam propriedades das estruturas operatorias:
ambas estariam relacionadas a questdo dos sistemas fechados. A causalidade também seria
uma conquista do primeiro nivel das operacfes concretas: uma espécie de atribuicdo das
operagBes em si mesmas a objetos assim promovidos a posi¢do de operadores cujas acoes
tornar-se-iam componiveis de maneira mais ou menos racional (PIAGET, 1972, p. 40). As
estruturas das operacgdes concretas seriam compostas por aproximagoes sucessivas.

Quando a crianca dominasse as operacdes intraldgicas ou espaciais, ela
atingiria o que Piaget chamou de segundo nivel das operacdes concretas. Entre 9 e 10 anos a
crianca seria capaz de destacar covariagOes quantitativas, correspondendo relagdes seriadas e

fazendo a interseccdo de duas ou muitas classes disjuntas. Comecariam as trocas intelectuais e
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o0 individuo se submeteria voluntariamente as normas de reciprocidade e universalidade. A
crianca demonstraria a capacidade de classificacdo, agrupamento, reversibilidade e
conseguiria realizar atividades concretas, que ndo exigiriam abstracdo. Seria o periodo no qual
ela alcanca a personalidade.

O dltimo nivel seria o das operacBes formais, no qual as operacdes se
libertariam da duracdo. Ocorreria por volta dos 11 a 12 anos. Nesta etapa 0 conhecimento
ultrapassaria o real e a relagcdo entre o possivel e 0 necessario poderia ocorrer sem a mediacao
do concreto. Isso porque 0 sujeito ja seria capaz de raciocinar sobre hipéteses e ideias
abstratas e ndo mais sobre objetos. Neste Gltimo nivel, o duplice movimento de interiorizacdo
e de exteriorizagdo que comegaria desde o nascimento garantiria este acordo paradoxal de um
pensamento que se liberta enfim da acdo material e de um universo gque engloba esta Gltima,
mas a ultrapassaria de todas as partes (PIAGET, 1972, p. 53). Quando atingisse o nivel das
operagdes formais, 0 sujeito se tornaria um ser social capaz de se relacionar com seus
semelhantes realizando trocas em cooperagdo. E a linguagem teria um papel fundamental,
porque serviria de suporte conceitual.

A definicdo desses niveis de desenvolvimento cognitivo no ser humano
constituiu a teoria cognitivista de Piaget e influenciou a educagédo de maneira profunda.

Mesmo ndo tendo elaborado suas teorias para a sala de aula, pois ndo era
pedagogo, para Piaget o papel da escola seria o de ajudar o desenvolvimento intelectual do
aluno. Nesse sentido, o professor deveria ser um facilitador da aprendizagem e auxiliar o
aluno na construcéo do seu conhecimento.

De acordo com Abreu (1995), a perspectiva cognitivista de Piaget valoriza a
constru¢do individual no aprendizado, em particular o da matematica. O individuo aprenderia
de acordo com o desenvolvimento de sua estrutura cognitiva, sob aspectos psicolégicos e

I6gicos.

2.1.2 Vygotsky e sua perspectiva da cogni¢do humana
Vygotsky (1896-1934) foi um estudioso de formacéo intelectual diversificada:

cursou direito, psicologia, literatura, filosofia e medicina. O seu grande interesse sempre

foram as funcGes psicoldgicas superiores. Ao pensarmos em objetos ausentes ou imaginarmos
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uma situacdo que nunca foi vivida, estariamos praticando uma atividade psicoldgica
considerada como superior.

Para Vygotsky era necessario estudar as formas mais complexas de consciéncia
do homem que existiam n&o no seu cérebro, mas na sua vida social (MOYSES, 1997).

No pressuposto basico de Vygotsky, o homem se constituiria na relacdo com o
outro social. A cultura se tornaria parte da natureza humana num processo historico que, ao
longo do desenvolvimento da espécie e do individuo, moldaria o funcionamento psicoldgico
do homem (LA TAILLE; OLIVEIRA; DANTAS, 1992, p. 24). Ou seja, 0 homem pertenceria
a uma espécie bioldgica, mas o seu desenvolvimento ocorreria dentro de um grupo cultural.

Vygotsky ndo acreditava em func¢des mentais fixas e, diferentemente de Piaget,
propds que elas fossem moldadas ao longo da histéria e do desenvolvimento do homem,
Conforme o individuo fosse superando os estagios do seu desenvolvimento, as atividades
mentais também se apoiariam em diferentes funcbes mentais, que iam desde as mais
elementares até as mais superiores.

Nessa perspectiva, 0s processos psicoldgicos humanos estariam fortemente
ligados a um contexto socio-historico, sendo esta uma relacdo mediada por sistemas
simbolicos.

O conceito da mediacdo proposto por Vygotsky sugeriu a existéncia de um
elemento de intervengdo na relagdo. Esse elemento auxiliaria na compreensdo do
funcionamento psicologico. Ou seja, 0s sistemas simbolicos seriam o0s intermediarios entre o
sujeito e 0o mundo. Esse elemento de mediacdo, segundo Vygotsky, poderia ser um
instrumento ou um signo. Na sua concepcdo, a possibilidade do trabalho e a formacdo da
sociedade humana faria do homem uma espécie diferenciada. O trabalho seria o local no qual
0 homem utilizaria instrumentos para executar suas obrigac@es e se relacionar com a natureza,
podendo modificar a si mesmo. Os signos seriam meios para auxiliar na solugéo de problemas
psicologicos, porém ndo seriam externos e sim voltados para dentro do individuo, como se
fossem instrumentos psicologicos. Incluiria dentre os signos, a linguagem, 0s VArios sistemas
de contagem, as técnicas mneménicas, 0s sistemas simbolicos algébricos, 0s esquemas, 0s
diagramas, mapas, desenhos, e todo tipo de signos convencionais (MOYSES, 1997, p. 23). Os
processos de mediagdo seriam transformados e construidos ao longo do desenvolvimento do
individuo. A mediacéo pela linguagem oral era um ponto forte na obra de Vygotsky, tanto que
essa relacdo entre pensamento e linguagem permeou estudos da psicologia, da linguistica e da

educacéo.
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Conforme o individuo se desenvolveria, 0s comportamentos externos e as
relacdes interpessoais seriam transformados em atividades internas através de um processo
chamado por Vygotsky de internalizacdo. Seria na interacdo social e por intermédio do uso de
signos que o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores ocorreria. (MOYSES, 1997,
p. 27). O processo de internalizacdo, nessa perspectiva, misturava aspectos cognitivo e
afetivo, sendo fundamental no desenvolvimento do funcionamento psicolégico humano.

Do interesse de Vygotsky pelas leis do desenvolvimento e do processo de
ensino-aprendizagem resultou o seu conceito de zona de desenvolvimento proximal. Tal
conceito foi pautado nas suas preocupac¢des com 0 processo do ensino e aprendizagem, nos
diagndsticos resultantes de testes sobre o desenvolvimento infantil e no jogo. Para Vygotsky e
seus colaboradores, quando uma crianca néo fosse capaz de resolver algo sozinha, recorreria a
um adulto ou a um colega mais adiantado que ela, o que justificaria a importancia do outro

social no desenvolvimento do individuo.
Essa concepcdo de que € o aprendizado que possibilita o despertar de processos
internos do individuo liga o desenvolvimento da pessoa a sua relagdo com o
ambiente sociocultural em que vive e a sua situacdo de organismo que ndo se
desenvolve plenamente sem o suporte de outros individuos de sua espécie.
(OLIVEIRA, 1997, p. 58).

Através das demonstracdes recebidas, a crianca construiria 0 seu modelo e o
compreenderia através do processo de internalizacdo. Ao realizar seus estudos sobre a zona de
desenvolvimento proximal, Vygotsky sugeriu que o bom ensino seria aquele que se adiantasse
ao desenvolvimento (MOYSES, 1997, p. 34).

Em decorréncia das aplicagbes do conceito de zona de desenvolvimento
proximal e da internalizacdo, Vygotsky introduziu em sua teoria a formacédo de conceitos.

Seus estudos levaram ao desenvolvimento de dois tipos de conceitos: 0s
espontaneos e os cientificos.

Os conceitos adquiridos no dia a dia, na atividade prética da crianca e por meio

de suas interacfes pessoais seriam 0s espontaneos.

No caso da formagdo de conceitos, fundamental no desenvolvimento dos processos
psicoldgicos superiores, a crianca interage com o0s atributos presente nos elementos
do mundo real, sendo essa interacdo direcionada pelas palavras que designam
categorias culturalmente organizadas. A linguagem, internalizada, passa a
representar essas categorias e a funcionar como instrumento de organizacdo do
conhecimento. (LA TAILLE; OLIVEIRA; DANTAS, 1992, p. 30, 31).

Os conceitos cientificos seriam aqueles que fazem parte de um sistema

organizado de conhecimentos, 0s quais seriam transmitidos e sistematizados por uma
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metodologia especifica. Ou seja, seriam 0s conceitos transmitidos através de situacdes formais
de ensino e aprendizagem.

O professor auxiliaria 0 aluno na construcdo do conceito cientifico, fazendo o
papel de mediador entre o aluno e o objeto de conhecimento. Com isto o aluno teria um
conceito elaborado intencionalmente e conscientemente. O uso da palavra conduziria a
operacdo mental exigida para a formacdo de um conceito cientifico. O questionamento e a

correcdo, por parte do professor, seriam importantes na aprendizagem.
Conhecendo a zona de desenvolvimento proximal do aluno, o professor bem
preparado sabera fazer as perguntas que irdo provocar o desequilibrio na sua
estrutura cognitiva fazendo-o avangar no sentido de uma nova e mais elaborada
reestruturacdo. (MOYSES, 1997, p. 37).

Apesar das diferencas entre conceitos cientificos e espontaneos, eles se
relacionariam de alguma forma. Alguns conhecimentos e valores seriam levados pelo aluno
para a escola a fim de adquirirem certa consciéncia. Para Vygotsky, ao dominar um conceito
cientifico de nivel mais elevado estariamos ao mesmo tempo elevando o nivel dos conceitos
espontaneos. No decorrer do desenvolvimento, esses dois tipos de conceitos se fundiriam e
originariam formas de conhecer mais elaboradas.

Dessa concepgdo, foi possivel supor uma ideia de substituicdo de
conhecimentos e valores o que implicaria na transferéncia entre eles.

Portanto, segundo os estudos de Vygotsky, o ser humano se constituiria num
processo em que o bioldgico se transformaria no socio-histérico. Ele criou um instrumento
psicoldgico, que foi o social e o cultural.

Dentro do referencial escolhido para a presente pesquisa, 0 pensamento de
Vygotsky ndo da conta de responder a todas as questdes. Apesar de ele propor que o homem
se constituiria nas relagdes sociais, argumento que se assemelha a teoria de Jean Lave, 0
processo de internalizacdo e a formacdo de conceitos abordados por Vygotsky ndo se
sustentam no referencial desta pesquisa. Essas abordagens vygotskianas apontam que um
conhecimento pode ser superior ao outro e que pode haver transferéncia entre eles, o que néo

se justifica na perspectiva que foi adotada neste texto.
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2.1.3 Guida Abreu e sua perspectiva sociocultural da cognigéo

O desenvolvimento dos estudos da cognicdo matematica em contextos
socioculturais foi marcado por duas perspectivas distintas da cogni¢do humana: a perspectiva
piagetiana, na qual a aprendizagem é basicamente uma construgdo individual e a perspectiva
vygotskiana, na qual a aprendizagem corresponde a um processo sociocultural.

Segundo Abreu (1995), a perspectiva piagetiana foi abalada com os estudos
transculturais dos anos 60 e 70. Nesse periodo, Gay (1967) e Cole (1977) investigaram porque
criancas de culturas ndo ocidentais (kpelles) tinham dificuldades em escolas do tipo ocidental
(ABREU, 1995, p. 26). Durante estas observacOes, eles puderam perceber que tais criancas
poderiam se tornar adultos competentes dentro do seu contexto cultural, pois nao
apresentavam deficiéncias de ordem cognitiva. Para eles, a explicacdo para a diferenca na
aprendizagem entre os kpelles e as criancas ocidentais ndo estava nos métodos psicolégicos,

mas numa abordagem etnogréafica e antropoldgica.
Isto significou explorar, aprender e descrever os usos da Matematica em contextos
da vida diaria [..] as diferencas resultam das experiéncias especificas
proporcionadas pelo contexto sociocultural e ndo de deficiéncias inerentes ao
funcionamento cognitivo. (ABREU, 1995, p. 26, 27).

Abreu analisa como incompativel a perspectiva piagetiana que a cultura fosse
colocada como central para explicar a cogni¢cdo humana. Para Piaget, a motivacédo era algo
interno e a inteligéncia dependia da maturacdo do sistema nervoso. Por outro lado, na teoria
de Vygotsky, os aspectos socioculturais se sobressaem aos individuais e com isso, 0S
conhecimentos podem ser adquiridos de modos distintos: formalmente e com carater
cientifico ou espontaneamente através das praticas sociais.

Na perspectiva vygotskiana, os instrumentos de natureza sociocultural séo
levados para o nivel psicologico através do processo de interacdo humana. Estudos do tipo
que se propde a investigar como sistemas de representacdo de um determinado grupo cultural
podem mediar 0 pensamento se baseiam nesta teoria. Schliemann e Carraher (1993) fizeram
isso, conforme ja discutido no capitulo anterior.

Neste ponto, a teoria de Vygotsky parecia suprir as necessidades piagetianas.
Isso ndo implica em afirmar que essa teoria fosse melhor ou mais correta que a outra, mas que
poderia esquematizar o pensamento do individuo através dos seus sistemas de representacdo

cultural. Entretanto, segundo Abreu (1995), nem tudo foi respondido: “por que pessoas que
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sdo bem sucedidas na aprendizagem de um sistema de representagdo tém dificuldades na
aprendizagem de outro?”.

Além disso, referindo-se a matematica escolar e a matematica do cotidiano, por
que ndo € possivel fazer uma ponte entre uma e outra ou de usar as estratégias de uma
matematica para verificar os resultados da outra matematica? (ABREU, 1995, p. 28).

A lacuna pode ser explicada pela forma como a teoria de Vygotsky concebe a
relacdo entre conhecimento cientifico e conhecimento pratico: a matematica escolar seria o

cientifico e a matematica fora da escola representaria o espontaneo.
O desenvolvimento destes dois tipos de conceitos ocorre de forma distinta.
Conceitos espontaneos originam-se em experiéncias concretas, impedindo a pessoa
de usa-los para formar abstracfes. Conceitos cientificos sdo adquiridos através da
instrucdo formal, sdo abstratos e independentes da realidade. (VYGOTSKY, apud
ABREU, 1995, p. 28).

Todavia, numa abordagem que contempla o social, o cultural e o cognitivo, um
conhecimento pode ndo substituir o outro, e permite afirmar a proposi¢do de que existem
diferentes praticas matematicas num contexto social. Por exemplo, a pratica matematica
escolar e a pratica matematica da rua. Nessa distingdo entre as praticas, a outra questdo
envolvida é quanto aos significados também serem diferentes entre uma matematica e outra.

E entre essas praticas ndo se pode dizer que uma € mais valorizada do que a
outra, pois a sua aceitacdo ou rejeicdo depende da necessidade do contexto, ou seja, da
situacdo. Porém, é comum a afirmacdo de que a matematica no seu sentido formal e
académico estd em tudo e € usada em tudo. Isso pode ser entendido como uma estratégia de
valorizacdo da matemética como disciplina escolar. Agrega-se a ela um valor acima do que
realmente é e que, na verdade, € um valor simbdlico. Trata-se essa matematica como um
método capaz de resolver todos os problemas.

A teoria de Vygotsky foi marcada por uma concepgdo de desenvolvimento
cultural do ser humano por meio do uso de instrumentos, ou seja, meios externos utilizados
pelos individuos para interferir na natureza. O homem era visto como um ser historico-
cultural, pois era moldado pela cultura que ele préprio criava. Na teoria vygotskiana, a cultura
era interiorizada sob a forma de sistemas neurofisicos que constituiam parte das atividades
fisiologicas do cérebro, permitindo a formagdo e o desenvolvimento dos processos mentais

superiores.
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Considerar a influéncia da valorizagcdo social ndo significa negar a visdo
construtivista de Piaget, nem a visdo sociocultural de Vygotsky. Significa, contudo,
ir além destes dois paradigmas no intuito de integrar num mesmo modelo as
interacdes entre ordem social, cultura e cognicdo. Significa também uma abordagem
global do funcionamento intelectual humano considerando o saber, crencas, atitudes
e valores. Em resumo, significa recuperar o carater social da Psicologia Cognitiva.
(ABREU, 1995, p.31).

Na busca de contemplar estas trés dimensGes — social, cultural e cognitiva —
Moscovici (1984) desenvolveu uma perspectiva conhecida como teoria das representacdes
sociais.

Nessa teoria, Moscovici (1984) especificou como cogni¢des coletivas sé@o
produzidas e transformadas através da comunicacdo dando enfoque aos processos sécio-
cognitivos envolvidos. Buscou compreender como o conhecimento € representado na
sociedade e compartilhado entre as pessoas desse grupo. O que permeia a teoria das
representacfes sociais € essa ligacdo entre o coletivo e o individual, o conhecido e o
desconhecido, o passado e o presente. “Em muitos aspectos, o passado é mais real que o
presente. O poder peculiar e a clareza das representacdes - isto é das representacdes sociais -
deriva do sucesso com que elas controlam a realidade de hoje através de ontem”. (Moscovici,
1984, p. 10).

O uso do termo representacdo visa um sistema de simbolos e ao mesmo tempo
sua natureza social. Ao fazer uso do termo "social”, Moscovici (1984) sugere que as
representacfes emanam dessa interacdo social e da comunicacéo entre individuos e grupos e
também que o conteido dessas representaces € social.

Para Moscovici (1984), as representacdes sociais devem ser vistas como uma
maneira especifica de compreender e comunicar o que nés ja sabemos. Os grupos e 0s
individuos criam suas representacbes no decorrer da comunicacdo e da cooperacdo. O
principal objeto das representacfes é auxiliar na interpretacdo, na compreensao e na formacao
de opiniéo.

As origens e o desenvolvimento do pensamento social dependem das relagdes
sociais.

Um conceito proximo ao das representacdes sociais no que se refere a forma de
pensar e avaliar a realidade social foi o das representagfes coletivas desenvolvido por
Durkheim (1858-1917). Entretanto, o préprio Moscovici apontou as divergéncias: enquanto as
representacdes coletivas eram estaticas, homogéneas e compartilhadas por toda a sociedade,
as representacbes sociais funcionavam como estruturas dindmicas, heterogéneas e

coexistentes dentro dos grupos sociais.
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Com base nessa teoria, uma questdo a ser levantada é se o conhecimento
matematico pode ser definido em termos de representacdes sociais.

No enfoque socioconstrutivista, considerando que o conhecimento matematico
representa as experiéncias materiais de pessoas interagindo em ambientes, culturas e periodos
historicos particulares (ABREU, 1995, p. 32), é possivel confirmar essa definicéo.

Abreu se utiliza do conceito de representacédo social de Moscovici para refletir
sobre como um grupo social se apropria, reconstréi, transforma, modifica, inventa, traduz,
diferencia, combina e interpreta um conhecimento gerado por outro grupo. (VILELA, 2013, p.
152).

Para compreender a cognicdo matematica a partir da teoria das representaces

sociais € preciso levar em conta que a matematica € uma construcéo social:
Se a cognicdo matematica € uma construgdo social é necessario estudar a sua
aprendizagem seguindo uma perspectiva social; a abordagem culturalista é
essencialmente cognitivista; [...] se torna necessario desenvolver uma abordagem
que (a) integre cognicdo, afeto e valores, tradicionalmente estudados de forma
compartimentada; (b) situe tanto a cogni¢do como as atitudes e valores no contexto
social e cultural. (ABREU, 1995, p. 32, 33).

Conforme o grupo lida com essas representacdes sociais, Moscovici (1984)
elenca algumas classificacbes. Para a possibilidade de existir uma definicdo Unica de
Matematica na qual toda a sociedade compartilne de que os nimeros fazem parte dela, a
representacdo seria hegemonica. No caso de subgrupos criarem sua propria versao do que é a
Matematica a partir dos conhecimentos e ideias circuladas entre eles, ocorrem representacdes
emancipadas. E quando as representacdes ndo sdo compartilhadas pela sociedade em geral e
séo geradas por conflitos sociais, essas seriam as polémicas.

Abreu se refere as diferentes representacbes emancipadas de matematica por
um leigo, um aluno, um professor de matematica e um matematico para confirmar que elas

atendem as diferentes necessidades:

Assim, por exemplo, se entrevistamos um leigo, um aluno, um professor de
matematica e um matematico podemos facilmente obter diferentes representacdes de
matematica. Ou seja, cada grupo adaptou a representagdo de matematica as suas
necessidades especificas. (Abreu, 1995, p. 34).

O modo como o conhecimento € distribuido na sociedade pode influenciar na
diversidade de representacGes. Pensando na matematica, pode-se dizer que o conhecimento
matematico escolar estd disponivel: os conceitos, as formulas, os métodos, tudo esta a

disposi¢do do professor para que este “forneca” aos seus alunos. J4 os conhecimentos
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matematicos ndo escolares sdo restritos aos grupos que o geraram: sao as situacdes, 0 meio e
as pessoas envolvidas naquele contexto que produziram tal conhecimento.

Para Moscovici (1984), a representacdo social é o agente mediador na
compreensao.

Por isso, além de considerar os instrumentos de natureza sociocultural como
mediadores do funcionamento psicolégico humano, Moscovici (apud ABREU, 1995, p. 35)

acredita que
O individuo ao internalizar um instrumento que Ihe permite representar ideias, como
por exemplo, internalizar um sistema de representacdo numérica, também internaliza
conhecimento sobre as reacfes do grupo social ao uso desse instrumento. Estes dois
componentes sdo indissociaveis.
Um instrumento mediador tem o seu valor social definido pelo grupo social e
pelo tempo, uma vez que a sociedade moderna estd em constantes transformacdes.
Nesta sociedade moderna, as préticas sdo valorizadas socialmente e ocupam o
centro dos processos de mediacdo entre a cognicdo e a cultura.
Portanto, Abreu (1995, p. 37) conclui que as representacdes sociais vao atuar
sobre 0s aspectos cognitivos, mas também afetivos e sociais, em diversos contextos

socioculturais.
A nocéo de representacfes sociais nos permite teorizar a influéncia da ordem social
na cognicdo. Elas tém uma funcdo cognitiva e ao mesmo tempo afetiva e de
identificacdo social. Neste sentido, nos permitem explorar o ensino, a aprendizagem
e 0 uso do conhecimento enquanto atos cognitivos afetivos que tém ocorréncia em
contextos socioculturais.

Esses processos socio-cognitivo-afetivos, segundo Abreu (1995), permeiam
tanto o ensinar quanto o aprender. De acordo com os estudos de Abreu, o aspecto cultural e
social € levado em conta na avaliagdo do desempenho cognitivo das criancas em situacdes de
aprendizagem matematica.

A autora retoma as teorias de Piaget, Vygotsky e Moscovici para apontar as
limitacBes de cada uma e, ao mesmo tempo, sem descarta-las, aprofundar a anterior atravées da
nocdo de cultura e representacdo social, caracterizando a perspectiva sociocultural. Esta
Gltima perspectiva tem como referéncia o carater particular e coletivo da aprendizagem
situada de Jean Lave, referencial tedrico da presente pesquisa, e a natureza da matematica
como uma pratica social. Em seus estudos Abreu enfoca as pesquisas que ndo confirmam a
transferéncia de conhecimentos de um contexto para o outro.

Para Guida Abreu a cognicdo € uma construcdo sociocultural e, portanto,

mediada por representacOes sociais. Essas representacfes sao condicionadas por valores e
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crencas de grupos sociais ou pelos valores que as pessoas e 0S grupos sociais atribuem a
determinadas préaticas sociais, no caso a aprendizagem da matematica, dentro e fora da escola.
(VILELA, 2013, p. 120). Este enfoque sugere que sdo diferentes modos de lidar com a
matematica na realizacdo das préaticas, o que proporciona diferentes praticas matematicas e a
n&o substituigdo de um conhecimento por outro.

A abordagem sociocultural que Abreu faz da matematica escolar e da
matematica da rua, permitindo que elas sejam compreendidas como diferentes praticas,

corrobora a questao de pesquisa desta investigagéo.

2.2 A concepcdo de meios de estruturacdo, aprendizagem situada e praticas sociais

segundo Jean Lave

Lave (2002) caracteriza a escola como um espaco limitado e restrito, na qual a
matematica escolar tem um fim em si mesma.

Para ela, as situacGes cotidianas tal como fazer compras, cozinhar ou controlar
as calorias ingeridas numa dieta de perda de peso estruturam a matematica usada e, portanto,
nessas situacOes, ndo ocorre o uso da matematica aprendida na escola, nem mesmo o uso da
calculadora. Muitas vezes o que se busca ndo é um resultado exato, e sim qual posicéo
assumir diante de uma situacdo. E para isso o calculo mental ou outros recursos informais dao
conta. Na visdo de Lave (1996, p. 111), “(...) a escola é uma forma institucional de primeira
importancia, em que se confirmam (e inculcam) postulados cognitivos acerca da préatica
cientifica e do “quotidiano”. A escola é, ela prépria, frequentemente contraposta a vida
cotidiana”.

Sobre as praticas aritméticas que as pessoas se envolvem em atividades do
cotidiano, Lave (1996, p. 112) afirma: “(...) as praticas matematicas do quotidiano oferecem
uma via bastante prometedora para a exploracdo de certas questBes relativas a ciéncia, ao
quotidiano e ao modo como se pensa o outro”.

Em A selvageria da mente domesticada (1996), Lave se refere a alguns autores
e a suas respectivas investigacdes sobre a matematica na pratica cotidiana para discutir sua
questdo central: a transferéncia do conhecimento entre situacdes. Nesse estudo, Lave (1996)
cita a tese de Posner (1978) e Petitto (1979) sobre 0s conhecimentos matematicos de

vendedores de roupas, alfaiates e agricultores na Costa do Marfim; o grupo de Scribner

59



(1982), que estudou as praticas matematicas entre os trabalhadores de um laticinio de
Baltimore; Carraher et. al. (1988), que verificaram que as criancas adquiriam uma préatica
aritmética muito sofisticada ajudando os pais na feira livre; e Schliemann (1983), que
comparou 0 modo de resolucdo de problemas entre mestres carpinteiros e aprendizes de
carpinteiros.

Ao analisar estes estudos, Lave (1996) se certifica de que as pessoas lidam com
0s problemas de quantidades de maneiras muito diferentes de uma situacdo para outra. A
autora faz um trabalho verificacionista na intengéo de desconstruir a crenga da transferéncia
de conhecimentos e significados. Lave também ressalta algumas diferengas relativas ao
contexto: a observagdo das mesmas pessoas em locais diferentes tornou possivel uma
perspectiva diferente da que se tem na escola ou no laboratorio sobre aquilo a que geralmente
se chama resolucéo de problemas. (LAVE, 1996, p. 112).

Uma situacdo bastante peculiar no nosso dia a dia e que Lave se pGe a analisar
é a compra de frutas em um supermercado. A autora relata que a cliente que se dispds a
comprar as macas lida com o problema e organiza sua solu¢cdo no decorrer da acdo, num

contexto especifico e culturalmente estruturado que é o supermercado.
Note-se que a atencgdo prestada pela cliente a questdo da quantidade ndo levou a uma
pausa para proceder a calculos normais. Mesmo assim, as relagdes entre a
inventariacdo, o consumo familiar de macés, o orcamento e a dimensdo do saco
confluiram todas harmonicamente no proprio momento da agdo. (LAVE, 1996, p.
114).
Dos resultados analisados, como este do exemplo da compra de magés, Lave
(1996, p. 115, 116) questiona as teorias cognitivistas e afirma que ha uma especificidade
situacional que determina os dilemas e solucdes das praticas matematicas. Para a autora, na
teoria cognitivista, a aprendizagem, o conhecimento e 0 pensamento S40 Processos

descontextualizados, universais e a- histéricos.
...as coisas, tal como ocorrem por ai, sdo de molde a justificar que se questione as
nog¢des convencionais da teorizagdo cognitiva respeitante a pratica da matematica no
cotidiano [...] A matematica surge como parte integrante do fluxo da atividade
normal; essa mesma atividade € bastante diferente de contexto para contexto, como é
também a recolha e transformacao das relagdes quantitativas.

De acordo com as abordagens de Lave, quando uma pessoa se depara com
atividades préaticas que envolvem quantidades no dia a dia ela ndo para o que estad fazendo
para recorrer aos calculos matematicos escolares para depois voltar e terminar tal atividade.
Ela simplesmente articula a necessidade de resolver o problema do célculo da quantidade com

a realizacdo da atividade devidamente estruturada e situada.
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As pessoas ndo param para executar operagdes matematicas candnicas aprendidas na
escola e retomar, de seguida, as suas atividades. A ideia que transparece é que, tanto
no supermercado como na cozinha, sdo mais do que suficientes 0s recursos que as
pessoas dispdem para fazer frente as exigéncias matematicas das atividades a que se
entregam. (LAVE, 1996, p. 119).

O que leva a pessoa a resolver um problema de quantidade no dia a dia, por
exemplo, sdo as suas preferéncias, prioridades, tipo da embalagem, valor nutricional,

praticidade, referéncias familiares, etc.

E importante notar que, para quem cozinha, a resolucio de problemas de matematica
ndo constitui um fim em si mesmo; os procedimentos em torno das relacdes
guantitativas que tém lugar na cozinha tomam a forma e o sentido que tém, em
funcdo dos impasses, dilemas que servem de motivacdo as suas praticas; o saber
matematico de tipo escolar ndo limita a estrutura da sua préatica quantitativa nem tao
pouco especifica 0 que é que pode constituir um problema de matematica. (LAVE,
1996, p. 119).

Por isso, muitas vezes a pratica matematica ndo escolar é caracterizada como
inferior, errbnea, rotineira em relacdo ao pensamento dos especialistas e cientistas, que no

caso seria a matematica escolar e os matematicos. (LAVE, 1996, p. 120).

Esse postulado é bastante familiar, refletindo-se na crengca de que as praticas
matematicas desenvolvidas fora da escola deveriam ser substituidas por aquelas
ensinadas na escola. Geralmente, presume-se que a superioridade da matematica
escolar sobre as variedades cotidianas de pratica matematica se deva, em parte, ao
carater algoritmico da primeira (cuja Unica qualidade especifica seria a
infalibilidade). Existe uma preocupacdo generalizada com relagdo a responsabilidade
das escolas na preparacdo das criancas para a vida pés-escolar, associada ao
pressuposto de que, sem uma preparacdo escolar, os ex-alunos poderiam ser
incapazes de lidar com a matematica. (LAVE, 2002, p. 69, 70).

Entretanto, diz Lave, sdo praticas diferentes, mundos diferentes e por isso ndo

se devem fazer tais comparaces.

Uma coisa que nos perguntamos a nos proprios foi de que modo que as ‘pessoas
simples e normais’ convergiam na sua identificagdo comum com ‘outros’
incompetentes. Sem duvida que as escolas tém nisso uma fun¢do muito importante.
N&o creio que sejamos capazes de entender o significado e os efeitos da
aprendizagem da matematica na escola se ndo levarmos em conta a andlise
sociocultural da prépria escolarizacdo — e concretamente, as funcbes por esta
desempenhada na legitimacg&o de certos tipos de conhecimento e na eliminacdo dos
alunos. (LAVE, 1996, p. 130).

Lave chama a atencao para a necessidade de diferenciar a pratica matematica
ndo escolar da pratica matematica escolar, pois esta é concebida como um sistema limitado de

relacdes e proposig¢oes que determinam um “dominio de conhecimentos”.
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O termo “dominio de conhecimentos” conota um corpo de conhecimento
estruturado, enquanto tal, um “espago conceitual” limitado. De fato, essa abstracdo
permitiu e legitimou as andlises dos processos de solucdo de problemas, como se
eles fossem versdes insuficientemente realizadas ou simplificadas de uma suposta
estrutura de conhecimento. Mas esse pressuposto precisa ser examinado mais de
perto, j& que, aparentemente, a forma e a eficicia da aritmética do cotidiano
dependem de sua producdo a partir de uma articulagdo entre meios de estruturacéo,
gue pode variar de acordo com a ocasido ou situacdo; o conhecimento das
codificagdes formais da matematica pode (ou ndo) desempenhar um papel nesse
processo. (LAVE, 2002, p. 66).

Dentro do referencial tedrico de Lave, a matematica é considerada como uma
atividade pratica e ndo como um dominio de conhecimento.

No seu artigo Do lado de fora do supermercado (2002), Lave analisa a pratica
aritmética baseada em dois experimentos sobre a melhor compra de produtos no
supermercado, um realizado por Capon e Kuhn, ao qual aponta criticas, e o outro pelo Projeto
de Matematica para Adultos (PMA), em que atua como pesquisadora. Ambos tinham como
objeto de pesquisa a questdo “Qual a melhor compra?” numa situa¢do que envolvia a pratica
matematica solicitada pelo pesquisador ¢ a compra de mantimentos. Para a autora, “nem a
pratica matematica nem o ato de fazer compras sdo organizados do mesmo modo nas duas
situagdes”. (LAVE, 2002, p. 68). Comprar alimentos e praticar matematica sdo coisas que
podem estar acontecendo ao mesmo tempo. Para ela a questdo é se existe algo que é
transferido entre as situagoes.

Capon e Kuhn tinham como pressuposto que “nem todos os sujeitos em uma
populacdo adulta operavam no estagio mais alto da sequéncia de desenvolvimento de Piaget,
ou seja, no estagio das operacdes formais”. (LAVE, 2002, p. 74).

Quando as pessoas participantes do experimento dao respostas que satisfazem
as suas necessidades ou resolvem dilemas de acordo com o0s interesses pessoais, 0S
pesquisadores julgam tais respostas como inferiores, primitivas e até errdneas, pois ndo
demonstram um raciocinio matematico formal. “A descricdo de um sujeito sobre a estratégia
adotada ao fazer compras € interpretada apenas negativamente — como uma incapacidade de
utilizar a verdadeira matematica. Esta, por sua vez, é tomada como evidéncia de incapacidade
cognitiva”. (LAVE, 2002, p. 72).

Os pesquisadores observaram que as pessoas usavam as mesmas estratégias ao
longo dos problemas de compras e, dentro do que esperavam como resposta, apenas 44%
dessas 150 pessoas pesquisadas conseguiram resolver os problemas propostos. Respostas
como ‘“compro o tamanho grande para ndo vir ao mercado com frequéncia”, foram
interpretadas por eles como uma estratégia de raciocinio primitivo ou uma incapacidade
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cognitiva, pois ndo usava a “verdadeira” matematica como solucdo. Segundo Lave (2002, p.
86), Capon e Kuhn concluiram que “existe uma variabilidade significativa do nivel de
raciocinio légico de uma populacdo adulta” e que a solugdo para esta “deficiéncia” seria
possibilitar as pessoas um acesso consciente as estratégias apropriadas e promover uma
educacédo do consumidor.

Ao final dos seus experimentos, Capon e Kuhn concluem que a estratégia
formal operacional € inacessivel a muitos dos sujeitos pesquisados: “(...) os dados
apresentados ndo contradizem a no¢do que o desempenho é aprimorado quando o contexto do
problema é concreto e familiar. [...] de fato existe uma variabilidade significativa do nivel do
raciocinio logico de uma populacdo adulta”. (LAVE, 2002, p. 86).

Para estes pesquisadores, a solucdo para as dificuldades cognitivas dos
individuos é a possibilidade de acesso consciente as estratégias apropriadas de calculo.

Lave questiona este resultado e a forma de conduzir a pesquisa, como sera
indicado a sequir.

No Projeto de Matematica para Adultos (PMA), duas questbes foram
orientadoras: “Quanto de matematica existia nas atividades do cotidiano?” e “O que era ou
ndo era transferido da escola?”. Baseado no que esperavam como resposta, 0s pesquisadores
do PMA apontaram dois tipos de erros: ou o comprador errava porque ndo conseguia
solucionar o problema ou ele errava porque insistia que dois itens poderiam ser compras
igualmente boas. Os pesquisadores do PMA concluiram que os compradores tém competéncia
para resolver problemas sobre a “melhor compra” e o experimento confirmava a “tese de que
os compradores sdo geralmente eficazes para resolver problemas de melhor compra, usando
uma variedade de estratégias que mantém relacOes flexiveis com as propriedades aritméticas
das proporgdes especificas de preco ¢ de quantidade”. (LAVE, 2002, p. 87).

Os experimentos citados por Lave levaram em conta a atividade matematica e
também a compra de mantimentos. Enquanto um ficou centrado no modelo tedrico do
desenvolvimento cognitivo e no conhecimento matematico, 0 outro teve inspiracéo

etnografica e buscou episddios proximos a pratica matematica escolar.

...0 experimento de Capon e Kuhn [...] baseou-se quase que exclusivamente em um
suposto campo de conhecimento mateméatico e em um modelo tedrico do
desenvolvimento cognitivo, como meios de estruturacdo para sua construcdo e
interpretacdo. A simulacdo do PMA baseou-se em um relato etnografico da compra
de mantimentos, mas teve como contrapeso a escolha de episddios similares a
préatica escolar da matematica, dentre a multiddo de ocorréncias que podiam ter sido
escolhidas para investigacdo posterior. Consequentemente, Capon e Kuhn
assumiram o ponto de vista de observacdo do raciocinio proporcional (ou ndo). A
mesma atividade, da perspectiva do PMA, foi interpretada alternativamente, seja
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como pratica aritmética cotidiana para a compra de mantimentos, seja como
mecanismo inspirado por padrdes escolares. (LAVE, 2002, p. 88).

Portanto, ao comparar esses dois experimentos, Lave (2002) apontou que a
estruturagdo das atividades ocorreu de forma diferenciada em cada um deles: 0 modo de
articular a pesquisa e o significado da atividade influenciou na diferenciacdo da atividade
matematica envolvida nos experimentos. A ideia central é que a “mesma atividade”, em
situacOes diferentes, deriva a propria estruturacdo de outras atividades e fornece meios de
estruturacdo para estas. (LAVE, 2002, p. 97).

Outra questéo relativa a estruturacéo das atividades foi o interesse de ambos 0s
estudos em investigar a cognigdo em situagdes “naturais”. Logo na proposta da atividade —
solucionar um problema de melhor compra como se estivessem no supermercado — surge um
obstaculo. O “como se” ja indica que ndo é a realidade e, de uma forma ou de outra, interfere
nas atitudes dos sujeitos pesquisados. No experimento do PMA as pessoas ainda conseguiram
agir mais ou menos como agiriam na loja. Mas no experimento de Capon e Kuhn, que até
lapis e papel foi oferecido aos participantes, estes podem ter se sentido mais em um teste do
gue em uma situacdo do dia a dia.

A0 propor as pessoas que resolvessem os problemas “como se estivessem no

supermercado” gerou outro problema: pensar na pratica ndo é realizar na prética.

. as preocupacdes dos compradores a respeito das refeicdes, das preferéncias
alimentares da familia, do estoque e da nutricio motivam mais as atividades
aritméticas do que sdo influenciadas por elas, posto que frequentemente a aritmética
no supermercado serve a essas intencOes e propdsitos ndo aritméticos. Dessa
maneira, parece 6bvio que a matematica € quase sempre mais estruturada pela
compra de produtos no supermercado do que o inverso. (Lave, 2002, p. 95, 97).

No momento das analises das solugdes obtidas em cada grupo, uma proporcao
considerada facil por Capon e Kuhn, foi considerada como dificil pelo PMA. Ou seja, ndo
havia 0 mesmo padrdo de nivel de dificuldade entre um experimento e outro. Com isso,
enquanto para Capon e Kuhn uma resposta poderia ser considerada incapacidade, para o
PMA, a avaliacdo era bem mais otimista. O que pode ser observado aqui é que Capon e Kuhn

ja faziam a pergunta esperando um tipo de resposta.

Essa pequena divergéncia assume dimensGes mais sérias quando se trata das
conclusdes a respeito da “satide” matemética geral dos individuos pesquisados.
Onde as proporcbes foram consideradas simples, e o insucesso no célculo foi
considerado como evidéncia de incapacidade mental, os responsaveis pelo
experimento concluiram que as compradoras estavam inadequadamente preparadas
para a vida real. As descri¢es das mesmas proporcdes como dificeis, no caso da
pesquisa do PMA, contribuiram para que se chegasse a uma visdo bem mais otimista
da capacidade das “pessoas comuns”. (LAVE, 2002, p. 89).

64



Na maioria das vezes, as compradoras decidiram qual produto seria a melhor
compra fazendo alguns célculos de subtracdo, proporcdo ou comparacdo de quantidades, mas
levando em conta também o desperdicio, 0 armazenamento, as preferéncias alimentares, a

preocupacgao com a nutrigédo e reais necessidades de consumo.

Dizer que os processos de satisfacdo e avaliacdo do valor marginal produzem
relagBes aritméticas que se dissolvem nas atividades em progresso é outra maneira
de expressar a ideia de que a atividade de compra cria campos para a acgao, dentro
dos quais a atividade aritmética € viabilizada, apesar de ndo determinada. Além
disso, as preocupacfes dos compradores a respeito das refeicdes, das preferéncias
alimentares da familia, do estoque e da nutrigdo motivam mais as atividades
aritméticas do que sdo influenciadas por elas, posto que frequentemente a aritmética
no supermercado serve a essas intences e propdsitos ndo aritméticos. Essa
proposicdo também ajuda a explicar a frequéncia comparativamente baixa de
calculos de preco unitario observados no mercado. (LAVE, 2002, p. 95).

Lave critica 0 modo como a aprendizagem tem sido estudada tradicionalmente:
CcOmo um processo que esta na mente do aprendiz, sem levar em conta 0 mundo no qual ele
vive. Isso porque em seus estudos Lave concluiu que os conhecimentos sdo produzidos no
interior de experiéncias situadas e ndo simplesmente na mente dos individuos.

O conhecimento é entendido por ela como algo que esta entre as pessoas e 0
meio e que depende da competéncia na vida pratica e ndo apenas de caracteristicas
individuais.

Lave entende as praticas como culturalmente configuradas pelas situacdes, as
quais condicionam o modo de fazer matematica. A estruturacdo pela situacdo € o que a autora
chama de aprendizagem situada. Esta € uma concepc¢éo diferente de aprendizagem, pois esta
pautada no referencial sociocultural. Neste referencial, a aprendizagem e a atuacdo séo
condicionadas pelas situacfes em que ocorrem e estdo intimamente relacionadas com a nogéo
de “meios de estrutura¢do”: uma pratica matematica € organizada conforme a atividade e o0
meio no qual ela € realizada. Para Lave, a aprendizagem € condicionada pela préatica e pelo
meio que estrutura essa pratica. A aprendizagem situada corresponde a participacdo em
praticas sociais e estd ligada a ideia de conhecimento socialmente compartilhado. Enquanto
numa perspectiva cognitivista a aprendizagem esta voltada para as operacdes e para 0S
processos mentais, a aprendizagem situada de Lave prioriza as habilidades cotidianas
compartilhadas e a estruturacdo de uma determinada situagdo. No conceito de aprendizagem
situada, “cognig¢do” assume uma conotacdo distinta e pouco semelhante aquela hegemonica
que rege a psicologia dos processos mentais. (VILELA, 2013, p. 302).

A autora acredita na construcdo de uma teoria do mundo social da atividade
situada que trate as relagBes entre pessoa, atividade e situacdo como ocorrendo na pratica
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social. Nesta teoria, as agdes, pensamentos, sentimentos e valores do individuo ndo se
separam de formas coletivas e historico-culturais de atividade localizada e significativa das
quais ele participa.

Para compreender melhor a sua nogdo de meios de estruturagdo ou recursos
estruturantes, Lave traz um exemplo de duas atividades que podem ocorrer a0 mesmo tempo
no nosso cotidiano: o ler e o tricotar, pois esta segunda permite que a pessoa a desenvolva
junto com outra atividade. H4 uma articulacdo entre o ler e o tricotar fazendo com que tais

atividades assumam importancias diferentes em momentos diferentes.

Tricotar € um recurso estruturante para o processo de leitura e a leitura proporciona
recursos estruturantes que ddo forma e pontuacdo ao processo de tricotar. Moldam-
se um ao outro, mas ndo necessariamente da mesma forma. Habitualmente uma é
atividade ongoing, a outra recebe a forma mais do que molda a primeira. (LAVE,
1988, p. 99).

Eu posso ler enquanto fago tricd. Algumas vezes o processo de tricotar d4 forma ao
processo da leitura. Eu poderia ler enquanto tricotasse uma fileira, mas esperar para
virar a pagina até que a fileira estivesse terminada, ou interromper a leitura para
apanhar um ponto que houvesse escapado. Outras vezes, leio até o final da pagina
antes de comecar uma nova fileira, tricotando mais rapidamente conforme o enredo
vai se complicando, ou apertando um pouco 0s pontos quando cresce a tensdo. Os
planos de fazer tricd parecem mais promissores se ndo exigirem uma atencdo
constante, ao passo que os livros de capa dura sdo mais atraentes porque as paginas
permanecem abertas mais facilmente. Fazer tric € um meio de estruturacéo para o
processo de leitura, e a leitura fornece meios de estruturacdo que ddo forma e
pontuagdo ao processo de fazer tricd. As atividades ddo forma uma a outra, mas nao
necessariamente de maneira idéntica. Habitualmente, uma atividade vai progredindo
e condicionando a forma da outra, mais do que sendo condicionada por ela. (LAVE,
2002, p. 68).

Como afirma Santos (2004, p. 291), uma situagdo pode ser estruturada pela
atividade executada, pelos objetos, pela linguagem, pelas relagcbes sociais e pela intervencéo

das pessoas envolvidas.

A ideia central é que a “mesma” atividade em diferentes situaces recolhe a
estruturacdo de, ou proporciona recursos estruturantes para, outras atividades. Esta
visdo opbe-se especificamente a pressupostos tanto de que as atividades e 0s
cenarios sao isolados e ndo relacionados, como de que determinadas formas de
conhecimento sdo universalmente inseriveis em qualquer situacdo. (LAVE, 1988, p.
122).

O termo “situado”, presente na teoria de Jean Lave, tem aparecido com
frequéncia em varios enquadramentos tedricos. Mas o sentido nem sempre € o mesmo. De
acordo com a analise feita por Santos (2004), ha casos em que o termo situado é usado no seu
sentido geogréafico, ou seja, para localizar 0os pensamentos e a¢fes das pessoas no tempo e no
espaco, ndo levando em conta a natureza situada da experiéncia. Numa outra perspectiva, 0s

pensamentos e as a¢des sdo sociais devido ao caréater coletivo e os significados dependem e
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variam dos ambientes sociais em que ocorrem. Ha ainda perspectivas que fazem uma reflexao
mais profunda do termo, considerando ndo sé as interpretacdes do conceito situado, mas
também as suas implicacGes. Com base nessas diversidades, Jean Lave propdes trés grandes
categorias de abordagens situadas: a visdo mais cognitivista, a posic¢ao interpretativa e a viséo
da pratica social situada, na qual a autora inclui sua posi¢do sobre aprendizagem situada.
(SANTOS, 2004, p. 18, 19). Lave situa a aprendizagem na pratica social no mundo vivido e
nas situacOes geradas entre as pessoas envolvidas na atividade.

O contexto no qual uma atividade é realizada interfere na sua execucéo. Os

resultados obtidos vao adquirir significados distintos de uma préatica para outra.

Admitindo-se que a matematica assuma forma universal, capaz de ser transportada
para todas as situac@es e ser executada de modo uniforme, as respostas para essas
questdes [é valido transportar as descobertas experimentais para atividades
desenvolvidas fora do laboratério? [...] Quem deve decidir quais fendmenos
cognitivos merecem ser estudados?] poderiam ser consideradas simples, e poderiam
ser simplesmente aceitas. Nao haveria divida a respeito da validade da extrapolacdo
de descobertas de laboratdrio para outras situacdes. Se a pratica matematica assume
formas especificas de acordo com a situagéo (o proprio termo “validade ecoldgica”
introduz essa possibilidade), isso implica que as propriedades matematicas formais
dos problemas potenciais ndo sdo suficientes para determinar quais questdes
emergirdo na pratica. Outros fatores envolvidos em uma dada situacdo dao forma
aos problemas: as atividades em andamento, a estrutura da situacdo, as relacbes
entre esta e aquelas. Sendo assim, 0s experimentos, a compra de mantimentos e as
atividades culindrias sdo situacdes em que (a0 menos) duas coisas estdo acontecendo
ao mesmo tempo. Combinadas, elas devem dar origem a multiplas realizagdes da
prética mateméatica. (LAVE, 2002, p. 71).

Na proposta de Lave e Wenger (1991, p. 123), as pessoas estdo ligadas ao
contexto no qual participam e promovem interferéncias: “se a pessoa ¢ a0 mesmo tempo
membro de uma comunidade e agente da atividade, o conceito de pessoa liga intimamente
significado e acao no mundo”.

Como o foco desses autores é o estudo das préaticas sociais, a aprendizagem
assume um carater de participacdo e as atividades sdo sempre sociais € nao individuais. O
olhar sobre esta abordagem de aprendizagem é mais amplo e o individuo é visto como

membro de uma comunidade sociocultural.

Daqui decorre que a acdo de cada pessoa, mesmo quando parece prosseguir de
forma individual (sendo até sinalizada ou simbolizada através da individualizagao de
um resultado ou produto) é considerada intimamente interligada com as acdes de
outros (e/ou com os produtos dessas a¢des), adquirindo significado (para o proprio e
para os outros) na complexidade de tais redes de acfes e nos sistemas de atividade
de que faz parte. (SANTQOS, 2004, p. 316).

Observando a cognigdo em praticas cotidianas distribuida entre mente, corpo,

atividades e cenarios culturalmente organizados, Lave (1988, p. 1) chega a concluséo de que a
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cognicdo é inseparavel das praticas em que se desenvolve, ou seja, ndo pode ser separada da

atividade nem do seu contexto de desenvolvimento, pois € um complexo de fendmenos

sociais situados.

A abordagem que me proponho adotar aqui, especialmente o foco nas atividades
diarias e na sua constituicdo nas relacfes entre o sistema social e a experiéncia
individual, cai dentro dos debates teoricos acerca da natureza da pratica social uma
vez que eles procuram explicar as relacfes entre a agdo humana e o sistema social ou
cultural ao nivel das atividades quotidianas em cenarios culturalmente organizados.
(LAVE, 1988, p. 14).

Em Lave o termo cognicdo esta relacionado e seria influenciado por situacdes

externas e valores sociais, ou seja, pelos meios de estruturacdo, o que o torna diferente da

nog&o de cognitivo trazida na perspectiva piagetiana, por exemplo.

A aprendizagem como é colocada por Lave inclui o conceito de comunidade e

iSSO permite que este processo corresponda a um grupo e ndo a um Unico individuo. O

conhecimento esta intimamente relacionado com as praticas sociais. (SANTOS, 2004, p. 26).

De acordo com Santos (2004, p. 27), a aprendizagem situada de Lave esta

diretamente relacionada as préaticas sociais e por isso visa a participagdo em comunidades e a

relacdo com o mundo socio-histérico e cultural.

Em resumo, nesta abordagem da aprendizagem situada sdo centrais as seguintes
ideias: (i) aprender estd intimamente ligado com a participagdo em comunidades
(que ndo sdo s6 grupos de pessoas mas pressupdem praticas e que, portanto, serdo
também de conhecimentos); (ii) o conhecimento é algo que sé faz sentido quando
pensado relativamente as praticas sociais nas quais é relevante e se desenvolve (ndo
podendo assim ser encarado como conjuntos de fatos, procedimentos ou regras que
alguém individualmente possui ou ndo, adquire ou ndo); (iii) 0os conhecimentos e as
identidades desenvolvem-se na relagdo constante das pessoas na agcdo com o mundo
ndo s6 material mas, essencialmente, socio-histérico e cultural. Ou seja, 0s
individuos, as suas praticas e 0 mundo sdo mutuamente constitutivos.

No decorrer de seus estudos e investigacdes, Lave foi moldando a sua maneira

de pensar a aprendizagem. Entretanto, segundo Santos (2004, p.72, 73), a abordagem social,

historica e cultural se manteve, bem como o conceito de préatica social:

A aprendizagem é uma propriedade emergente da participacdo legitima periférica
das pessoas totais em comunidades de prética; a aprendizagem ndo é totalmente
subjetiva, nem completamente cingida as interacdes sociais; a aprendizagem é um
fendmeno social constituido no mundo vivido, portanto, ndo separado do mundo
social do qual é parte; a aprendizagem é um processo de se tornar membro de uma
comunidade de préatica sustentada, ndo um processo de cogni¢do socialmente
partilhada que resulta, no final, na internalizagdo de conhecimento pelos individuos;
“aprender e falhar no aprender sdo aspectos dos mesmos processos socio-historicos”
(Lave, 1993b, p. 65); esta abordagem da aprendizagem sugere que o objeto de
aprendizagem mude para a participacdo (plena e valorizada) e para formas de
compreender (profundamente transformadas).
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Por isso algumas pesquisas indicam n&o haver transferéncia de conhecimentos
entre as diferentes préaticas. Entre elas, Lave (2002, p. 66) destaca ndo haver transferéncia

entre a pratica matematica escolar e a pratica matematica do cotidiano:
... praticamente nenhum problema em uma loja ou na cozinha foi resolvido sob
forma do algoritmo escolar. As regras de transformagdo (que eliminam
aproximagdes algoritmicas para fracbes e decimais) ndo sdo transferidas, como
também ndo o sdo as notacOes de posicdo fixa (j& que lapis e papel ndo sdo
utilizados), os calculos, a trigonometria, a geometria analitica, a algebra, etc. De
fato, a questdo devia ser: “existe algo que ¢ transferido?”.

Nas situagdes observadas por Lave, ela evita generalizar e questiona se alguma
coisa é transferida ao invés da negacdo absoluta, ou seja, de que nunca vai haver
transferéncia. O que Lave deixa bem claro é que os significados sdo diferentes entre as
situacOes analisadas e que, portanto, na condi¢do de observadora ndo foi possivel perceber
transferéncia de conhecimentos ou significados.

Ao pensar na aprendizagem matematica através do conceito de meios de
estruturagdo e de aprendizagem situada, Lave compreende os modos de pensar e as formas de
conhecimento como fendmenos histdricos, sociais e culturalmente situados, e que se

estruturam mutuamente:

Uma teoria da prética considera o aprendizado, o pensamento e 0 conhecimento
como processos histdrica e culturalmente especificos, socialmente constituidos e
politicamente ajustados, e argumenta que eles estruturam claramente o mundo
social, assim como séo estruturados por ele. (LAVE, 2002, p. 97).

Nesse contexto, a autora ainda faz a seguinte distin¢cdo: de um lado tem-se a
matematica como um produto, que é aquela associada a matematica formal, isolada e
abstraida de situacdes especificas; do outro, tem-se a matematica como processo, que é aquela
usada na pratica (seja pelo professor, pelo académico ou pelo leigo em situagdes cotidianas).
Dessa forma, “a aprendizagem em Lave ndo ¢ encarada como um processo de adquirir saber,
de memorizar procedimentos ou fatos, mas € considerada como uma forma evolutiva de
pertenca, de ser membro, de se tornar como”. (SANTOS, 2004, p. 27). Numa perspectiva de
aprendizagem cognitivista a énfase no certo e no errado, decorre de uma norma fixa,
associada a este “dominio de conhecimento” ou “produto” (LAVE, 1991). Neste caso, quem
erra é excluido. Na perspectiva colocada por Lave a ideia ndo é excluir, pois o foco ndo é todo
mundo saber a mesma coisa, alcancar a norma, e sim fazer parte. O conceito de pratica €
central nos estudos de Lave, apesar dela ndo explicita-lo e algumas vezes usa-lo de modos
distintos. Entretanto, ao situar o seu trabalho nas teorias da préatica social, Lave permite maior

clareza sobre o que considera como prética.
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Associada a ideia de pratica, outra expressdo bastante usada por Lave é a de
mundo social: “(...) uma teoria da pratica argumenta que aprendizagem, pensamento e
conhecimento [...] estruturam o mundo social mais amplo tanto quanto sdo estruturados por
ele. [...] as relacdes sociais entre as pessoas dao estrutura as suas atividades”. (LAVE,1988, p.
123,124).

Segundo a interpretacdo de Santos (2004, p. 230), Lave sugere nesta expresséo
gue, como seres sociais que somos, precisamos uns dos outros e dessas interacfes para
desenvolvermos nossas atividades.

Na abordagem que Lave (1988, p. 145) faz sobre o mundo social, a préatica é
constituida na relacdo dialética entre as pessoas envolvidas e nos cenarios da atividade em
questao.

Na concepcdo de aprendizagem situada, além da nocdo de préatica, também
ficam evidentes as nogOes de usos e significados. Segundo Walkerdine, os pressupostos
tedricos nos condicionam a ver as coisas de certo modo, mas ndo podem ser confundidos com
as praticas:

Precisamos compreender a forma pelas quais as praticas funcionam e pelas quais 0s
significados sdo produzidos no interior dessas praticas... € compreender o
pensamento ndo como uma grande metanarrativa, ndo como algo aplicado por
nossas mentes através do tempo e do espaco, mas como algo especifico, como algo
que produz as pessoas, de formas diferentes, em diferentes lugares e épocas.
(WALKERDINE, 1995, p. 221).

Em consonéancia com Lave, Walkerdine (2004) ressalta que estas teorias
genéricas do desenvolvimento cognitivo adaptam-se bem aos contextos especificos para 0s

quais elas foram desenvolvidas:

Esta sequéncia fixa [das teorias do desenvolvimento cognitivo originadas na obra de
Piaget] nos leva do raciocinio pré-légico ao raciocinio l6gico matematico, que é
inicialmente concreto e, depois, abstrato. O pretenso pinaculo do raciocinio abstrato
¢ raramente questionado. E, é claro, é precisamente neste estagio que muitos grupos
sdo rotineiramente acusados de ndo serem capazes de alcangar: meninas, criancas de
classe trabalhadora, negros, criangas do Terceiro Mundo, etc. O que quero
apresentar aqui € o germe de uma ideia que considera esta simples sequéncia como
um produto histérico de uma visdo de mundo produzida conforme modelos europeus
de pensamento em um estégio de desenvolvimento de seu capitalismo dependente da
colonizagdo e da dominagcdo do Outro, tido como diferente e inferior.
(WALKERDINE, 2004, p. 113, 114).

Walkerdine (2004) acredita que as teorias pds-estruturalistas podem auxiliar na
compreensdo de questdes que envolvem o contexto e a transferéncia de conhecimentos e

significados. Ela propde que a abordagem tedrica sobre contexto e transferéncia vise aspectos
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historicos e sociais. Dessa forma, além dos aspectos cognitivos do desempenho, também sdo

considerados aspectos que dependem das experiéncias de cada individuo ou grupo.
Propus uma teoria das praticas onde, ao invés de um modelo unitario e fixo do
sujeito humano possuindo habilidades no contexto, relacionadas a modelos de
aprendizagem e transferéncia, poderiamos entender a propria subjetividade como
localizada nas préticas, examinando os métodos discursivos e de significacdo através
dos quais alguém torna-se “sujeitado” em cada pratica. (WALKERDINE, 2004, p.
109, 110).

Em uma observacdo que fez a respeito do uso do célculo, Walkerdine discute
que ndo é possivel classificar os calculos em niveis, pois as necessidades do seu uso séo
diferentes, as situacdes sdo distintas e, assim, as praticas também sdo diferentes. Para um
usuario, o calculo resolve problemas de necessidade pratica e material e para o outro,
problemas de controle simbdlico. Nesta andlise a autora reforga outra afirmagdo de Lave:
além de ndo identificar a transferéncia de conhecimentos e significados, as pessoas tém
claramente definido uma nocdo do que procuram e do resultado aproximado e, portanto,
dificilmente chegam a respostas erradas diante de seus pressupostos.

Se para Lave aprender esta intimamente ligado a ideia de comunidade, é
porque para a autora “as praticas de mobilizagdo de cultura matematica sdo sempre vistas
como referenciadas e condicionadas por atividades sociais situadas no tempo e no espaco,
realizadas por comunidades de praticas determinadas”. (MIGUEL; VILELA, 2008, p. 116).

Para Vilela (2009), os significados mateméticos usados nos dois contextos
contemplados nesta pesquisa, ou seja, o escolar e o da rua, ndo sdo faces de uma mesma
matematica, mas manifestados e estruturados de formas diferentes. Por constituirem
diferentes praticas sociais, a autora afirma que os seus significados ndo convergem. Ela tem
como referéncia por um lado, a nocdo de aprendizagem situada de Lave e, por outro, a
filosofia de Wittgenstein, a partir do que afirma que os significados ndo sdo Unicos, mas eles
“se constituem e se transformam em seus usos em diferentes contextos e, neste sentido,
podem variar conforme o jogo de linguagem de que participam”. (Vilela, 2007, p.7).

Em sua leitura filoséfica, Vilela (2013, p. 169, 170) sugere que podemos associar a
noc¢do de pratica social de Lave a importancia dos usos e da préxis da linguagem expressa na

filosofia de Wittgenstein.

Com efeito, para Wittgenstein, “ter em mente” ou “significar” (meinen) néo
corresponderia necessariamente a um “processo mental” especifico que inclusive
legitimasse estes processos como objeto central das teorias. Assim como outros
termos da linguagem, “ter em mente” possui significados diferentes conforme o uso
e, para que isso seja percebido ele procura dissolver essa associa¢do através de seu
“método de descricdo dos usos”, mencionando casos particulares, reais ou
imaginarios da expressdo “ter em mente” em que seu significado varia.
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Baseada na ideia de jogo de linguagem de Wittgenstein, para Gottschalk (2008,
p.81), “a matematica seria apenas um dos jogos de linguagem que fazem parte das nossas
formas de vida...”.

Segundo Wittgenstein, as palavras adquirem significado dentro dos jogos de
linguagem, ou seja, o significado de uma mesma palavra pode variar de uma situagdo para
outra. Dessa forma, ndo ha uma esséncia nem uma definicdo fixa para as palavras. Na
matematica, a natureza heterogénea pode ser observada no conceito de ndmeros. Como
descrito por Vilela (2013, p. 187),

0s numerais podem ter significacbes diferentes conforme os jogos de linguagem de
que participam, como, por exemplo, uma quantidade, uma posic¢do, um cddigo, um
nimero de telefone, uma data, etc. [...] Assim, em todos 0s casos em que Sao
empregados ndo pode ser detectada uma esséncia comum.

Walkerdine também aborda a questdo do significado e aponta que a educacgdo

matematica deve ser compreendida em termos de praticas discursivas:
A ideia da produgdo de signos matematicos nas préaticas lhes confere, a0 mesmo
tempo, especificidades sociais e historicas e 0s conecta aos eixos ndo cognitivos e
ndo racional, pelo uso da transformagdo de Lacan da teoria das cadeias inconscientes
de associacdo freudianas em cadeias de significado. (WALKERDINE, 2004, p.
117).

A autora tambeém se aproxima de Lave ao criticar a ideia de que a matematica
estd em toda a parte. Para Walkerdine (2004), quando se enfatiza a similaridade entre as
praticas, diferencas importantes podem ser escondidas e tal argumento sugere que ocorrem
transferéncias de conhecimentos e de que tudo pode ser analisado de forma ldgico-
matematica. Walkerdine (2004, p. 117) reforca que a relacdo entre as diferentes préaticas
matematicas € muito mais complexa, ou seja, um conceito da matematica escolar ndo é
suficiente para explicar ou substituir um conceito da matematica nao escolar: “Sustentei que
ndo podia ser dito que cozinhar é matematica, mas simplesmente um modo de realcé-la, antes
que a transformacao tenha ocorrido”.

Quando Capon e Kuhn fazem a investigacgdo como se estivessem no
supermercado, Lave (2002, p. 88) argumenta que eles estdo falando da pratica, mas ndo estdo
na pratica.

Tanto os estudos do PMA quanto os de Capon e Kuhn estavam empenhados em
investigar a cogni¢do em situagdes “naturais”. Eles prescreveram as mesmas tarefas
experimentais aos sujeitos pesquisados (a solu¢do de problemas de “melhor compra”
como se eles estivessem no supermercado). Mas esse “como se” evidencia um
problema. Os sujeitos pesquisados encontram-se em uma certa situacdo — um
experimento — embora recebam sinais de que se espera que ajam como se estivessem
em uma situacdo diferente — por exemplo, fazendo compras.
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Assim como Lave (2002), em uma de suas observacdes com criangas,
Walkerdine reafirma o argumento de que pensar na pratica nao é realizar na pratica.

Nesta atividade, as criancas foram convidadas a simular situacdes de compra
usando moedas de plastico e papel e os precos dos produtos ficticios ndo faziam conexdo com
a realidade. O dinheiro delas também nunca diminuia: sempre tinham a mesma moeda para
fazer as compras de fantasia. Os calculos feitos no papel eram o produto mais importante de
tais compras, afinal o que estava em jogo era a matematica escolar com seus modos de
regulacao e sujeicao.

O que ocorreu na atividade observada por Walkerdine ndo foi a passagem do
concreto para o abstrato. Ela ilustra que as praticas matematicas sdo distintas e organizadas

conforme a situacéo.
...as novas praticas discursivas da matematica escolar possuem seus préprios modos
de regulagéo e sujeicdo. [...] cada crianca posiciona-se como sujeito de um modo
diferente. Tudo sugere que a ideia de criancas e adultos possuindo diferentes
habilidades em contextos diferentes pode ser examinada com um novo olhar.
(WALKERDINE, 2004, p. 118).

As abordagens de Walkerdine reforcam o conceito de Lave de que a
aprendizagem matematica esta condicionada as situacdes em que ocorre e, portanto, faz-se
necessaria e Util de acordo com os diversos momentos da pratica social.

Nesta secdo, as concepc¢des de aprendizagem situada, meios de estruturagédo e
praticas sociais se articulam com a perspectiva da presente pesquisa de que as situagdes

influenciam nos significados em préticas ndo escolares.

2.3 O contexto e a atividade situada

Chaiklin e Lave em Perspectives on activity and context (2001) se dedicaram a
investigar a atividade socialmente situada, explorando, neste contexto, questes acerca do
mundo socialmente construido.

Observando as atividades de compradores, eles analisaram as relagdes nelas
existentes sob o carater historico, social e espago-temporal. O estudo sobre a atividade situada
foi sustentado pela teoria da atividade, psicologia critica, psicologia ecoldgica de Barker,
antropologia cognitiva e perspectivas etnometodoldgicas.

Segundo as teorias da pratica cotidiana situada, Chaiklin e Lave (2001)

afirmam que as pessoas que interagem socialmente numa atividade ndo podem ser separadas,
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no sentido de individualiza-las; trata-se de uma atividade social. Ao investigar sobre a pratica
cotidiana o foco estd nas atividades das pessoas que atuam. Mas pensar nos conceitos das
relacdes entre as pessoas atuantes no mundo social ndo é tarefa facil e, portanto, dao origem
ao problema do contexto.

A aprendizagem esta presente em todas as atividades, embora tal fato ndo seja
do consenso de todos que a discutem. A atividade situada implica sempre no conhecimento e
na acdo, que sdo essenciais para se entender a aprendizagem. Ao descrever e analisar a
participacdo das pessoas na agdo pratica do mundo, na realidade se estd analisando a
participacdo das pessoas na aprendizagem. (CHAIKLIN; LAVE, 2001, p. 17).

Dessa forma, a aprendizagem se tornou uma questao central tanto para aqueles
que abordaram o problema do contexto através de sua dimensdo temporal, como para aqueles
gue examinaram as instituicdes de aprendizagem como contextos.

De acordo com Chaiklin e Lave (2001, p. 18), a abordagem do contexto ndo é a
mesma nas teorias convencionais de ensino e aprendizagem e numa teoria da atividade

situada.
A anélise do contexto sugere um problema: as teorias convencionais da
aprendizagem e do ensino apelam ao carater descontextualizado de certos
conhecimentos e formas de transmisséo de conhecimento, enquanto que numa teoria
da atividade situada, a atividade de aprendizagem descontextualizada constitui um
contrassenso.
A teoria convencional deve ser tratada como parte de uma atividade que esta
sendo estudada e ndo algo que deve ser descartado. Por outro lado, Chaiklin e Lave (2001, p.
19) acreditam que por meio das préaticas de descontextualiza¢do originadas de maneira situada
na vida cotidiana, muitas situacdes podem ser analisadas.
Segundo a tradicdo, a aprendizagem é tratada como um processo que ocorre na
mente do aprendiz e que ndo leva em conta 0 mundo no qual ele vive.
Mas no caso da atividade situada, é impossivel analisa-la sem uma concepcao
tedrica do mundo social. E necessario que se tenha uma teoria que contemple a mente e o
mundo no qual se vive. As relacdes entre as pessoas, as atividades e as situacdes precisam ser
tratadas como praticas sociais e a analise de como essas relacdes se deram é muito importante.
Para Chaiklin e Lave (2001, p. 19), as teorias da atividade situada abordam a
relacdo do aprendiz com o mundo que 0 cerca de maneira oposta a teoria cognitiva

tradicional.
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As teorias da atividade situada ndo estabelecem uma separagdo entre acéo,

pensamento, sentimento e valor, e suas formas coletivas e histdrico-culturais de

atividade localizada, interessada, conflitiva e significativa. A teoria cognitiva

tradicional esta “distanciada da experiéncia”, separa 0 mundo da mente que aprende.

Com isso é possivel compreender o conhecimento como algo que se produz a

todo instante e que se transforma conforme o uso, afinal a aprendizagem faz parte de uma

atividade continua e cercada por situa¢des problemas. Nesta concepcdo, 0s conhecimentos sao

produtos culturais e sociais que adquirem forma de acordo com a situacdo. Para Chaiklin e

Lave (2001, p. 21), “o conhecimento e a aprendizagem se encontram distribuidos ao longo de
uma complexa estrutura de atuac@o das pessoas em diversos ambientes”.

Por acreditarem que a aprendizagem na préatica estd em todos os lugares,

Chaiklin e Lave (2001, p. 22) questionam o que fazer com as instituicGes educativas e 0s

métodos formais de ensino e aprendizagem, e com a questao do fracasso escolar:
A “aprendizagem como produto social”, explora diferentes enfoques de andlise da
educacdo institucionalizada, da aprendizagem de identidades como processo, da
aprendizagem de identidades como produtos, do ensino e da crenca dos participantes
a respeito do conhecimento e do mundo cotidiano [...] O éxito e o fracasso na
aprendizagem ndo se consideram atributos dos individuos, mas como organizagdes
especializadas sociais e institucionais.

O significado de uma atividade esta intimamente ligado a situacdo que a
estruturou. Por isso, conforme o contexto no qual esta atividade esta inserida, o significado
pode variar e até mesmo o resultado final, ou seja, o éxito ou o fracasso vai depender do meio.

A perspectiva de conhecimento e aprendizagem apontada por Chaiklin e Lave
sugere algumas problematicas em relacdo a teoria cognitiva tradicional. O primeiro problema
seria a suposta divisao entre a aprendizagem e 0s outros tipos de atividade. Considerando que
a aprendizagem consiste na aquisicao de um conhecimento que ja existe, o segundo problema
para esta teoria é aceitar a invencdo ou reinvencdo do conhecimento. O terceiro problema é a
crenca da teoria cognitiva de que os processos de aprendizagem sdo universais e homogéneos.
Deste vem o ultimo problema: como dar um novo significado as concepgdes erréneas em um
mundo heterogéneo.

E facil compreender tais divergéncias, pois segundo esta teoria, durante uma
atividade o sujeito se relaciona com o conhecimento de forma estatica, variando apenas em
periodos especiais de aprendizagem. O conhecimento € introduzido por organizagdes
institucionais que estdo desvinculadas das praticas cotidianas. Além disso, o conhecimento é
visto aqui como entidades armazenadas nas mentes das pessoas, através de um processo de

internalizacdo considerado como aprendizagem.
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Esta visdo é totalmente oposta aquela que considera o conhecimento e a
aprendizagem como a participacdo no processo de atividade humana que esta em constante
mudanca.

No que diz respeito a transmissdo do conhecimento, a teoria cognitiva
tradicional se preocupa apenas em garantir a sua uniformidade. Por isso utiliza a transferéncia
e ndo a invencdo de um novo conhecimento na pratica. O objetivo esta na reprodugdo do
conhecimento dado e ndo na producdo de um conhecimento flexivel que possa se
comprometer com o mundo que o cerca. O novo é uma invencdo coletiva que resulta dos
dilemas e contradicdes.

O carater heterogéneo e multifocal da atividade situada implica que o conflito é
um aspecto onipresente na existéncia humana. Isto se deduz se supomos que pessoas ha
mesma situacdo, pessoas que estdo contribuindo a constituir uma situacdo sabem coisas
diferentes e falam com interesses e experiéncias diferentes desde lugares sociais diferentes.
(Chaiklin; Lave, 2001, p. 27).

Quanto ao fracasso na aprendizagem, a teoria cognitiva acredita que o
problema estd na falta de comprometimento do individuo com este algo chamado
aprendizagem. Neste outro ponto de vista, ndo aprender algo ou fracassar sdo posi¢des e
processos sociais esperados e considerados normais ou saudaveis, ja que a resisténcia € uma
manifestacdo positiva em relagdo a submissdo e aceitagdo. O sentido do termo “erro” depende
de um ponto de vista socialmente posicionado, da concepcao historico-social deste fenbmeno
e de suas crencas. Dessa forma, a producédo do fracasso seria parte de uma atividade coletiva.

Para discutir a questdo do contexto como atividade situada, Chaiklin e Lave
apontam que ndo h& uma Unica teoria, mas algumas relacdes tedricas podem auxiliar nesta
anélise.

Na perspectiva da teoria da atividade, o contexto é analisado a partir das
contradi¢cdes que surgem historicamente entre as pessoas comprometidas em uma atividade
socioculturalmente construida e entre as relagdes sociais concretas. Sao estas relacdes entre as
atividades e as pessoas atuantes que promovem a criacdo dos significados e caracterizam os
contextos. “Os contextos sdao sistemas de atividades. Um sistema de atividade integra o
sujeito, o objeto, os instrumentos em um todo unificado...”. (Engestron apud Chaiklin; Lave,
2001, p.30).

Nesta teoria, 0 que d& sentido as operacfes sdo as agles significativas que

promovem relacdes complexas dentro dos sistemas de atividades sociais.
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Na perspectiva fenomenolodgica, como por exemplo, a que foi proposta por
Merleau-Ponty (1908-1961), a consciéncia adquire um novo significado, ou seja, ela é
definida como percepcdo. Neste caso, as nossas experiéncias constituem a fonte de todo o
conhecimento. E é no proprio mundo que adquirimos esse conhecimento, um mundo que
existe ao nosso redor e que sé passa a existir efetivamente para n6s quando Ihe atribuimos um
sentido. As situagcfes sdo construidas enquanto as pessoas se organizam para estabelecer o0s
significados no decorrer da interacdo social.

Segundo Chaiklin e Lave (2001, p. 32), existem divergéncias entre estas duas

teorias, a fenomenoldgica e a da atividade:
Os que sustentam o ponto de vista de que a atividade social é seu proprio contexto,
guestionam as afirmacgdes de que as estruturas sociais objetivas existem fora da sua
construcdo social interativa in situ. Os tedricos da atividade afirmam, por outro lado,
gue a conexdo e o significado concretos da atividade ndo podem explicar-se por
meio de uma anélise da situacdo imediata.

As teorias convencionais da acdo, do pensamento, do conhecimento e da
aprendizagem estdo embasadas numa visao formalista de contexto, que em geral € classificada
de euro americana.

Se formalizar é conter mais formas, entdo descontextualizar o conhecimento
pode ser definido como formalizar o conhecimento em um nivel mais amplo. Portanto, supde-
se que um conhecimento descontextualizado é produzido quando ocorre a abstracdo a partir
dos contextos e a generalizacéo através deles.

Conforme os autores citados por Chaiklin e Lave (2001, p. 40), a atividade
situada é muito mais complexa e rica em conteudos que as nogbes formais de contexto.
Segundo eles, a aprendizagem se produz em todas as relacBes de pessoas que realizam

atividades no mundo.

2.4 Aprendizagem, significado e transferéncia de conhecimentos: como estes conceitos se

entrelacam na teoria proposta por Jean Lave

A aprendizagem no sentido da cognicdo ndo é o foco desta pesquisa. Porém,
diversos aspectos aqui discutidos se referem direta ou indiretamente a aprendizagem o que
justifica os esclarecimentos a seguir.

As teorias cognitivistas que foram brevemente relatadas para situar o

referencial tedrico deste estudo trazem a questdo da aprendizagem para a discussdo. E muito
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dificil falar das teorias cognitivistas sem mencionar Piaget e Vygotsky. Na teoria piagetiana
aprender é uma construcdo individual subordinada ao desenvolvimento das estruturas
cognitivas. E na teoria vygotskyana, aprender implica em substituir o conhecimento
espontaneo pelo conhecimento cientifico.

Ao discutir os estudos de Jean Lave, a aprendizagem aparece como um dos
temas, mas numa perspectiva ampliada, através da sua concepg¢do de aprendizagem situada.
Para Lave, a aprendizagem € algo mais dindmico do que simplesmente realizar operacdes e
atender a processos mentais. Nesse conceito, a aprendizagem € um processo social que sofre
interferéncia de varios fatores. E condicionada pela pratica e pelo meio que estrutura essa
pratica, priorizando as habilidades cotidianas compartilhadas e a estruturacdo de uma
determinada situacdo. O aprender é um sentimento de pertenca, de fazer parte e Lave acredita
que ndo é sO na escola que se aprende, mas em todo lugar e a todo o momento. Para
compreender este referencial se faz necessario estabelecer um paralelo com o conceito de
aprendizagem trazido pelas teorias cognitivistas, pois Lave coloca na sua concepg¢do de
aprendizagem outros elementos além do modelo mental. No contexto da aprendizagem
situada, a “cogni¢@o” € entendida de forma distinta daquela hegemonica que rege a psicologia
dos processos mentais. Nesta linha de pensamento o aprender € muito mais amplo e mais forte
do que nas abordagens das teorias cognitivistas.

Baseado nessa concepgdo, os conhecimentos sédo produzidos no interior de
experiéncias situadas e isso faz sentido na perspectiva dos significados multiplos. A influéncia
do meio faz com que um conceito matematico assuma significados distintos quando praticado
na escola e quando praticado fora dela. E nesse aspecto que a discussdo da transferéncia de
conhecimentos se faz pertinente. Mesmo que um conceito matematico seja usado numa
situacdo escolar e numa situacao do dia a dia, a transferéncia de conhecimentos e significados
ndo € identificada. Como ja foi mencionado, nesta perspectiva, a situacdo vai ser resolvida na
pratica. O que estd em jogo € o processo, 0 como fazer, 0 como solucionar um problema. N&o
ha regras fixas. E 0 meio que estrutura a maneira de organizar as ideias e as solugdes.

Dessa forma, significado, transferéncia e aprendizagem no sentido colocado
por Lave sdo aspectos que se entrelacam e estdo permeados pelas praticas sociais e pela

influéncia dos meios de estruturacéo.

78



CAPITULO 3

Descricao e andlise das praticas situadas nao escolares

Este capitulo apresenta as analises dos documentos constituidos nesta pesquisa
por meio das atividades de campo propostas, conforme explicitado na metodologia.

Na condigdo de pesquisadora e professora de matematica dos alunos, busco
observar e analisar nestas atividades as praticas sociais que tém um conceito matematico, cujo
significado é um na escola e outro fora dela.

O capitulo esté& organizado a partir das atividades realizadas.

3.1 Os nimeros nos treinos de basquete

Os treinos de basquete que foram analisados ocorrem em um clube esportivo
da cidade, as segundas e quartas feiras, no periodo da tarde. A analise que segue tem como
objeto a observacdo de dois meses de treino que foram registrados em diarios da
pesquisadora.

A turma tinha em média doze alunos (duas meninas e dez meninos), sendo que
quatro deles eram alunos de matematica da pesquisadora no periodo da manha na escola na
qual leciona.

Em linhas gerais, o treino se organizava do seguinte modo: a treinadora
passava inicialmente um aquecimento e, na sequéncia, eram realizados de cinco a seis
exercicios nos quais os alunos praticavam arremessos, situacdes de ataque e defesa, passes e
jogadas. Alguns exercicios, como o de lance livre, descrito a seguir por “exercicio 97, e oS de
ataque e defesa, “exercicios 2, 3, 4 e 57, aconteciam em todos os treinos. Como o treino
durava uma hora e meia, no seu decorrer a treinadora dava uma ou duas pausas para os alunos
tomarem agua. Para terminar, os alunos se colocavam em circulo e a treinadora passava o
alongamento. Neste ultimo momento do treino, a cada dia um aluno era convidado por ela
para ser o auxiliar: ou contava o tempo de cada movimento do alongamento ou demonstrava
tal movimento para os colegas.

Entre as situacGes observadas, estd descrito a seguir alguns exercicios

realizados durante os treinos para, em seguida, analisa-los sob a 6tica da presente pesquisa, ou
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seja, se os alunos do ensino fundamental usam a matematica escolar em suas préaticas
matematicas ndo escolares.

Exercicio 1. Cada aluno dava uma volta completa na quadra, correndo e
batendo a bola e, ao passar por cada uma das duas cestas, tinha que arremessar. O objetivo era
0 grupo totalizar 20 cestas. A treinadora determinou um aluno para fazer a contagem das
cestas convertidas: a cada arremesso certo tal aluno dizia em voz alta “um”, “dois”, até chegar
a vigesima conversdo. Se o grupo completasse muito rapido as 20 cestas, o exercicio era feito
novamente, ou seja, duas séries para cada aluno.

Exercicio 2: Treinadora pede que “subam” dois alunos jogando a bola um para
o outro até arremessarem do outro lado. Na volta, “sobe” outro aluno para defender a outra
cesta enquanto os dois que voltam tentam arremessar. E 0 “2 x 1” (“dois por um”), diz ela aos
alunos.

Exercicio 3: Exercicio analogo ao anterior, mas neste trés alunos atacam
(tentam arremessar), enquanto dois tentam defender. E 0 “3 x 2” (“trés por dois”).

Exercicio 4: Treinadora pede que dois alunos “subam” a quadra batendo bola
no chdo até arremessarem do outro lado. Na volta, pede que dois alunos “subam meia quadra”
para defenderem sua cesta, enquanto os outros dois tentam atacar. E 0 “2 x 2” (“dois por
dois”).

Exercicio 5: Ficam trés alunos de um lado da quadra sem bola (defesa) e
“sobem” trés alunos com bola para o outro lado da quadra (ataque). E o0 “3 x 3” (“trés por
trés”). Os trés que estavam na defesa voltam com a bola no papel de ataque para o outro lado
da quadra e encontram trés alunos preparados para a defesa. E dessa maneira fazem
sucessivas séries.

Exercicio 6: A turma é dividida em dois times de cinco alunos para treinarem
ataque e defesa (neste dia faltaram dois alunos). N&o valia um Unico aluno pegar a bola, sair
batendo e atravessar a quadra. “O principal é o coletivo™: bater bola, “abrir”, passar bola,
defender, atacar e arremessar. A treinadora exigia mais coletividade e menos passes
individuais. Houve marcacdo de faltas e ela contou as cestas de cada grupo. O prop6sito do
exercicio era simular uma situacéo de jogo.

Exercicio 7: Trés alunos cruzam a quadra, batendo bola um para o outro e
fazendo um “oito” na quadra. Nao pode correr com a bola. A treinadora cuidou para que os
alunos fossem do mesmo tamanho. E para decidir qual grupo seria 0 primeiro a “subir”,

tiravam no “par ou impar”.
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Exercicio 8: Arremessar da linha de dois pontos até completar dez cestas.
Quem acertasse primeiro 0s dez arremessos seria 0 vencedor. A dica da treinadora para o
arremesso resultar em acerto era “Coloquem uma parabola no arremesso, assim ele fica
menos curto!”.

Exercicio 9: A treinadora colocava os alunos em fila e quem acertasse dois
lances livres primeiro poderia tomar agua e descansar um pouco até que todos tivessem
cumprido o objetivo.

Exercicio 10: Para o alongamento, a treinadora pedia que os alunos se
posicionassem em circulo e, a cada treino, solicitava o auxilio de um aluno. Em um desses
alongamentos, o aluno auxiliar contava dez segundos para cada posi¢do. Em outro, a aluna
avisava os colegas que era para trocar a posi¢ao do alongamento batendo uma palma.

Durante os treinos de basquete foi possivel perceber a presenca de alguns
conceitos matematicos, como contagem, nocdo de metade, uso de notacdo matematica tal
como numerais ¢ simbolos da multiplicagdo “x”, compara¢do de medidas, pardbola, linha,
circulo e semicirculo, par ou impar. Mas, nem sempre, os significados deles se preservam nas
diferentes situacdes aqui consideradas, escola e treino de basquete. Enfatizarei a seguir
semelhancas e especificidades de alguns deles, considerando nesta analise a teoria de Lave.

Em sala de aula, esses conceitos seriam utilizados na resolugéo de situagdes-
problemas ou em exposicdo de teorias e atividades de verificacdo de contetdos. Mas na
situacdo em questdo, os alunos e a treinadora se utilizam deles como ferramentas para
organizar os exercicios do treino, as jogadas, os lances, as posi¢des dos jogadores em quadra,
sem se preocuparem com a relacdo deles e a matematica escolar, mesmo porque sdo alunos de
diferentes experiéncias escolares.

Quanto a linguagem - expressdes e palavras - utilizada durante os treinos foi
observado que esta tem seus significados determinados pela situacdo do jogo de basquete. Na
matematica escolar, quando o professor utiliza as representacfes “2 x 17, “3 x 27, “2 x 2”, “3
x 3”7, “5 x 57, esté4 trabalhando com a multiplicacdo ou indicagdo e célculo de érea, as quais,
de um determinado ponto de vista, sdo equivalentes. Mas no treino de basquete, elas séo
utilizadas para representar situacdes de ataque e defesa: o primeiro nimero indica quantos
jogadores estdo no ataque e o segundo, quantos estdo na defesa. Nao ha, nesta situacao,
qualquer relagcdo com a matematica escolar. A linguagem da treinadora usa algo padronizado
da matematica (uma notacéo) para mostrar outra coisa que nao tem relacdo com matematica,

mas sim um tipo de jogada. Ao serem orientados na realizagdo do “3 x 2”, por exemplo, 0s
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alunos respondem a treinadora e ndo a professora de matematica. Neste caso “3 x 2” ndo
indica 6, e sim os cinco alunos envolvidos na jogada. E a forca da situacdo que influencia, e
neste caso determina, na maneira como os significados se manifestam. Moreira e David
(2003) argumentam que entre uma pratica e outra podem existir palavras e termos em comum,
porém com diferengas significativas: “3 x 2” tem um significado na escola e outro no treino
de basquete.

O uso dos termos “3 x 27, “2 x 17, etc., ndo representam um conceito fixo da
matematica escolar; a ideia do significado fixo é desconstruido na situacdo do treino de
basquete que neste caso indica uma jogada. Apesar de ser 6bvio que no treino de basquete o
significado é outro, a escola mantém a perspectiva, ou a ilusdo, da transferéncia. Na medida
em que desconstruimos essa perspectiva mais cognitivista, a ideia de transferéncia vai se
desfazendo.

Isto também pode ser dito em relacdo ao “oito”, quando os alunos sdo
solicitados a fazer um “oito” na quadra, conforme orienta¢do contida no Exercicio 7. O “oito”
é a indicacdo de um movimento na quadra, relacionado a grafia do numeral e ndo tem
qualquer relagdo com quantidade ou ordinalidade do numero 8. A proposta de transferéncia de
conhecimentos e significados nao se sustenta neste caso, mas algumas semelhancas podem ser
apontadas. A ordinalidade e a cardinalidade do numeral ndo sdo levadas em conta, mas a sua
grafia sim. O que se transfere de uma situacdo para outra é apenas o simbolo escrito que no
treino de basquete indica um movimento.

A linguagem usada pela treinadora remete a matematica escolar. Este vinculo
provavelmente so é feito pela pesquisadora que € professora de matematica e ndo pelos alunos
envolvidos naguele momento em uma situacdo esportiva. Ao se referir a parabola, a
treinadora sugere a trajetdria da bola que sai da méo do aluno até chegar a cesta. Ndo ha papel
e lapis, nem calculadora, nem célculos a resolver. O que importa ali é apenas imaginar a curva
para que a bola ndo seja arremessada para frente, para longe e sim tentar produzir um
movimento curvo parabdlico da bola naquela situacdo de treino. J& em sala de aula, hé a
necessidade de conhecer a equacdo da curva e seu grafico correspondente. Para se tracar uma
parabola o aluno depende, por exemplo, do calculo das raizes de uma equacgédo do segundo
grau, ou pelo menos de conhecer alguns dos pares ordenados pertencentes a ela, para entéo
construir graficamente a sua parabola. Além disso, este € um tema do nono ano escolar. Os
estudantes do sexto ano que participam do treino e ndo conhecem este tema escolar, ndo

demonstram dificuldade em entender a orientacdo da treinadora.
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As trés situagdes relatadas anteriormente (“3 x 2”, a grafia do oito e a parébola)
relacionam coisas da aula de matematica numa outra situacdo, que neste caso € o treino de
basquete.

Durante a observacgdo do exercicio 5, 0 modo de resolver uma divisdo também
foi influenciado pelo meio. Neste dia, havia dez alunos no treino e a proposta do exercicio era
dividi-los em grupos de trés. Como 10 dividido por 3 resulta em 3 e sobra 1, ndo seria
possivel todos os alunos participarem do exercicio. Entdo a situacdo foi discutida entre os
préprios alunos e resolvida da seguinte forma: combinaram qual aluno ficaria descansando em
cada rodada. Assim, todos participariam e sempre um aluno diferente ficaria de fora
esperando a sua vez. Numa situacéo escolar, a divisdo 10 por 3 teria ou uma solucédo decimal
3,3333 ou uma solucdo de quociente 3 e resto 1. No caso do treino, foi esta Gltima solucao
adotada. 1sso porque na pratica, a matematica atende demandas diferentes das que ocorrem na
escola. Na situacdo do treino de basquete, um quociente na forma de dizima periddica €
invidvel. Ja na escola o que prevalece é a l6gica formal: a dizima periddica 3,3333... como
quociente da divisao de 10 por 3 é uma regra geral. Esse é o conceito de divisdo na escola. Se
a nao € maltiplo de b, dizemos que a nédo é divisivel por b. Porém, os alunos encontraram uma
maneira de agrupar as pessoas criando uma regra que ndo é a da divisdo matematica.
Realizaram uma divisdo que tem semelhanca de familia com a divisdo aprendida nas aulas de
matematica, mas que ndo € a divisao escolar. O que determinou a nova regra da divisdo foi o
meio estruturante. O diferencial na situacdo analisada € que ao se construir uma resolucédo
para a pratica o significado é outro. Na sala de aula, o algoritmo tem conotacéo escrita e €
preciso, engquanto que numa situacdo do cotidiano o algoritmo pode ser resolvido
mentalmente e seu resultado ser aproximado. Podemos dizer que uma pratica conhecida, que
no caso é a divisdo feita na escola, ajudou a resolver outra pratica. Mas isso ndo permite
afirmar que a situacdo foi transferida integralmente. Na escola aprendemos de um jeito, na
pratica fazemos de outro.

Ao executarem o exercicio 6, a treinadora usou critérios de classificagdo para
alcancar a exigéncia da atuacdo coletiva, ndo foi um agrupamento aleatdrio. A escolha dos
dois times foi influenciada pela estatura e pela habilidade dos alunos nas diferentes posicoes,
na tentativa de formar duas equipes homogéneas. Também foi combinado qual aluno marcaria
qual do outro time, como uma correspondéncia um a um, biunivoca. Tudo isso ocorreu em
funcdo dos alunos que ali estavam e ndo de modo genérico como na matematica escolar. Com

outra turma, o exercicio seria diferente no que diz respeito a organizacdo dos pares, mas a
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ideia da correspondéncia biunivoca pode ser orientadora para a proposta esportiva da
marcacdo. Mais uma vez, também neste exercicio, mesmo que alguns de seus critérios
transparecessem conceitos matematicos, tanto a treinadora como seus alunos foram
prioritariamente condicionados pela situacao.

Ainda neste exercicio, foi possivel observar um didlogo muito interessante
entre a treinadora e os alunos a respeito de probabilidade e dos condicionantes que envolvem
variaveis que ndo estariam presentes em situacao escolar.

Treinadora: “O objetivo é marcar ponto para o seu time. Entdo, do lugar onde
vocé (aluno) esta ¢ melhor passar ou arremessar a bola?”.

Aluno 1: “ Dependendo da distancia € melhor arremessar.”

Aluno 2: “ Mas e se eu ndo acertar mesmo assim?”’.

Treinadora: “O importante ¢ tentar. O objetivo do basquete ¢ fazer cesta!”.

De fato, seria artificial pensar que tem probabilidade nessa situacdo e ndo o
inverso, isto €, que a teoria da probabilidade é uma formalizacdo, generalizacdo e
estreitamento - em termos das variaveis - das situacfes cotidianas. N&do seria o caso de dizer,
portanto, que a “matematica estd em tudo”, mas que ha um estimulo e valorizacdo do
pensamento matematico no modo que organizamos situagfes ndo matematicas. De fato,
constata-se em consondncia com afirmagdes de Lave (1996, p. 120), “a dificuldade extrema
de captar, nos seus proprios termos “o que se passa’ na atividade matematica cotidiana”.

Uma ultima reflexdo vem do exercicio 9. O objetivo do aluno era acertar dois
lances livres para poder sair da fila e descansar ou tomar agua. A questdo gque se coloca ao
observé-los nas tentativas de fazer cesta foi a seguinte: “Sera que eles estimaram quantas
tentativas foram necessarias para acertarem os dois lances?””. Ndo ha nenhuma manifestagdo
que indique isso.

13

Portanto, podemos dizer que “o significado ndao se cria por intencdes
individuais, mas se constituem mutuamente nas relagdes entre sistemas de atividade e pessoas
que atuam e tém um caréter relacional”. (CHAIKLIN; LAVE, 2001, p. 30). Além disso, 0 que
o0 aluno aprendeu na escola com a professora que 0s observa na situacdo de treino de basquete,
ndo era transferido nessa outra situacdo. De fato, podemos dizer que alguns termos e ideias
sdo em parte transferidos, sugerindo movimentos e “pegando carona” no valor reconhecido da
matematica, como é o caso do movimento parabolico. Mesmo ndo sendo parabolico, no
sentido matematico do termo, a orientagdo fica sofisticada desse modo e tem um

entendimento suficientemente garantido para a situacéo.
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3.2 Uma sessdo de cinema no shopping

As sessOes de cinema que foram analisadas ocorreram em um shopping da
cidade nos periodos vespertino ou noturno, pois os alunos participantes frequentam a escola
no periodo da manha.

A andlise que segue tem como objeto a observacdo de uma das duas sessdes de
cinema registrada nos diarios de campo. Nela estiveram presentes a professora e trés alunos
do nono ano no qual leciona matematica (dois meninos e uma menina).

O filme Valente foi sugerido pelos alunos. Por estar dentro da faixa etéria e ter
uma bela mensagem, acatei a sugestéo.

Como a sessdo tinha inicio as 21 horas, combinamos de nos encontrar as 19h
30min em frente a uma loja de departamentos bastante conhecida e que fica proxima ao
cinema.

A aluna foi ao shopping de moto levada pelo pai e os dois alunos foram de
carro, levados pela mée de um deles.

Num prazo de 10 minutos ap6s o horario combinado ja estavamos todos la.

Chegamos com 1h 20min de antecedéncia para o inicio do filme porque antes
da sessdo de cinema resolvemos passear pelo shopping.

A primeira parada foi nas Lojas Americanas para comprar guloseimas para
comermos durante a sessdo de cinema. Os alunos afirmaram que este tipo de alimento
comprado na lanchonete do cinema é muito caro. E nessa loja o preco € bem melhor. Por isso
preferiram comprar ali.

Durante esta compra, da qual também participei, aponto duas observacGes
relevantes. Uma envolve a estratégia utilizada na compra das balas e dos chocolates.
Interagindo com os alunos enquanto realizavam suas escolhas, foi possivel perceber que elas
foram motivadas por fatores distintos, como preferéncias pessoais, valor agregado do produto,
caro ou barato, consumismo. A outra observacdo foi em relacdo a colocagdo de crédito no
celular oferecido no caixa da loja. Como sei que todos tém celulares fiquei atenta a esta
questdo e também pude observar quais necessidades e prioridades os levaram a comprar ou
nédo o crédito para o celular.

Um dos meninos, o B, estava com uma pequena quantia em dinheiro para fazer
tudo o que queria. Entdo procurou pelos chocolates mais baratos. E aproveitou para colocar

R$10,00 de crédito no seu celular ao passar pelo caixa e pagar as compras.

85



A aluna C estava com R$20,00 em espécie e um cartdo de crédito da propria
loja. Comprou balas e chocolates mais caros e ao passar no caixa ndo quis colocar crédito no
celular. Motivo: o pai coloca mensalmente R$20,00 de crédito no celular dela através do
plano que a empresa onde ele trabalha lhe proporciona e ela poupa estes créditos colocados
pelo pai gastando primeiro os bonus oferecidos pela operadora do seu celular. Por isso, ela
dificilmente fica sem créditos para usar seu celular.

Durante o passeio, algumas vitrines chamaram a atencdo destes alunos. A mais
cobicada foi a de celulares. Novamente surgiu uma conversa interessante sobre o objeto
exposto. Um dos meninos estava com a seguinte divida: “Nao sei o que fago: se compro um
I-phone de R$1.990,00 e continuo com o plano pré-pago ou se mudo para um plano pés-pago
de R$315,00 por més para pagar R$890,00 pelo I-phone”. E em meio aos risos dos outros
colegas, ele mesmo se deu a resposta: “Por enquanto, nem um, nem outro, ¢ muito dinheiro,
quase o seu salario, né professora?”.

Este mesmo aluno, ao prosseguirmos o passeio, disse que ndo gosta de pensar
na matematica da escola quando estd fora da escola. Se precisar fazer calculos, escreve a
continha num papel ou, na maioria das vezes, usa a calculadora do celular, “seu grande
amigo”. Também disse que é muito “complicado” fazer contas fora da escola na presenca da
professora de matematica: “O que ela vai achar de mim?”.

A aluna atenta a esse discurso, disse que gosta de matematica, mas acha que
ndo precisa usar tudo o que aprende na escola quando sai de casa.

Proximo ao horario da sessdo de cinema fomos comprar 0s ingressos. Todos
pagamos por meia entrada, cujo valor era de R$7,00.

Para que pudesse acompanhar melhor esta parte da atividade, fui a Gltima a
comprar 0s ingressos. Enquanto esperavamos nossa vez na fila, indaguei os alunos sobre
como cada um compraria 0 seu ingresso: dinheiro em espécie, cartdo de debito ou cartdo de
crédito. Procurei aborda-los no decorrer de uma conversa informal para que ndo parecesse
uma entrevista e tudo acontecesse mais naturalmente.

Um dos meninos pagou com dinheiro no valor exato e o outro, com R$10,00.
Este recebeu o troco em moedas, algumas menores de R$1,00. Ndo gostou! A menina pagou
com R$20,00, olhou para mim e disse: “Meu troco sera de R$13,00, ndo é?7”.

Durante o filme, eles fizeram alguns comentérios entre eles e com a professora

que merecem ser destacados. Identificaram personagens com colegas de classe, relacionaram
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situacdes do filme com a vida deles e me perguntaram se eu, como professora de matematica,
estava vendo “coisas de matematica” no filme, por exemplo, angulos.

Terminada a sessdo, comentamos um pouco sobre o que achamos do filme e
trocamos algumas ideias. A menina ligou para o pai vir busca-la e 0os meninos ligaram para a
mde de um deles vir buscé-los.

Para analisar a situacdo aqui descrita, levarei em conta a teoria da Jean Lave.

A atividade “Uma sessdo de cinema no shopping” proporcionou um contexto
mais amplo de analise, pois contemplou ndo s6 o filme a ser assistido, como também o
passeio pelo shopping, a compra de doces, as atitudes frente a uma situacéo financeira. Esses
episddios decorrentes da atividade em questdo forneceram a pesquisadora mais possibilidades
de analises. Uma sessdo de cinema na companhia de adolescentes de 14 anos tem
peculiaridades mencionadas a seguir que ndo fazem parte de uma sessdo de cinema apenas
entre adultos.

Durante a atividade, que envolveu o passeio pelo shopping e o filme, a
matematica se fez presente através de alguns elementos: nocdo de tempo (hora, minuto,
segundo); sistema monetario brasileiro; lucro e prejuizo; comparacdo de quantidades;
operagdes (adicdo e subtragdo), no¢do de metade e angulos.

Todos esses conceitos assumem significados diferentes quando utilizados na
escola e numa atividade como esta. Em sala de aula, a professora pode trabalhar o sistema
monetario brasileiro através de problemas ficticios, pois, em geral, o seu objetivo é saber se 0s
alunos reconhecem o dinheiro usado no pais e se sabem operar com numeros decimais. Ainda
que ela traga situagdes “reais”, como problemas formulados a partir de propagandas de
supermercados, por exemplo, os alunos ndo estardo resolvendo na pratica, mas apenas
aplicando os conhecimentos matematicos necessarios para resolver determinados algoritmos e

cumprir com uma tarefa escolar.

Se os significados e sentidos nunca sdo estaveis e Unicos, eles 0 sdo ainda menos
guando transportados de um lugar ou situacdo para outro lugar ou situacdo. As
metéaforas estabelecem analogias, correspondéncias e similitudes e, por isso, ao
transferirem significados e sentidos de um lado para o outro, elas ndo repdem o
mesmo, mas ‘“‘carregam em si”’, necessariamente, tanto a diferenca que ja estavam na
origem quanto a diferenga que se forma no processo de transferéncia. (VEIGA-
NETO, 2012, p. 5).

Essa diferenca fica bem clara quando um dos meninos se questiona sobre o
preco do celular. Em um problema académico, a questdo seria bem mais simples e poderia

envolver apenas a comparagdo de quantidades: “O que € mais vantajoso: comprar o celular do
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plano pds-pago a R$890,00 ou comprar no plano pré-pago a R$1990,00? Quanto é possivel
economizar?” Mas na loja foi percebido que o mais vantajoso e a economia a ser feita ndo
estavam associados apenas ao valor do aparelho. Outras questdes estavam sendo consideradas
pelo menino: o fato de comprar pés-pago lhe geraria uma divida permanente de pelo menos
R$315,00 ao més, enquanto que no pré-pago o gasto mensal com créditos poderia ser
administrado por ele. Todos estes fatores associados ao pre¢co do aparelho acabam
“pesando/interferindo” na hora de decidir uma compra deste tipo, pois é muito pessoal o uso
que se faz de um celular: muito ou pouco, apenas para emergéncias ou a toda hora, por
necessidade ou por status. A situagdo “comprar ou nao o celular”, permite andlises e
interpretag0es muito ricas que tornam esse problema diferente dos problemas da sala de aula.
As diferencas sdo percebidas ndo s6 na forma como o problema € proposto em termos de
linguagem, mas também a condicdo na qual ele é posto. O problema levantado no shopping
emerge de uma situacdo distinta do contexto escolar e com objetivos diferentes daqueles da
escola: na sala de aula o objetivo é avaliar a matematica escolar, enquanto que na pratica
analisada, pode representar um problema concreto ou um desejo de posse do objeto em
questao.

A comparacdo feita pelo aluno entre o preco do celular e o salario da
professora permite duas interpretacGes. Por um lado ele pode considera-lo um bom salério,
afinal é praticamente o valor de um objeto que ele deseja muito. Mas por outro lado, se um
celular é quase o que um professor recebe pelo seu trabalho, entdo como ele poderia ter um
objeto desse e ainda sobreviver?

O mesmo ocorreu no momento das compras de guloseimas nas Lojas
Americanas. Em sala de aula poderia ser enunciado 0 seguinte problema: “Jodozinho tem
R$25,00 para ir ao shopping. Ele vai colocar R$10,00 de crédito no seu celular, comprar uma
entrada para a sessdo de cinema no valor de R$7,00 e com o restante vai comprar guloseimas
numa loja de departamentos. Quantos reais ele vai gastar na compra de guloseimas?”. Porém,
néo foi assim que aconteceu. O menino que tinha uma quantia de dinheiro limitada comprou o
crédito para o seu celular no valor de R$10,00, pois para ele isso era “muito importante”,
reservou 0 valor da entrada do cinema e comprou apenas algumas balas e chocolates que
achou conveniente para ainda ficar com dinheiro. Nao gastou todo o dinheiro. Disse que
queria voltar com dinheiro pra casa! Ou seja, 0 que determinou a compra de guloseimas néo
foi a quantia que lhe sobrava dos outros gastos, mas o interesse em ir embora fazendo

economia ou controlando a si e o seu dinheiro!
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No caso da menina, que também comprou guloseimas e a entrada para a sessao
de cinema, as motivacdes que a levaram a estruturar tais situac6es de compra foram outras.
Mesmo tendo apenas R$20,00, seu poder de compra era maior, afinal ela tinha um cartéo de
crédito. Ou seja, se fosse para comparar quem poderia consumir mais levando em conta
apenas o valor em espécie ela estaria em desvantagem, mas na pratica, a menina possuia as
melhores condi¢es, afinal o cartdo promove aquilo que a falta do dinheiro em espécie nédo
pode oferecer: o consumo! E foi 0 que ela fez: utilizou o cartdo na compra das guloseimas,
adquiriu chocolates e balas até mais caros que os comprados pelos outros colegas e deixou 0
dinheiro em espécie para comprar a entrada da sessdo de cinema. Como ndo precisou estimar
0s gastos, ndo fez calculo nenhum na loja, nem mental, nem na calculadora.

A situagdo “comprar balas” ¢ a propria pratica. O que prevalece aqui ndo é
apenas como o aluno pensa, mas como ele reage, como ele pratica.

O momento da compra das entradas também merece atencdo. Em sala de aula,
uma situacdo-problema envolvendo troco € resolvida através de uma subtracdo e, acertando o
resultado, ficam felizes professor (a) e aluno (a). Mas ali ndo foi isso o que ocorreu. O menino
que deu R$10,00 e recebeu R$3,00 de troco, mas tudo em moedas reclamou: “Detesto
moedas, ndo valem nada. E ainda corro o risco de perdé-las!”. Claro que matematicamente o
troco estava correto, mas o significado que ele dava para as moedas fez com que aqueles
R$3,00 ficassem “comprometidos”. E esse tipo de julgamento ndo é feito numa situacdo
escolar. Algum motivo esse menino tem para ndo dar valor a este tipo de dinheiro. E uma
pratica sua que reflete valores sociais.

Alguns comentarios também merecem ser analisados diante da hip6tese inicial
que propBe se os alunos do ensino fundamental usam ou ndo a matematica escolar em suas
praticas matematicas ndo escolares:

“E complicado fazer contas fora da escola na presenca da professora de
matematica. O que ela vai achar de mim?”.

“Professora, quando vocé assiste ao filme também vé coisas de matemética
nele, por exemplo, angulos?”.

Faco o paréntese aqui para retomar o que foi mencionado sobre a interferéncia
da pesquisa.

Nestas falas é marcante a visdo dos alunos de que por ser professora desta
disciplina eu precise usar matematica em todos os momentos da minha vida ou pensar em

matematica nas mais diversas situacGes. Reflete também um ideal de que a matematica esta
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em tudo, é a razdo de todas as coisas e por isso ele precisa dominar seus conhecimentos. A
fala do aluno indica que o discurso “a matematica estd em tudo” ¢ conhecido por ele.

A curiosidade sobre os angulos estava relacionada com o fato de a professora
ter trabalhado este tema recentemente em sala de aula. Entretanto os elementos aqui
apontados desconstroem o que é posto como certo e errado, e de que a matematica estd em
tudo.

Mas por outro lado, eles mesmos ndo agem assim. Quando a menina disse: “Eu
gosto de matematica, mas acho que ndo precisamos usar tudo o que aprendemos na escola
quando saimos de casa.”, ela deixa claro que os usos que ela faz da matematica ndo sdo os
mesmos na escola e em outros ambientes.

Essa diferenca de significado matematico também esta presente no relato do
menino, que diz: “Eu ndo gosto de pensar na matematica da escola quando estou fora da
escola. Se eu precisar fazer célculos, escrevo a continha num papel ou, na maioria das vezes,
uso a calculadora do celular, meu grande amigo.”

Portanto, a atividade corrobora a hipdtese de que os conteldos matematicos
aprendidos na escola ndo sdo usados fora dela da mesma forma, mas estruturados e

resignificados conforme a pratica e a necessidade da situagdo em questéo.

3.3 Comemorando aniversario na pizzaria

O encontro na pizzaria ocorreu em virtude do aniversario de dois alunos do
nono ano no qual leciono. Um dos aniversariantes convidou a mim e a professora de Ciéncias
da nossa escola para participarmos da comemoracdo. Eles também chamaram mais duas
colegas de outro nono ano, mas uma delas ndo pode comparecer.

A pizzaria foi escolhida entre os estudantes e € um local bem tradicional na
cidade, pois trabalha com o sistema de rodizio de pizzas. O dia e horario também foram
resolvidos entre eles: fomos numa quinta-feira, as 20 horas. Um dos motivos para a escolha
do dia foi a questdo do preco: no final de semana o rodizio de pizza por pessoa é mais caro.

Combinamos de nos encontrar na porta.

Durante 0 tempo que permanecemos na pizzaria, conversamos um pouco de
tudo: redes sociais, festas, passeios e, claro, situacdes escolares, afinal este é o vinculo entre

0S que estavam presentes.
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Para fazer a observagao participante, o recurso utilizado nesta atividade foi o
gravador de audio. Como a realizacdo da pesquisa € de conhecimento dos sujeitos, eles
lidaram com tranquilidade quanto a gravacgéo.

Descrevo a seguir alguns assuntos que merecem destaque ao serem analisados
sob a Otica da presente pesquisa.

1 — A aluna A fara 15 anos em outubro e contou que estd preparando uma festa
na qual os convidados deverdo ir vestidos de bruxa, vampiro ou personagens do Harry Potter.
Ela contou que o “chique” é dancar valsa com atores famosos, como estes que fazem seriados
para adolescentes e colocar listas de presente em lojas. O aluno B disse que para fazer uma
festa dessas tem que ter muito “pocket money” (giria usada para dizer dinheiro no bolso).
Uma amiga dessa aluna gastou recentemente R$15.000,00 numa festa de 15 anos e ela
considerou uma fortuna.

2 — Devido ao convivio que ja tenho com estes estudantes, eles sabem que
gosto de praticar corrida. Quando o garcom passou oferecendo pizza de brocolis, o aluno B
disse: “Hum... brécolis ¢ saudavel, a professora vai aceitar porque ela é corredora”. E a partir
dai comecaram 0s questionamentos: por que eu gosto de correr, onde eu corro, quantos
quildmetros eu costumo correr, se ja participei de uma maratona. Um deles, o aluno C, ndo
sabia que uma maratona € uma corrida de 42 quilémetros.

3 — A aluna A contou que é muito fa de um cantor da atualidade, o Luan
Santana. Ela vai a todos os shows que ele faz na cidade ou na regido. No ultimo show que foi
ela ganhou o ingresso na promogédo de uma emissora de radio da cidade. Fez a inscrigdo pelo
site da emissora e ficou entre os 500 sorteados. Cada sorteado teve direito a levar um
acompanhante, que no caso dela, por ter apenas 14 anos, teve que ser uma pessoa maior de 18
anos. O show foi exclusivo para os sorteados e, portanto, contou com um publico de 1000
pessoas. Agora ela quer comprar a capinha de celular com a foto do cantor que custa
R$150,00. O aluno C a criticou, disse que é dinheiro demais para uma capinha de celular.

4 — Os trés alunos comentaram que um dos programas preferidos deles € ir ao
shopping. Vao sempre, inclusive durante a semana. Quando vao sem a familia, vao de 6nibus.
Gostam de passear, ver vitrines e comer fast food. Quando vdo de carro com a familia,
preferem um dos shoppings que ndo cobra pelo estacionamento. Entre os outros dois
shoppings, eles costumam frequentar aquele que tem supermercado, pois fazendo compras
acima de R$20,00 neste mercado, o estacionamento sai de graga.
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5 — A aluna A me ofereceu dicas de uso do celular, pois temos 0 mesmo
aparelho. Ela me ensinou configurar baldes de mensagens, a baixar aplicativos de musica
mais interessantes e a escolher musicas para toques e despertador. Também me contou sobre a
analise que fez da bateria. Ela observou que com 1% de bateria restante o tempo de
funcionamento do celular varia conforme o uso que fazemos dele. Se ficar apenas ligado para
receber ligagdes e mensagens, pode durar uma hora. Mas se usarmos o wi-fi (internet),
fizermos ligacdes e mandarmos mensagens, o celular permanecera ligado por no maximo 20
minutos.

6 — Ao conversarmos sobre familia o aluno C perguntou qual a minha idade. O
aluno B disse: “Ela parece ter uns 25 anos”. Mas a aluna A interferiu: “A professora parece
mesmo ter menos de 30 anos, mas ndo pode ser essa a idade dela. Ja faz dez anos que ela da
aula na nossa escola. E ela até foi professora do meu irmdo que terminou a 8% série
(atualmente nono ano) ha um tempao!”.

7 — Comentamos sobre o uso do Facebook, a rede social preferida deles. Cada
um contou o que mais gosta de fazer: ver e comentar fotos dos amigos, conversar in box,
postar fotos do dia a dia deles e procurar perfis de pessoas conhecidas na midia e também das
professoras. E me aconselharam a usar o Skype: “E muito bom falar com as pessoas através
dele!”.

8 — E como nosso vinculo é a sala de aula, ndo podia faltar esse assunto.
Conversamos sobre o que teria de aula no dia seguinte e os trés alunos se manifestaram
quanto as suas preferéncias: tal aula é boa, tal aula ndo é tdo legal assim. O fato é que, pelo
convivio de varios anos, os alunos se sentem a vontade para fazer este tipo de comentario. O
aluno B também quis saber quem era o0 melhor aluno ou aluna dos oitavos anos na opinido das
professoras e dos colegas. Disse que ele nunca seria um deles, pois tem dificuldade para
guardar as coisas que aprende na cabeca.

A professora de Ciéncias precisou ir embora antes do restante do grupo. O
aluno C a informou que esta pizzaria ndo fecha a conta parcialmente. Por isso ela deveria
somar 0 que consumiu e pagar a parte consumida diretamente no caixa pelo nimero da nossa
mesa e trazer a notinha de volta para nds que ficariamos até mais tarde. Porém, ela achou mais
pratico fazer um célculo estimado do que gastou e deixou R$25,00 conosco para pagarmos a

parte dela junto com a nossa.
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Apb6s umas duas horas de muita pizza e muita conversa, pedimos a conta.
Enquanto isso, a aluna A ligou para o pai vir busca-la e pediu se ele dava carona para 0s
alunosBe C.

Quando a conta chegou, a aluna A fez a conferéncia. Checou se as quantidades
cobradas de rodizios e bebidas estavam corretas. Cada um pagou aquilo que consumiu. Os
calculos foram feitos da seguinte forma:

e Aluna A: usou a calculadora do celular e somou R$15,50 + R$3,80 + R$3,80
= R$23,10 (um rodizio e dois refrigerantes, respectivamente).

e Aluno B: como ele consumiu apenas uma agua a mais que a garota,
aproveitou o calculo dela e somou mentalmente R$2,50 que era o valor dessa
bebida. Portanto ele fez R$23,10 + R$2,50 = R$25,60.

e Aluno C: consumiu exatamente 0 mesmo que a garota e, portanto, nem
precisou calcular, ja sabia o que havia gasto.

e Professora de matematica: consumi apenas um rodizio de R$15,50 e uma
agua com gas de R$4,50, e por isso a aluna A disse que 0 meu total estava
muito facil de ser calculado mentalmente, era exatamente R$20,00.

e O aluno C observou que a professora de Ciéncias havia consumido o0 mesmo
que ele. Portanto, tinhamos que devolver dinheiro a ela, pois como ja foi
mencionado ela havia deixado R$25,00. Perguntei a eles qual seria o troco
dela e, mentalmente me responderam que seria de R$1,90. Fiquei encarregada
de devolver o troco para a colega professora no dia seguinte.

O dinheiro que os dois garotos levou ndo foi suficiente. O aluno B ficou
devendo R$0,80 e o aluno C s6 tinha R$20,00. Este Gltimo disse: “Vou ter que fazer uma
vaquinha pra pagar minha parte!”.

Para resolver esta questdo, a aluna A tomou a seguinte decisdo: somou na
calculadora do celular o que cada um podia pagar, inclusive minha parte, a dela e a da outra
professora. Como a conta havia dado R$114,90 e o total calculado foi de R$111,00, os trés
alunos concluiram mentalmente que faltava R$3,90. Como a aluna A ia pagar a sua parte no
cartdo de débito que o pai emprestou a ela, incluiu essa diferenca de R$3,90 no seu débito.

A partir da descricdo feita aqui € possivel destacar que o encontro na pizzaria
proporcionou a presenca da matematica atraves de alguns elementos: nocéo de tempo; sistema
monetario brasileiro; comparacdo de quantidades; operagdo de adicédo e subtracdo; distancia;

nocdo de economia (“barato” e “caro”); porcentagem; estimativa; associagoes.
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Alguns desses conceitos aparecem sem que 0S sujeitos tenham consciéncia
disso. A minha postura de professora de matematica que estd atuando como pesquisadora €
que permite que eles sejam apontados. Eu olho e vejo matematica, mas os alunos ndo. O que
existe € um atravessamento de um saber matematico escolar. A festa de R$15.000,00 e a
capinha de R$150,00 me chamaram a atencdo para a nocdo de poupar, no sentido do que € ser
caro e barato para um e para outro. S&o situa¢Bes nas quais a precisdo matematica ndo se
mantém, pois as opinides variam entre os sujeitos.

Outro ponto relacionado a questdo do poupar é o da estratégia usada pelo aluno
para ndo pagar o estacionamento do shopping. Ele ndo se preocupou em fazer célculos para
saber quanto gastaria com o estacionamento ficando uma, duas, trés ou mais horas no
shopping. Para ele 0 mais vantajoso é gastar no minimo R$20,00 no supermercado que ha no
local, pois isso Ihe isenta de pagar o estacionamento.

Na nossa roda de conversa, a corrida, pratica esportiva que envolve medidas,
como tempo e distancia, foi mencionada por um dos alunos devido a uma associacdo de
esporte com alimento saudavel. Provavelmente na escola este assunto s apareceria na aula de
matematica com a finalidade de promover céalculos entre essas variaveis ou para exercitar
transformac6es de medidas (tempo, comprimento).

Estimativa € algo que muitas vezes o aluno deve fazer para resolver uma
situacdo problema na escola. Mas, em geral, na escola ele deve estimar a partir de célculos
pré-estabelecidos a fim de chegar o mais proximo possivel da solucdo. Durante a conversa na
pizzaria, a estimativa foi a respeito da minha idade. Além de saber que ja estou ha dez anos
trabalhando naquela escola, o curioso foi 0 ponto de referéncia utilizado pela aluna A: o irméo
que ja havia concluido a oitava série (que hoje é o nono ano) ha algum tempo. Néo importava
exatamente quanto tempo, mas era o suficiente para ela estimar que eu ndo poderia ter menos
de 30 anos.

A questdo envolvendo porcentagem € bastante interessante também. Em um
problema da sala de aula de matematica, a porcentagem comentada pela aluna A poderia vir
relacionada a um contexto de propor¢ao: “Se com 1% de bateria o celular permanece ligado
por uma hora, quanto tempo ele ficaria ligado com 10% de bateria?”’. Mas pelo relato da
garota foi possivel perceber que essas grandezas nao sdo proporcionais, pois ha outros fatores
influenciando no consumo da bateria. Ela mesma ja fez o teste e comprovou que a duragéo

depende do uso que fazemos do aparelho, podendo variar de 20 minutos & uma hora. Dessa
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forma, a matematica aqui foi estruturada pelo uso do celular e ndo por grandezas diretamente
proporcionais.

Além disso, o episddio do celular chama a atencdo para uma inversdo de
papéis. Mesmo fora da sala de aula a pesquisadora ainda ¢ a “professora de matematica” dos
alunos, mas é a menina que ensina a professora a usar recursos do celular, pois a aluna detém
o dominio dessa tecnologia.

O sistema monetario é o elemento da matematica mais visivel numa atividade
como esta, pois temos a conta para ser paga no final. Mesmo este conceito tem seus
significados proprios em um contexto escolar e em um contexto ndo escolar. O uso da
calculadora para saber o que foi consumido é semelhante ao algoritmo que seria escrito com
lapis e papel na escola. Mas a estratégia adotada para que a conta toda fosse paga, mesmo
com os dois garotos ndo possuindo dinheiro suficiente s6 foi possivel porque a aluna A
portava um cartdo de débito e se ofereceu para pagar o que faltou de cada um. Novamente, o
problema foi resolvido de acordo com as condigdes presentes no meio. Este episodio reforca o
conceito de meio de estruturacdo usado por Lave (2002): ao invés da matematica escolar
estruturar as atividades do cotidiano nao escolar, em geral é esta matematica ndo escolar que
estrutura a primeira.

O encontro na pizzaria trouxe elementos que mais uma vez colaboraram com a
questdo de pesquisa do presente estudo e com a nogdo de matematica como pratica social.
Muito mais do que verificar se 0 que Lave defende esta certo ou errado, as descricdes e
analises apresentadas tem o objetivo de mostrar como essas dinamicas ocorrem, como as

coisas se organizam e quais as relagdes que se estabelecem.

3.4 A matematica e a cultura americana: festa do Halloween

A Festa do Halloween que foi analisada ocorre todos 0s anos no més de
outubro, pois a data americana oficial € 31 de outubro. Tal festa & promovida pelas
professoras do curso de inglés extracurricular, o Interact, que atua na escola como parte do
programa de melhoria da qualidade de ensino do municipio.

Este curso de inglés é oferecido pela Secretaria Municipal de Educagdo aos

alunos do 6° ao 9° anos, sem custo algum, porém com ndmero limitado de vagas, ou seja, ndo
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é aberto para todos os alunos que estudam nessa faixa escolar. E ministrado na propria escola,
em periodo oposto ao que os alunos estudam.

Participaram da festa apenas os alunos que fazem parte do curso e as
professoras de inglés. Fui convidada para a festa por alunos que frequentam o curso de inglés
e sao meus alunos de matematica no periodo da manha.

Como ja explicado anteriormente, os alunos estavam ciente da presente
pesquisa e, sempre que possivel, estendiam o convite para que eu participasse de algum
evento. Dessa forma colaboravam com a minha investigagao.

Né&o foi permitida a entrada de acompanhantes (familiares, amigos), pois, neste
caso, 0 numero de participantes poderia passar de 200 pessoas, comprometendo a estrutura e a
seguranca do evento.

A festa ocorreu no final do més de outubro, numa terca-feira, das 18h as
20h30min, no pétio da escola na qual leciono.

No dia da festa, alguns alunos foram a escola no periodo da tarde para ajudar
na arrumacao e na organizacéo do espaco.

Para enfeitar o ambiente reservado para a festa, as professoras de inglés
compraram toalhas de TNT, pequenos baldes em forma de abdbora e bexigas nas cores do
Halloween (pretas, roxas, laranjas). Soube desta compra através dos alunos, mas nao tive
oportunidade de participar.

A merenda escolar colaborou com os comes e bebes da festa e forneceu péo de
mel e suco. Os alunos também colaboraram levando um prato de salgado, um prato de doce
ou um refrigerante. A contribuicdo de cada um foi decidida por sorteio e o combinado foi ter
uma quantidade de salgado maior do que doce e refrigerante.

O traje para a festa foi relacionado ao tema Halloween: bruxa, vampiro,
Dréacula. Também foi combinada a opcéo de ir vestido todo de preto ao invés de se fantasiar.
Muitos alunos investiram na fantasia: foram ao centro da cidade e passaram por vérias lojas,
armarinhos, brech6s para montarem o look mais criativo e original. Outros improvisaram
roupas pretas que ja tinham com algum acessério tematico: aranhas de plastico, chapéu de
bruxa, capa de vampiro. O traje da pesquisadora foi roupa preta.

Para animar a festa, as professoras de inglés contrataram um DJ. O pagamento
do DJ foi feito por meio da colaboracdo dos alunos: cada um contribuiu com R$5,00. Fizeram

0 que eles chamam de “vaquinha”.
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A animacdo também foi garantida com a realizagcdo de uma pequena gincana
entre trés equipes formadas com os alunos participantes da festa.

Para separar os alunos em trés equipes, uma das professoras de inglés ficou na
porta da escola recebendo-os e entregando-lhes uma pulseira nas cores laranja, vermelha ou
lilds. Assim, as equipes se formaram a partir das cores das pulseiras: Equipe Laranja, Equipe
Vermelha e Equipe Lilas. O objetivo da professora ao entregar a pulseira de cor diferente era
equilibrar a quantidade de alunos em cada equipe. Mesmo assim, a equipe vermelha ficou
com alguns alunos a mais que as outras e ndo houve uma homogeneidade entre esses grupos:
um ficou com mais meninas, outro com mais meninos.

A professora de inglés combinou que seriam realizadas duas brincadeiras da
gincana antes do lanche, e depois mais duas.

A primeira brincadeira foi “Enrolar a Mamia”. Participaram dois alunos de
cada equipe. Um deles recebeu uma quantidade x de papel higiénico e o outro foi enrolado por
este primeiro colega para ficar parecendo uma mumia. Venceu a equipe cuja “mumia” ficou
mais bem enrolada.

A segunda brincadeira foi a “Danca da Bexiga”. Um casal de cada equipe tinha
que dancar uma mdasica ao som do DJ com uma bexiga equilibrada entre a testa dos dois. O
casal vencedor foi aquele que ficou por Gltimo dangando com a bexiga sem deixa-la cair.

Ap0s a paradinha para os comes e bebes, foram escolhidos alguns participantes
de cada equipe para a brincadeira da “Batata Quente”. Os alunos fizeram um circulo e tinham
que passar uma vassoura de mdo em méo durante a musica. Quando parava a musica quem
estivesse com a vassoura na mao tinha que dar uma volta com o objeto imitando uma bruxa.
Ganhou a equipe cujos participantes ficaram com a vassoura por menos rodadas.

Na ultima brincadeira, foram selecionados nove alunos de cada equipe. Eles
formaram trés fileiras, uma para cada cor. O objetivo era passar uma pequena abdbora por
cima da cabeca e por baixo das pernas, sempre nessa ordem, até chegar ao ultimo da fileira. A
equipe mais rapida foi considerada a camped.

Apos a gincana, foi realizado um desfile dos alunos que estavam fantasiados
para que fossem escolhidos os trés trajes mais caprichados sobre o tema da festa. Os
vencedores foram escolhidos pelo volume dos aplausos e receberam um brinde das
professoras.

No final da festa, cada aluno ganhou um saquinho surpresa com guloseimas.

Para receberem os doces das professoras de inglés, os alunos se colocaram em fila e tinham
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que responder a tradicional pergunta do Dia do Halloween: “Trick or treat?” (Gostosuras ou
travessuras?).

Antes de irem embora para suas casas, 0s alunos ajudaram na organizacédo e na
limpeza do pétio da escola, pois no outro dia pela manha a escola deveria estar arrumada para
as aulas do periodo regular.

A partir do que foi observado na festa e considerando a teoria de Lave, vou
analisar a situacdo descrita.

Como ja mencionado anteriormente, a postura da pesquisadora que €
professora de matematica me permitiu identificar alguns elementos da matematica: contagem,
sistema monetario brasileiro, agrupamento, divisdo, medida de comprimento, circulo, no¢éo
de velocidade, probabilidade, estimativa e proporgéo.

A restricdo aos acompanhantes foi definida com base na quantidade de alunos
participantes do curso de inglés. A situacdo para esta delimitagdo ocorreu da seguinte forma.
Como esse total é proximo de 100, se cada um levasse mais uma pessoa, ja seriam quase 200
pessoas na festa. Se levassem mais duas pessoas, essa quantidade ficaria proxima a 300
pessoas, e assim por diante. Nem os alunos, nem as professoras de inglés se prenderam a
guantidade exata, mas concordaram que, acima do nimero x de pessoas poderia ocorrer algum
contratempo na festa. A precisdo matematica ndo foi o mais importante e sim uma estimativa,
um célculo aproximado que os ajudou a definir tal regra a partir da capacidade do local.

Situacdo parecida ocorreu com o sorteio que definiu o que cada um levaria para
a festa entre as comidas e bebidas. Nao foi realizada uma divisdo em trés partes iguais, pois o
combinado era ter um nimero maior de pratos salgados. Ao questiona-los sobre este fato, pois
ndo participei deste sorteio, alguns alunos me explicaram que em cada turma do curso de
inglés foi decidida esta colaboragdo, mas sem uma precisdo de quantos pratos de salgado
deveria ter a mais por turma. O importante era que no final, ao juntarem todos, tivessem mais
salgados do que doces e refrigerantes. Mais uma vez a situacdo foi decidida de acordo com os
interesses e disponibilidade deste grupo. Pode ser mencionado que houve célculos
aproximados, mas ndo foi central ou norteador das decisdes. Esses calculos tinham o objetivo
apenas de garantir que, aproximadamente, a quantidade de salgados fosse maior que o
restante, a fim de contemplar um combinado feito pelo grupo de alunos e professoras.

Quanto ao pagamento do DJ, como ndo foi possivel que eu estivesse junto,
perguntei a um grupo de alunos se a quantia R$5,00 foi estipulada através de uma diviséo do

valor cobrado pelo DJ e a quantidade de alunos participantes. Eles me disseram que na
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verdade o valor seria um pouco menos, mas que eles e as professoras acharam melhor
arredondar para R$5,00, pois ficava mais facil para pagar e para dar troco e, também, caso
algum aluno ndo pagasse por algum motivo, as “sobrinhas” de cada um cobriria a falta de
pagamento daquele.

Foi possivel observar que tanto na divisdo do lanche quanto no pagamento do
DJ, o meio estruturou a matematica usada para resolver um problema. Numa situagdo escolar,
se o professor propde um problema com um destes fatos, ele espera que o aluno faca a divisdo
por meio do algoritmo. Por exemplo, entre o valor cobrado pelo DJ e o numero de
participantes, ndo importa se o resultado serd uma quantidade acessivel, facil de dar troco,
etc., 0 que esta em jogo é se o aluno sabe resolver o algoritmo, inclusive uma divisdo ndo
exata. Ja na préatica ndo escolar, o foco € solucionar o problema da divisdo do lanche ou do
pagamento do DJ de modo pratico, isto €, a precisdo ndo é primordial.

Outro bom exemplo de que o meio influencia na resolucéo de um problema foi
o0 recurso adotado na formac&o das equipes. Ao invés de esperarem todos os alunos chegarem
para contar quantos havia no total e procurar por um quociente 0 mais exato possivel, as
professoras organizaram essa divisao distribuindo pulseirinhas de trés cores diferentes. Essa
forma de diviséo acabou deixando uma equipe, a vermelha, com alguns alunos a mais que as
outras. Porém isso ndo atrapalhou na realizacdo das brincadeiras da gincana. Nem o fato de
uma equipe ter mais meninos e a outra mais meninas. Tudo ocorreu conforme o previsto na
execucdo das brincadeiras. Nem a divisdo ndo exata, nem a falta de precisdo matematica
atrapalharam ou comprometeram a diversdo dos alunos. De fato, a divisdo exata tem a
vantagem do algoritmo mais facil, mas ndo é um critério relevante no caso. A divisdo exata
pode ter norteado a situacdo de compra das pulseiras, mas a opcao por distribui-las na entrada
da festa, permite cogitar sobre outras intengdes, tal como “separar panelinhas” para favorecer
maior integracdo; proporcionar que alunos de turmas diferentes do curso de inglés se
relacionem; promover outras relacdes sociais a partir de grupos formados por alunos que
talvez mal se conhegam.

Na brincadeira do “Enrolar a Mimia”, os alunos receberam uma quantidade de
papel higiénico cujo comprimento era desconhecido. Eles ndo dispunham de fita métrica nem
outro instrumento de medida para aferir o comprimento do papel higiénico. Entretanto, nao
era esse 0 objetivo da atividade e sim fazer com que as equipes encontrassem outro caminho
para resolver esse problema. A solugéo encontrada pelas trés equipes foi escolher o menor

aluno entre os pares. Assim, a probabilidade do papel higiénico ser suficiente ou a chance do
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aluno ficar bem enrolado eram maiores. Na préatica escolar o objetivo é avaliar as unidades de
medida, as transformacdes de unidade e os algoritmos envolvendo essas medidas. Na pratica
ndo escolar o que determinou a realizagcdo da brincadeira foram os recursos disponiveis aos
alunos e o caminho encontrado por cada equipe, tanto que em nenhum momento foi cogitado
entre eles a necessidade de calculos ou a recorréncia as unidades de medidas.

Se na brincadeira do “Enrolar a Mumia” a pesquisadora rastreou a ideia de
medida, elas apareceram novamente na brincadeira da “Danga da Bexiga”. Os alunos
perceberam que seria mais facil dancar equilibrando a bexiga se o casal tivesse a mesma
altura. Como a situacdo ndo permitia saber a altura exata de cada um, ou por falta de um
instrumento de medida ou por ndo saberem suas alturas, as equipes buscaram outra forma de
montar casais. Foram colocando um colega ao lado do outro e visualmente decidiram o
menino e a menina com alturas mais proximas. Ou seja, usaram de estimativas e
aproximacfes ndo comuns na pratica matematica escolar.

Os participantes da Ultima brincadeira também foram escolhidos a partir do
critério da altura. Como eles deveriam passar a abdbora por cima da cabeca e por baixo das
pernas, se 0s nove alunos tivessem alturas proximas facilitaria. Entdo usaram o mesmo
principio da atividade anterior: se colocaram lado a lado para selecionar meninos e meninas
com alturas parecidas. Tudo baseado no visual e em célculos aproximados; nada de l&pis,
papel, fita métrica, divisdes exatas ou algoritmos.

Na escola, a matematica segue regras e padrGes fixos dentro de uma
determinada logica. Em situacdes cotidianas nas quais a matematica se faz presente, as regras
ndo sdo fixas e a ldégica é regida pelo carater pratico-utilitario. Sobre este aspecto, Vilela
(2013, p. 197), interpreta que:

...as regras de uma mateméatica usada no contexto da rua ou de um grupo
profissional ndo sdo as mesmas no contexto escolar, académico. Podem, no méaximo,
manter entre si uma ‘semelhanga de familia’ em que o elemento comum de dois
casos hdo serd reconhecido num terceiro — no contexto académico — que, por sua
vez, mantém uma semelhanca, sob outro aspecto, com o anterior, e outra, ainda, com
a primeira.

No caso de uma votacdo, 0 mais comum é utilizar o principio da contagem e 0s
calculos de porcentagens para classificar primeiro, segundo e terceiro colocados. No caso da
votacao dos melhores trajes da Festa do Halloween, os vencedores foram decididos através do
som: quanto maior o barulho, mais votos para determinado traje. E assim, eles chegaram aos
trés campedes. Mais do que uma competicao, prevaleceu uma proposta de “fazer barulho”, a

animacdo da festa, atitudes e brincadeiras tipicas de adolescente. Isto indica que ndo haveria
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tantas davidas sobre as fantasias, que eventualmente mais que trés pudessem ser premiados.
Os prémios eram simbolicos e ndo havia uma competicdo no sentido estrito. Inclusive porque,
os “candidatos” se indicavam, ou seja, 0s candidatos que participaram da votacdo foram
escolhidos entre os proprios colegas para serem “votados” e por fim, “premiados”.

De acordo com Lave, muitas vezes 0s recursos estruturantes ndo se limitam aos
elementos presentes na atividade realizada. As relagdes sociais entre as pessoas envolvidas no
processo, no caso 0s alunos do curso de inglés e as suas professoras, contribuiram para dar
forma as solugdes dos problemas que foram surgindo no decorrer da festa: “[...] as praticas
matematicas do cotidiano oferecem uma via bastante prometedora para a exploracdo de certas
questdes relativas a ciéncia, ao cotidiano e a0 modo como se pensa o outro”. (LAVE, 1996, p.
112). Neste caso 0 “outro” aqui é a festa do curso de inglés, que de acordo com as analises
feitas foi possivel perceber que os dilemas envolvidos se diferenciam bastante da matematica
escolar.

Na atividade Festa do Halloween, um dos aspectos que mais chamou atencao
foram as relagbes sociais entre os alunos envolvidos. Provavelmente, se os participantes
fossem outros alunos da escola ou de outras turmas do curso de inglés, algumas situacdes
poderiam ter sido estruturadas de formas diferentes, considerando os interesses e 0 modo de

pensar daquele grupo de estudantes que participava naquele momento.

Por exemplo, “motiva¢des” diferentes em duas pessoas podem fazer emergir, numa
mesma situacdo, problemas diferentes para cada uma delas. Da mesma forma, a
maneira como cada uma delas experiencia os “valores” que estdo presentes na
situacdo, pode leva-las a reagir de forma diferente a uma mesma situagéo elegendo
ou ndo um dilema nessa situacdo. N&o serda, portanto, possivel pré-determinar quais
sdo os problemas “proprios” de uma atividade, como se eles fossem independentes
das pessoas envolvidas nela. [...] Resumidamente temos, portanto, dois elementos
fundamentais evidenciados pelos estudos de Jean Lave, sobre as praticas aritméticas
quotidianas: os sistemas de atividade e 0s cenarios em que as pessoas participam
nessas atividades. (SANTOS, 2004, p. 50, 51).

Para resolverem problemas aritméticos do dia a dia, Lave afirma que as
pessoas articulam os recursos estruturantes da atividade em questdo e também levam em conta
as relacdes sociais para organizar as solugcfes do dilema. Dessa forma, uma mesma atividade
pode ser resolvida de maneira diferente de acordo com a necessidade de cada pessoa ou
dependendo dos valores de cada pessoa; 0 que € dilema para uma pode ndo ser dilema para
outra: “... a estruturacdo de uma mesma atividade em situacdes diferentes deriva e
proporciona recursos estruturantes de outras atividades. [...] as relagdes sociais das pessoas
dao estrutura as suas atividades”. (LAVE, 1988, p. 122, 124).
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Por fim, é possivel afirmar que a mateméatica como uma pratica escolar ndo se
fez presente na festa. Nem mesmo onde ela poderia ajudar ndo fez falta. Logo, ndo se pode
afirmar a transferéncia de conhecimentos ou de significados da matematica escolar para tal

pratica social.

3.5 Uma possibilidade de fundamentacao filosofica dos significados condicionados pela

situacao

Apbs as andlises feitas nas secBes anteriores, percebi a necessidade de
reinterpretar minha questdo de pesquisa.

Segundo Thompson (1995, p. 376) e sua metodologia denominada
Hermenéutica de Profundidade, ap6s uma analise sociocultural e uma analise formal
discursiva, vém a Interpretacdo e Reinterpretacdo, na qual desconstruimos algumas formas
simbolicas e por isso essa etapa tem um carater transcendente. Nao sdo etapas isoladas, isto é,
uma vai ajudando a constituicdo da outra.

Reinterpretar a questdo de pesquisa consiste em empregar o conhecimento
envolvido para transformar a si mesmo. (THOMPSON, 1995, p. 358, 359).

Durante as analises as perguntas elencadas foram respondidas, levando assim a
interpretacdo da questdo de pesquisa. O papel da reinterpretacdo € verificar o que nao foi
contemplado no modo como a pergunta foi feita.

Ao questionar: “Em que medida o ambiente ou a situagdo estrutura a
matematica usada pelos estudantes? Os alunos do ensino fundamental envolvidos nesta
pesquisa usam a matematica escolar em suas praticas ndo escolares?”, meu modo de perguntar
procurava observar se 0s alunos agiriam em situa¢des ndo escolares de acordo ou ndo com o
que aprenderam em sala de aula. Por optar em conduzir a investigacdo dessa questdo sob o
referencial da aprendizagem situada de Jean Lave, essa 0p¢ao me sugeriu antecipar e apostar
fortemente na tese da ndo transferéncia. Quanto a questdo do significado, para uma melhor
elucidacdo deste assunto, foi preciso buscar uma base filosofica mais aprofundada, isto é, a
filosofia de Wittgenstein.

Na perspectiva filosofica de Wittgenstein, quando perguntamos “O que €77, a
resposta remete a uma esséncia, a uma verdade, a algo fixo. Se perguntarmos “Como ¢”, a

resposta da a ideia de pratica, daquilo que acontece no processo. Essa segunda forma de
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conduzir a questdo € a que corresponde a presente pesquisa € € 0 modo proposto por
Wittgenstein. (VILELA, 2007, p. 6).

Ao apontar que o significado ndo é fixo e nem unico, a filosofia de
Wittgenstein se associa ao movimento conhecido como virada linguistica. Nessa perspectiva
filosofica a linguagem passa a ser central: deixa de exercer uma fungéo descritiva e ndo ocupa

mais uma posicao de intermediagéo passiva e fixa entre o sujeito e o objeto do conhecimento.

O pensamento de Wittgenstein é frequentemente associado ao que se denomina
virada linguistica, por abandonar a busca por esséncias e, assim, inovar a atividade
filosofica. Ele deixa de lado a pergunta sobre o que existe, formulada quando se
buscam esséncias, por conhecer a realidade em si mesma, desvelar a “verdade” por
trés das aparéncias, ou seja, conhecer a metafisica. (VILELA, 2008, p. 5, 6).
Ocorre um movimento de desconstrugcdo da universalidade e da eternidade dos

fundamentos do conhecimento.
Essa mudancga de referencial é fundamental para se compreender as matematicas
como construgdes sociais de grupos que possuem suas praticas especificas de
linguagem e atividade e usam-nas para organizar suas experiéncias no mundo. Para
Wittgenstein, a estrutura da linguagem estrutura a realidade. (MIGUEL; VILELA,
2008, p. 109).

A linguagem expde o mundo através de um conjunto de simbolos que depende
das suas regras de uso. Por isso os significados estdo nos usos, isto é, os significados estdo na
linguagem.

A ideia de que uma palavra denomina um objeto fica comprometida nessa
visao filoséfica. Para Wittgenstein, quando tomamos uma palavra observamos que o seu
significado ndo tem uma esséncia, pois uma palavra ou conceito da linguagem pode variar o
seu significado de acordo com os diferentes usos e contextos. (VILELA, 2007, p. 7). Foi o
caso do uso da palavra pardbola na situacdo esportiva. Ao se referir a este conceito da
matematica, a treinadora sugere a trajetoria da bola que sai da mao do aluno até chegar a
cesta. Ela ndo se refere a curva como aquela que s6 pode ser tracada a partir de uma equacao
do 2° grau. A linguagem usada pela treinadora remete a matematica escolar, porém este
vinculo foi detectado pela pesquisadora na sua postura de professora de matematica, e nao
pelos alunos envolvidos no treino de basquete.

Uma palavra pode ser usada com significados muito diferentes em situacGes
diferentes. Para Wittgenstein, como relacionamos as palavras a uma determinada situacéo,
elas adquirem significados dentro do que ele chama de jogos de linguagem. Esse conceito
wittgensteiniano se remete aos diferentes usos da linguagem e dos significados das palavras

assumidos a partir de um determinado contexto. (VILELA, 2007, p. 8).
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Com base nesta abordagem, os significados ndo séo fixos e dependem dos usos
que fazemos das palavras. Ocorre que, mesmo ndo existindo um Unico traco definidor
comum, alguns conceitos podem manter semelhangas com outro conceito e este com um
préximo, definindo apenas uma rede de semelhangas entre eles. Esta relagdo foi definida por
Wittgenstein como semelhancas de familia.

Voltando a questdo das diferentes praticas matematicas e os seus significados,

podemos entender que:

[...] os significados matematicos associados a esses dois contextos — o escolar e 0 da
rua -, por estarem ancorados em diferentes jogos de linguagem, ndo convergem para
uma esséncia. Mantém, entretanto, no maximo, como diria Wittgenstein,
semelhangas de familia. Para ele, através da linguagem, é possivel realizar
descri¢fes gramaticais dos conceitos, a fim de se ter presente outros modos
possiveis desses conceitos operarem em diferentes jogos de linguagem. (MIGUEL;
VILELA, 2008, p. 112).

Nas analises das atividades de campo (jogo de basquete, cinema, pizzaria,
Festa do Halloween) foi possivel perceber que os significados dos conceitos matematicos
presentes se diferenciavam de acordo com os usos. Na situacdo de treino de basquete, quando
a treinadora usa os termos “3 x 27, “2 x 27, “2 x 17, etc., a ideia do significado fixo ¢
desconstruido, pois neste caso os termos indicam jogadas. Ao serem orientados na realizacdo
do “3 x 27, por exemplo, os alunos respondem a treinadora e ndo a professora de matematica.
Os significados se manifestam mediante a forca da situacéo.

Em alguns episodios como, por exemplo, a grafia do “8”, ocorreu o que
Wittgenstein chama de semelhanca de familia: quanto & ordinalidade e & cardinalidade do
numeral ndo havia uma esséncia comum, mas quanto a grafia do numeral ocorreu uma
semelhanca entre a pratica escolar e a pratica nao escolar.

Apoiada na perspectiva filosofica aqui discutida, quando retomo o conceito de
aprendizagem situada de Lave percebo que o processo cognitivo depende da linguagem.
Assim como Miguel (2011), destaco que a linguagem néo esta suficientemente contemplada
nos estudos de Lave. A autora tenta escapar do dualismo teoria x pratica, bem como do
dualismo corpo x mente, o qual esta ancorado no primeiro. E, conforme aponta Miguel
(2011), Lave sO nao fez isso porque ndo levou suficientemente a sério o problema da
linguagem. Mais um aspecto que reforca a minha necessidade de reinterpretagdo da questdo
de pesquisa.

Miguel (2011), também apoiado na filosofia de Wittgenstein, aponta que
algumas coisas parecem ser transferidas, ndo como conhecimentos e significados fixos, mas

indicando uma “semelhanga de familia”. Para ele, é possivel verificar que em algumas
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situacBes nos baseamos em algo j& conhecido e por isso repetimos um modo de agir. Ao
repetir algo que ja estd posto, parece ocorrer certa transferéncia se mantivermos esta ideia,
mas ndo necessariamente com o mesmo significado. Ou seja, ndo se trata de transferir um
conhecimento, mas de estruturar o pensamento com objetivos diferentes. O que estd em jogo
aqui sdo os meios de estruturagédo. Por isso, segundo Miguel (2011), o conceito de semelhanca
de familia se torna mais adequado. Ou seja, praticar calculos aritméticos na escola, no
supermercado ou no pagamento de uma conta em uma pizzaria estrutura 0 modo de agir; o
praticar calculos € um meio de estruturacdo que pode sugerir a existéncia de uma
“transferéncia” ou nos permite afirmar a semelhanca de familia nestas praticas.

Ainda com base nesse conceito de Wittgenstein, Miguel (2011) observa certa
semelhanca de familia nos usos que Lave faz das palavras “atividade” e “pratica”. Em certos
momentos, Lave se apropria da palavra atividade como um conjunto articulado, regrado e
intencional de acdes individuais, diz Miguel (2011). Comparado ao sentido dado pelos
tedricos da teoria da atividade, que usam tal palavra para se referirem a um campo da
atividade humana distinto das acdes individuais realizadas por individuos que participam
desse sistema, ha certo contraste.

Quanto a auséncia da linguagem na abordagem de Lave, Miguel (2011, p. 6)
faz uma ressalva em relacdo a0 modo como a autora usa as palavras “situado” e “contexto”.
Para ele, a ideia de “situado” é vaga e poderia estar ancorada na concepg¢do de jogos de
linguagem de Wittgenstein.

Para Miguel (2011, p. 3), os conceitos de prética, de atividade e de contexto,

nem sempre sdo usados com clareza por Lave em sua obra.

Muitas vezes “pratica” aparece no singular contrapondo-se a teoria, & contemplagéo
e a reflexdo, o que parece sugerir uma concepgdo de pratica como “o mundo das
acdes efetivas transformadoras do mundo e dos proprios sujeitos”, uso este
estreitamente vinculado a tradicdo marxista.

E novamente Miguel (2011, p. 6, 7) traz fortemente a questdo da linguagem
para dentro deste “contexto”, deste “situado”, desta situacdo que, por vezes, algumas

interpretacdes de Lave acabam dando ideia de lugar.

O proprio uso da palavra “situado” parece clamar por um contexto, e o proprio
significado que a palavra situado adquire no senso comum j& induz a uma concepgao
de contexto como sendo um lugar. E ainda que pareca ndo ser essa a concepgao que
tem Lave de contexto, as palavras que ela cria para dar conta do seu “situado”
podem ser vistas como metaforas teatrais, cénicas ou topoldgicas que nos remetem a
nogdo de lugar. De fato, além da propria palavra “context” (contexto), ela usa
também “‘enviroment” (ambiente), “setting” (cendrio), “arena” (palco ou arena).
Lave fala também em “contexto da atividade situada”; ¢ quando fala assim, a
palavra “atividade” ndo estd sendo usada no sentido de campo ou sistema de
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atividade, mas como conjunto de ac¢Bes individuais ou coletivas, isto é, como
praticas.
Quando Lave fala sobre “pratica social”, a impressdo que se tem ¢é que ela pode
estar sugerindo um tempo e um lugar. Porém, ndo devemos confundir praticas sociais com
momentos e lugares nos quais elas ocorrem. Na verdade essas praticas estdo relacionadas com

0 modo de agir e com a maneira que as coisas ocorrem.
(...) modos diferenciados dos sujeitos agirem e procederem quando, por exemplo,
realizam préticas em diferentes situagcdes ndo escolares da vida do dia a dia, tais
como, por exemplo, quando realizam praticas aritméticas no supermercado ou
praticas de medicdo no preparo de refeicdes dieteticamente controladas. (MIGUEL,
2011, p. 4).

A situacao “comprar balas” observada durante o passeio pelo shopping ¢ a
prépria pratica. O que prevalece aqui ndo € apenas como o aluno pensa, mas como ele reage,
como ele pratica.

Lave se preocupa bastante com a questdo da estruturacdo do significado pela
situacdo e dando foco a transferéncia. Por isso, Miguel (2011) acredita que a teoria da
cognicdo e da aprendizagem situada de Lave pode ser refinada a partir do momento que nos
referimos as préaticas como acGes corporais efetivas inseparavelmente enredadas em jogos de
linguagem.

Com base na filosofia wittgensteiniana, Miguel também argumenta que todo
saber é um saber fazer, isto é, um saber que ndo pode mais ser dissociado do corpo humano
que o mobiliza e o pratica. Logo, se ndo é mais possivel tracar uma linha rigida de
demarcacao entre saber e saber fazer, todo saber s6 se mostra em uma pratica situada de
saber.

Percebi essa mobilizagdo do saber na brincadeira do “Enrolar a Mimia”. Como
os alunos ndo dispunham de fita métrica nem outro instrumento de medida para aferir o
comprimento do papel higiénico, a solu¢do encontrada por eles foi escolher o menor aluno
entre os pares. Assim, a probabilidade do papel higiénico ser suficiente ou a chance do aluno
ficar bem enrolado eram maiores. A solugéo foi encontrada no proprio corpo.

Dessa forma, o pressuposto colocado por Miguel vai além da perspectiva de
Lave. Podemos afirmar, entdo, que a presente pesquisa permitiria uma fundamentacdo

coerente com a filosofia de Wittgenstein.

E neste contexto, oposto & metafisica, que a filosofia da linguagem de Wittgenstein
(1889-1951) pode ser compreendida: trata-se de focar 0 modo de expressdo do
conhecimento, isto €, a linguagem. A busca ndo é mais pela realidade em si ou pela
forma da estrutura mental que identificaria uma esséncia verdadeira, mas pelo modo
como a linguagem, entendida como um sistema de simbolos que depende de regras
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de uso expde o mundo. O fundamento é substituido pela forma como nos
inscrevemos na linguagem publica, no habito de uma comunidade, que ndo pode ser
justificado, mas apenas descrito. Se houver fundamento, ele se refere a algo que nédo
pode estar separado da praética linguistica. (VILELA, 2008, p.6).

Ainda apoiada na ressalva de Miguel (2011, p. 8) sobre a pouca énfase na
linguagem, a reinterpretacdo da questdo se mantém pertinente quando Lave propde abandonar
a ideia de mente ao tratar do problema da aprendizagem. Lave deixa de lado a ideia de mente
no sentido individualista de Piaget, que no caso desta pesquisa tem relacdo com a ideia de
transferéncia. Tanto a ideia da transferéncia como a ideia de mente sdo termos cognitivistas.
Lave busca a construcdo dos conhecimentos através do afetivo, do social e do cultural, mas
que segundo Miguel, € insuficiente, pois lhe falta o aspecto da linguagem. Esse desejo, ndo
completamente consumado de romper com o dualismo corpo X mente, ignorando o papel da
linguagem faz com que os avanc¢os no pensamento de Lave, no sentido de um cognitivismo
antropolégico, ndo consiga propriamente ultrapassar o dominio estritamente antropoldgico
nos modos de se falar em conhecimento, cognicao, afetividade, aprendizagem e identidade.

Com isso, chego agora a minha segunda ressalva em relacdo ao encaminhamento do
problema da aprendizagem tal como proposto por Lave, e que diz respeito a
necessidade de se abandonar a ideia de mente. Para isso, penso que ndo basta
admitir, como o faz Lave, que 0s processos cognitivos sdao também de natureza
afetiva, social e cultural. Seria preciso admitir também que esses processos sO
podem se constituir devido a existéncia de uma linguagem publica compartilhada, a
qual, por sua vez, precisaria ser vista como uma extensdo de comportamentos, acdes
e praticas corporais efetivas.

As relagdes sociais entre as pessoas envolvidas no processo, no caso os alunos
do curso de inglés e as suas professoras, e a linguagem compartilhada entre eles contribuiram
para dar forma as solucdes dos problemas que foram surgindo no decorrer da Festa do
Halloween.

Na filosofia que Miguel (2011) traz de Wittgenstein, a linguagem constitui a
realidade, ou seja, a realidade passa a ser o que se pode falar sobre a realidade. A proposta
ndo € investigar o que esta por trads da linguagem, mas tratar a linguagem como objeto de

pesquisa.

Isto ¢, importa ver “o que existe” através da expressdo linguistica; ndo ha um
interesse na linguagem por ela mesma, mas pelo fato de ela expressar nossos
conhecimentos, o que é valorizado e percebido; a linguagem como aquilo que pode
ser visto, de modo ndo subjetivo nem realista. Além disso, ela é tomada como objeto
de investigacdo na medida em que pode, de fato, ser analisada como expressdo em
praticas, nos usos, em 0Oposicdo a uma suposta esséncia das coisas por tras da
diversidade de suas aparéncias, a qual seria captada pelo intelecto dos seres
humanos. (VILELA, 2008, p. 8).
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“O meu mundo ¢ o meu mundo por causa da linguagem”. (WITTGENSTEIN,
apud MIGUEL, 2011, p. 8). Miguel destaca que a linguagem é ao mesmo tempo interna e
externa e € ela que faz o vinculo entre o eu e o social. Vilela (2008, p. 9, 10), destaca que 0s

significados sdo inerentes as préticas:

Também podemos entender as diferentes praticas matematicas do mesmo modo que
se entendem os significados das palavras e 0s conceitos da linguagem: ndo como se
houvesse um “correlato unico” entre elas e as coisas, mas desfazendo-se dessa ilusdo
prépria do senso comum e inadequada na pratica filoséfica. [...] Primeiro, o aspecto
ndo metafisico de sua filosofia, em que os significados ndo estdo fixos ou pré-
determinados, condicdo necessdria para considerar matematicas culturalmente
diferentes. O segundo aspecto é que os significados ndo sdo indiferentes as préaticas
linguisticas, ou as préticas em geral, pois a linguagem, nesta concepcéo filosofica,
esta inserida no contexto em que se desenrola.

Como ja foi possivel observar em relatos anteriores, as pesquisas de Lave
foram realizadas em outros contextos que ndo o da educacdo escolar. Mesmo assim, suas
investigagdes permitiram concluir que ndo é possivel confirmar a transferéncia das praticas
escolares teoricas, abstratas e genéricas a campos nao escolares da atividade humana. A
lacuna da linguagem no pensamento de Lave que foi apontada por Miguel (2011) e também
discutida neste texto ndo me impediu de confirmar, com base no meu campo, o ponto de vista
de Lave em relagdo a néo transferéncia de conhecimentos e significados entre as diferentes
praticas matematicas, ou seja, a escolar e a do cotidiano. Nesse ponto, Miguel (2011) esté de
acordo com Lave e os resultados da presente pesquisa mostram tal fato.

A conclusdo acima pode levar a um questionamento: se 0s meus dados
confirmam o ponto de vista de Lave, como explicar essa lacuna? A resposta esta mais uma
vez na necessidade da reinterpretacdo da questdo de pesquisa. Identificar esta dissonancia
provocou em mim uma desestabilizagéo (algo desconfortante, mas positivo nessa perspectiva)
e uma mudanc¢a, 0 que corrobora uma citacdo da pagina 102 desta se¢do: “reinterpretar a
questdo de pesquisa consiste em empregar o conhecimento envolvido para transformar a si
mesmo. (THOMPSON, 1995, p. 358, 359)”.

Visitar a filosofia de Wittgenstein foi de grande importancia para fazer a
reflexdo das paginas finais deste texto sobre os impactos desta pesquisa na minha pratica
docente.

Na escola, a matematica segue regras e padrBes fixos dentro de uma
determinada l6gica. Em situag¢Ges cotidianas nas quais a matematica se faz presente, as regras
ndo sdo fixas e a logica é regida pelo carater pratico-utilitario. Essa questdo foi percebida na
situacdo esportiva quando os 10 alunos precisaram se dividir em grupos de 3. Em uma

atividade escolar, ter quociente 3 e resto 1 ou ser uma dizima periddica resolveria logicamente
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0 problema proposto. Entretanto no treino de basquete, os alunos precisaram encontrar uma
forma de realizar tal divisdo, mas contemplando a participacdo de todos do grupo. Eles se
agruparam criando uma regra que ndo é a da divisdo matematica. Realizaram uma divisao que
tem semelhanca de familia com a divisdo aprendida nas aulas de matematica, mas que ndo é a
divisdo escolar. O que determinou a nova regra da divisdo foi 0 meio estruturante.

Assim, as atividades de campo analisadas me mostraram que os alunos
resolveram os problemas encontrados articulando 0s recursos estruturantes da atividade em

questdo e também levando em conta as relagBes sociais para organizar as solugdes do dilema.
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CAPITULO 4

Considerac0es finais

Com base nas analises da presente pesquisa, foi possivel perceber os diferentes
significados em praticas matematicas escolares e em praticas matematicas ndo escolares.

Tal percepcdo foi fundamental para a pesquisadora compreender 0s conceitos
de meios de estruturacdo, aprendizagem situada e préatica social abordados nos estudos de
Jean Lave.

Os resultados obtidos com as atividades de campo corroboraram a tese de Lave
a respeito da ndo transferéncia dos significados entre as diferentes praticas.

Retomando a questdo de pesquisa, vou enfatizar primeiro os principais
aspectos que justificam minha resposta negativa, isto é, a ndo transferéncia de conhecimentos
e significados. No decorrer da pesquisa, pude perceber que a matematica usada pelo estudante
do ensino fundamental é organizada conforme a situacdo, a necessidade e o meio social no
qual ele esté inserido: na escola € uma pratica e fora da escola é outra pratica.

Como ja discutido no final do capitulo 3, a pergunta “transfere ou nao
transfere?”, acaba deixando outros pontos importantes de fora da analise. Portanto, num
segundo momento, faz-se necessaria uma reflexdo de como fica a minha pratica como

professora de matematica a partir desse pressuposto.

4.1 Ampliando os horizontes da professora de matematica

No inicio do trabalho, na fase de elaboracdo do projeto, 0 meu questionamento
era fundamentado nas minhas experiéncias como professora de matematica.

Naquele momento, meu conhecimento sobre matemaética escolar e matematica
do cotidiano estava restrito as reunides de planejamento da unidade escolar e materiais de
estudo fornecidos pelo sistema de ensino. Tudo sempre com base nos Parametros Curriculares
Nacionais de Matematica.

Ao cursar as disciplinas do Mestrado, passei a ter contato com outras leituras e
outros referenciais sobre a matematica escolar e a matematica do cotidiano, entre eles, a
perspectiva da aprendizagem situada de Jean Lave. Comecei, entdo, a questionar meus

conceitos e minhas crencas e, a partir dai, defini minha questdo de pesquisa.
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O aprofundamento conceitual e as atividades de campo contribuiram para que,
no decorrer do trabalho, eu ja tivesse condi¢des de confirmar minhas hipdteses. Ao pensar nas
praticas matematicas, ou precisamente, matematica escolar e matematica ndo escolar, a
presente pesquisa alcanca clareza a respeito de limitagfes de se pensar no significado como
unico, homogéneo e universal em relacdo aos conhecimentos, para entdo compreendé-la como
diferentes praticas sociais.

Para a analise das atividades de campo propostas foi usado o recurso da
associacao entre o referencial tedrico elaborado a partir dos estudos sobre aprendizagem
situada de Jean Lave, que vé a matematica através das praticas culturalmente configuradas
pelas situagoes.

Esse dialogo estabelecido entre campo conceitual e campo empirico foi
essencial para me auxiliar na compreensdo de como os meus alunos do ensino fundamental
lidam com a matematica em praticas escolares e em praticas ndo escolares.

Os conceitos de meios de estruturagdo, aprendizagem situada e pratica social
abordados nos estudos de Jean Lave e em estudos correlatos foram ferramentas importantes
na minha reflexdo sobre o tema e, portanto, para fazer as respectivas analises e conclusoes.
Como proposto por Lave, os meios de estruturacdo da matematica em préaticas escolares e da
matematica em praticas ndo escolares sdo diferentes, ja que as primeiras sdo realizadas sob 0s
condicionamentos da situacdo escolar e as ndo escolares sob os condicionamentos de outras
situacoes.

Ao analisar as atividades do treino de basquete e observar a presenca dos
termos matematicos descritos acima, tal como no “3 x 2” que indica uma jogada, foi possivel
entender os conceitos de “meios de estruturagdo” e de “aprendizagem situada” de Lave e
avaliar a pertinéncia de suas afirmacdes. As diferentes situacdes vdo constituindo
transformac6es nos meios de estruturagdo e o modo dos estudantes atuarem em situacdes,
ainda que alguns elementos da matematica escolar se mantenham. Assim como no exemplo
da investigacdo sobre a aritmética no supermercado de Lave, em minha pesquisa também
prevaleceu que a matematica praticada € mais estruturada pelas questdes propostas na
situacdo do que o contrario, isto €, 0s exercicios e as jogadas desenvolvidas no jogo de
basquete é que estruturaram a matematica praticada.

Destacam-se ainda os diferentes significados de termos e linguagem. De fato,
no ambiente escolar o oito do treino ndo é o oito da matematica; x no treino ndo é

multiplicacdo e os numerais 3 e 2 em “3 x 2”, por exemplo, adquirem um significado maior
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do que a quantidade de jogadores envolvidos no exercicio. O “3 x 2” é uma tatica ou posicao
no jogo. Além disso, o resultado ndo é precisamente um ndmero puro 6, mas dependera da
situacdo e pode implicar em muitos resultados sem relacdo, ou pouca, com 6.

Ao observar a compra do ingresso no cinema e 0 pagamento da conta na
pizzaria, ficou evidente a influéncia do meio na resolugdo da questdo e no significado
associado ao troco recebido pelo menino, bem como na intervencéo da aluna A para auxiliar
os colegas no pagamento da pizzaria. Provavelmente, se fossem outros trés alunos, os dados
obtidos seriam outros. Esse é o diferencial: na escola ndo ha julgamento de alegria ou de
tristeza, ndo nos prendemos a fatos singulares.

No dilema da compra do aparelho celular pré-pago ou p6s-pago, trago como
pesquisadora aquilo que vivenciei com o propoésito de desestabilizar o que é considerado
como verdade absoluta e independente e para mostrar que os significados sdo diferentes em
praticas distintas. A partir desta pesquisa, ao levar para o ambiente escolar uma situacdo como
essa das alternativas de compra do aparelho celular, ndo tenho a pretensdo de estar levando o
cotidiano para dentro da sala de aula e assim dar sentido a matematica escolar, pois 0 modo de
resolver tais situacGes e os seus significados dependem da pratica e da situacdo, no caso a
escolar ou a néo escolar.

Na Festa do Halloween, vérias situacdes e brincadeiras sugeriram conceitos
matematicos: o pagamento do DJ; a divisdo dos alunos participantes em equipes; 0
comprimento de papel higiénico necessario para enrolar o colega que foi feito de “mumia”; a
comparacao entre as alturas para formar os pares; etc. Porem, em nenhum desses casos foram
utilizados célculos precisos, algoritmos, instrumentos ou unidades de medidas. Houve alguma
referéncia aos conceitos matematicos, algo que nos remete a “semelhanga de familia”, mas
ndo se utilizou a matematica da forma usada na préatica escolar. Isso reforca nossa hipétese de
que como as praticas sdo diferentes, os significados também ndo se mantém.

Nas andlises ficou evidenciado que em praticas ndo escolares faz-se uso de
metaforas e analogias com os termos e palavras da matematica escolar, mas os significados
néo sdo transferidos.

A observacdo participante me permitiu 0 acesso a praticas ndo escolares dos
alunos e por isso posso afirmar que me coloquei a “falar na pratica” e ndo a “falar sobre a
pratica”, conforme sugere Lave (2002).

Esse modo de observar a investigacdo conferiu & minha pesquisa uma

originalidade em relacdo aos estudos de Lave. Tomar meus proprios alunos como sujeitos de
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pesquisa permitiu que eu os observasse lidando com a matemética tanto em contextos
escolares, quanto em diversos contextos ndo escolares. Por esse motivo, acredito estar num
lugar privilegiado em relagdo a Jean Lave, pois a minha investigacdo me permitiu identificar
como elementos da matematica se manifestam entre os meus proprios alunos dentro e fora da
escola.

Ao reafirmar a questdo da ndo transferéncia de conhecimentos e de
significados, ndo apenas concordo com Lave, mas posso fazer uma interpretacdo mais livre
sobre a questdo da transferéncia. Além disso, a teoria de Lave me leva a olhar de outro modo
para essa verdade que esta posta de que tudo pode ser convertido, isto é, a matematica escolar
em matematica do cotidiano e vice-versa e assim abrir novas discussdes. O fato de ser a
pesquisadora e ao mesmo tempo a professora de matematica dos sujeitos me permitiu refletir
sobre 0 meu dia a dia em sala de aula e sobre os desdobramentos que tais resultados terdo no
terreno da educacdo matematica escolarizada.

Através das andlises foi possivel mostrar como a matematica se faz presente
em situacbes fora da escola e ir além, problematizando, elencando e reelaborando as
discussdes sobre o regime de verdade da matematica escolar e da matematica do cotidiano
presente na organizacéo escolar.

O fato de chegar a uma tese negativa — a ndo transferéncia de conhecimentos e
significados — ndo me limitou a reconhecer que a escola ndo pode garantir que a sua
matematica vai resolver os problemas que estdo do lado de fora, mas provocou uma
desestabilizacdo nas minhas crencas que praticamente me obrigaram a uma mudanca no modo
de olhar como essas coisas acontecem.

Por isso, termino este estudo com algumas interrogagoes:

1) Na minha préatica como professora de matematica, 0 que muda apds essa
pesquisa?

2) Como fica o ensino de matematica na escola e 0s seus objetivos sabendo que
0s conhecimentos néo serdo usados com o mesmo significado no dia a dia ndo escolar?

3) Como justificar o ensino de matematica nesta perspectiva de aprendizagem
ampliada conforme o enfoque sociocultural proposto nos estudos de Jean Lave?

4) Como lidar com as recomendacgdes dos PCNs e atender as demandas da
escola a partir dos resultados obtidos nesta pesquisa?

Pois bem. Discuto agora sobre as dire¢cdes que essa pesquisa tomou.

113



As novas abordagens sobre a questdo da aprendizagem, como por exemplo, a
abordagem proposta por Jean Lave, ndo predominam nas pesquisas em educacdo matematica
que frequentemente se baseiam na perspectiva cognitivista de Piaget (1896-1980). Mesmo
Lave ndo tendo fundado seus estudos a partir da escola, a sua perspectiva de aprendizagem
situada tem encorajado o questionamento da cultura escolar e, em particular, da matematica
escolar. (SANTQOS, 2004, p. 74).

Ao apresentar os resultados de pesquisas que ndo apontam a transferéncia da
matematica escolar para outras situac@es, Lave faz uma critica as metodologias tradicionais de
pesquisa e afirma que estas sdo realizadas em contextos que favorecem o0s resultados ja
esperados por elas, como € o caso dos estagios de Piaget.

Quando analisei a relagdo da matematica escolar e da matematica do cotidiano
com base na perspectiva da Jean Lave, contemplei conceitos que s6 fazem sentido dentro
desta teoria. No caso de Piaget, as apropria¢cdes no campo da educacdo descolam o individuo
do contexto, do social, etc. e pressupdem processos mentais nos quais a motivacdo € interna
ao individuo e, por isso, o saber é individual. J& Jean Lave assume um ponto de vista coletivo,
a partir do que estd manifesto. Como sao teorias diferentes, cada uma argumenta a seu favor e,
numa Visdo pos-moderna ndo é possivel eleger a melhor. Podemos sim, afirmar que elas se
preservam. (VEIGA-NETO, 2008).

No referencial sociocultural o foco sai dos processos mentais idealizados por
Piaget e passa para as praticas sociais, no caso, as praticas matematicas.

Retomando a perspectiva socio-historica de Vygotsky, o par matematica
escolar/matematica da rua usado por Abreu pode estar associado ao par conhecimento
cientifico/conhecimento espontdneo. Mas enquanto na perspectiva vygotskiana esses
conhecimentos acabam se fundindo e sugerindo uma transferéncia de conhecimentos, do
ponto de vista de Abreu, e que também é o de Lave, ndo se confirma a transferéncia de
conhecimentos entre praticas distintas, e sim uma coexisténcia dessas diferentes praticas.

Conforme ja mencionado nesta pesquisa, para Veiga-Neto (2008, p. 6), 0 que
justifica as diferentes teorias é que elas sdo mundos diferentes e cada uma responde

adequadamente as expectativas do seu respectivo mundo:

O primeiro entrave consiste em que cada paradigma vai se ajustando de tal forma
gue tende a esconder ou absorver as suas proprias anomalias, de modo que adianta
muito pouco aponta-las para demover seus adeptos. O segundo entrave é de ordem
ética e atinge e amarra em cheio 0s pds-modernos: se, justamente, esse novo estado
da cultura se caracteriza pelo elogio da diferenca, pela pluralidade da razdo, como
vou justificar uma tentativa de demolir os outros mundos s6 porque diferem do
meu?
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Segundo Lave (1988), a cognicdo, assim como toda atividade, € um complexo
de fendmenos sociais situados, isto é, ndo podem ser separados do seu contexto de
desenvolvimento. No referencial desta autora, a aprendizagem esta condicionada pela pratica,
pelo meio que estrutura a pratica, em cada situacdo especifica, assim como imprimimos na
situagao 0s nossos saberes.

Na posicdo de professora de matematica que passou pela experiéncia de
pesquisadora, acredito ser importante perder a ingenuidade a respeito do pressuposto de que a
matematica do cotidiano deve ser trazida para dentro da escola ou, entdo, que a matematica
aprendida na escola deve ser aplicada no dia a dia e no trabalho. Ao ensinar matemaética, esta
disciplina tem suas especificidades e propdsitos dentro da escola. Posso contribuir para formar
0 aluno, mas de acordo com o que foi desenvolvido nesta pesquisa, ndo posso garantir a
eficiéncia matematica em situacbes nao escolares, afinal os significados dependem das
praticas. Além disso, a matematica escolar e a matematica do cotidiano tém funcdes e
objetivos diferentes. Cada uma tem sua forma e sua eficiéncia de acordo com a situagdo na
qual € estruturada.

Quando falar na sala de aula sobre coisas do mundo 14 fora, ja o farei sabendo
que as préticas sdo diferentes, olhando de outro modo, e ndo com a finalidade e a crenca de
que os conhecimentos e os significados precisam ser transferidos e usados no dia a dia.

Ensinar matematica com o objetivo de que isso seja usado na vida mantém a
ideologia posta no meio educacional e a0 mesmo tempo promove um falso pensar. Lidamos
com a ilusdo de que os significados s@o iguais, com a ideia da convergéncia entre as praticas
matematicas escolares e ndo escolares e com a afirmacgdo de que a matematica estd em todas
as praticas. O pressuposto no qual a matematica escolar é importante para a vida fora da
escola pode ter um carater excludente para aquela pessoa que ndo detém os conhecimentos
matematicos ou ndo os usa. E o que acontece com os alunos que ndo tém bom desempenho
nesta disciplina: podem criar a ilusdo de que ndo véo se sair bem na vida por ndo saberem
matematica.

Em nenhuma das situacBes observadas nesta pesquisa 0os problemas foram
solucionados conforme o nivel de saber matematico escolar do aluno e sim com base nos
recursos estruturantes e nas prioridades do que estava sendo vivenciado.

Por isso ndo me sinto na obrigacdo de levar a matematica da rua para a escola.

Quando fago isso tenho consciéncia que estou apenas contextualizando ou exemplificando,
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vendo de outro modo, pois como dentro da escola o contexto é outro as coisas ndo séo iguais.
Na escola ha um formalismo que ndo encontramos na rua.

A matematica que esta no livro didatico é uma pratica, pois foi colocada por
um escritor e alguém dela se apropria. Mas o0 senso comum naturalizou a ideia de dominio do
conhecimento e colocou a matematica como algo que existe pronto e acabado para ser usado,
afinal, como é proposto nos PCNs, a matematica escolar precisa ser Gtil na resolucdo de
problemas do dia a dia e do trabalho, o que Ihe confere um carater de aplicabilidade.

No pressuposto de pratica social trazido por Miguel e Vilela (2008), o que faz
sentido ndo é o dominio de conhecimento, mas os conhecimentos mobilizados para resolver
tal situacéo.

Esta crenca de que o dia a dia do aluno deve ser trazido para a sala de aula
como uma forma de dar sentido a matematica escolar e auxiliar no processo ensino e
aprendizagem esta relacionada ao pressuposto da aprendizagem significativa. A escola busca
no dia a dia ndo escolar do aluno a justificativa para o ensino da matematica.

O conceito de aprendizagem significativa foi proposto originalmente na teoria
de aprendizagem de David Ausubel (1918-2008).

Segundo Moreira (1997, p. 19, 20), na aprendizagem significativa o aluno
adquire e armazena uma grande quantidade de ideias e informagbes, ampliando e
reconfigurando as ideias ja existentes na estrutura mental. Com isso, o aluno se torna capaz de
relacionar e acessar novos conteudos.

A teoria da aprendizagem significativa de Ausubel foi pensada para o contexto
escolar. Nela, a histéria do aluno é importante e o professor deve propor situacfes que
favorecam a aprendizagem.

As novas ideias e conceitos s6 podem ser aprendidos significativamente na
medida em que as ideias e conceitos que funcionam como conhecimentos previos sejam
especificamente relevantes. Logo, ocorre uma relagdo ndo arbitraria. (MOREIRA, 1997, p.
20).

O que é incorporado a estrutura cognitiva é a substancia do novo conhecimento

e das novas ideias.

A esséncia do processo da aprendizagem significativa estd, portanto, no
relacionamento ndo arbitrario e substantivo de ideias simbolicamente expressas a
algum aspecto relevante da estrutura de conhecimento do sujeito, isto é, a algum
conceito ou proposi¢cdo que ja Ihe é significativo e adequado para interagir com a
nova informag&o. E desta interagio que emergem, para o aprendiz, os significados
dos materiais potencialmente significativos (ou seja, suficientemente ndo arbitrarios
e relacionaveis de maneira ndo arbitraria e substantiva a sua estrutura cognitiva). E
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também nesta interacdo que o conhecimento prévio se modifica pela aquisi¢do de
novos significados. (MOREIRA, 1997, p. 20).

Para a teoria da aprendizagem significativa de Ausubel, quando se ensina sem
considerar o que o aluno ja sabe este novo conhecimento ndo tem onde se ancorar e, portanto,
é um esforco em vdo. O que mais influencia o aprendizado € aquilo que o aluno ja conhece.
Segundo Moreira (1997, p. 20), “fica, entdo, claro que na perspectiva ausubeliana, o
conhecimento prévio (a estrutura cognitiva do aprendiz) é a varidvel crucial para a
aprendizagem significativa”.

Fazendo um link com a questdo da aprendizagem significativa, trago o discurso
escolar de que “a matematica estd em tudo”. Durante a sessdo de cinema, quando o aluno
perguntou se eu estava vendo angulos no filme, tal discurso se fez evidente. Tanto a ideologia
que ele carrega, como o vinculo sugerido entre a matematica escolar e a vida cotidiana podem
ser entendidos como uma estratégia de valorizacdo da matematica.

Souza Neto (2013), ao discutir em sua dissertacdo de mestrado as olimpiadas
de matematica do ponto de vista da teoria de Bourdieu, abordou essa questdo da valorizacao
da matematica. Seu estudo teve como foco a OBMEP (Olimpiada Brasileira de Matematica
das Escolas Publicas) e suas analises foram feitas com base nos conceitos de campo e capital
simbdlico.

Tendo como ponto de partida as olimpiadas esportivas, Souza Neto (2013, p.
45) aponta que o uso do termo “olimpiadas” confere um aspecto competitivo e agrega nobreza
e grandiosidade as olimpiadas de matematica. Tais fatores contribuem como uma estratégia de
valorizacdo do campo e consagracdo de uma pratica avaliativa.

Semelhante ao esporte, “as olimpiadas de conhecimento e, mais
particularmente, a OBMEP, possuem uma colorac¢do nacionalista” (Souza Neto, 2013, p. 46):
as cerimonias de premiacdo da OBMEP sdo como festas da matematica, nas quais participam
o0 aluno vencedor, familiares e politicos. O tom do evento caracteriza o valor simbdlico dessa
olimpiada e consagra o campo da matematica.

Souza Neto (2013, p. 47) propde a possibilidade de a OBMEP ser entendida
como uma alianga entre o campo da matematica e o campo politico, 0 que também pode
constituir uma estratégia de engrandecimento da competicdo e de valorizagdo do campo da
matematica.

Em relagcdo ao conhecimento matematico e tecnolégico, a OBMEP pode ajudar

a reafirmar o potencial e a competéncia do pais.
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A criacdo da OBMEP articula-se com questdes politicas de maneira que, por um
lado hd a inculcagdo de valores relativos ao desenvolvimento tecnolégico e
cientifico e, por outro lado, existe uma valoriza¢do do conhecimento mateméatico em
prol do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Além disso, a valorizagdo do
conhecimento matematico ressalta a exceléncia ou a grandiosidade do Brasil em
termos de conhecimento ou de educacdo. [...] E possivel, assim, compreender a
OBMEP como uma estratégia de consagracdo da matematica e, mais do que isto,
como legitimacdo de uma ordem ideoldgica, econdmica e politica, dominante.
(SOUZA NETO, 2013, p. 48, 49).

Ao mesmo tempo em que a OBMEP promove o desenvolvimento cientifico do
pais através da valorizacdo do conhecimento matematico, ela mantém as politicas de
desenvolvimento do campo econémico. (SOUZA NETO, 2013, p. 50).

A OBMEP é um bom exemplo de justificativa para o ensino da matemaética no
sentido de valorizacéo dessa disciplina.

Mas se 0 aluno nédo vai agir no dia a dia aplicando diretamente a matematica
que ele aprendeu na escola, entdo esses conhecimentos escolares ndo significam nada?

O ensino da matematica ndo se resume a aplicabilidade. Além da questdo da
valorizacdo que foi discutida acima, a matematica escolar tem as suas particularidades e seus
objetivos que sdo diferentes das particularidades e objetivos da matematica da rua.

Né&o estou tirando o valor da escola. Pelo contrario: a escola € uma importante
instituicdo social de convivio e na conducdo de valores. As disciplinas escolares sao
organizadas com rigor e conceitos definidos, coisas que ndo se sustentam em uma situacéo de
pratica nao escolar.

Para Giardinetto (1999), a escola tem como importante funcdo garantir a
cultura cientifica para todos. Para ele o conhecimento escolar € uma cultura mais elevada. Ele
valoriza o conhecimento cientifico. J& no referencial adotado nesta pesquisa, Lave faz uma
abordagem que ndo coloca os conhecimentos como sendo um mais elevado do que o outro, e
sim, constituintes de diferentes préaticas. Ela ndo aponta que o conhecimento cientifico €
superior e melhor. Segundo Veiga-Neto (2008) na perspectiva do multiculturalismo hd uma
nova visao da ciéncia. A ideia de verdade Unica fica comprometida. E 0 meu compromisso em
fazer 0 aluno pensar n&o se restringe a um pensar matematicamente. E um pensar mais amplo
e critico.

Entretanto, o saber matematico desenvolve habilidades, competéncias e

atitudes que de alguma forma auxiliam este aluno a lidar com as praticas ndo escolares.
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O lugar ou papel da matematica nas préaticas sociais ndo esta desligado do que é
vivido pelas comunidades nem do que s&o as leituras que os participantes e 0 mundo
social fazem desse dominio. N&do se pode esperar que a matematica tenha algo
inerente a ela propria. Ela ndo constitui um dominio separado das praticas sociais e
das comunidades de pratica em que esta presente, é usada e construida. O que ela é
decorre do seu papel nas préaticas sociais em que é usada e na vida dos participantes
das respectivas comunidades de préatica. (SANTOS, 2004, p. 669, 670).

O pensamento matematico escolar tem um sentido mais amplo que o da
aplicacdo. O carater utilitario € simplista e ndo se sustenta.

Nas discussbes de Qualding (1982) sobre a importancia da matematica, a
dificuldade em ensina-la na escola pode estar justamente nessa tentativa de aplicacdo. Para
este autor, a matematica escolar ndo € a logica do cotidiano, isto €, ndo se relaciona
diretamente com o dia da dia fora da escola e por isso o carater de aplicabilidade se desfaz.

Logo, o ensino da matematica escolar tem outros objetivos além da valorizacéo
desta disciplina e ndo se limita a aplicacdo de conceitos em outras préticas.

Com base em autores como Dante (2012, p. 9), os principais objetivos do

ensino da matematica escolar sao:

e Possibilitar a elevacdo da autoestima e da perseveranca na busca de solucdes
para um problema.

e [Fornecer conceitos e procedimentos matematicos necessarios para
compreender o mundo e nele atuar melhor.

e Pensar de forma logica, relacionar ideias, descobrir regularidades e padroes.

e Estimular a curiosidade e o espirito de investigacéo.

e Permitir a comunicacdo de modo matematico.

¢ Interagir com o outro de forma cooperativa.

e Selecionar, organizar e produzir informacdes relevantes.

Além disso, a matematica € um campo de conhecimentos e valores que
contribuem para a disciplina no sentido atitudinal e comportamental. A ldgica matematica tem
uma especificidade que ndo esta nas outras coisas.

Em sala de aula, quando estou ensinando alguma coisa para 0s meus alunos, tal
processo pode ocorrer independente da aplicabilidade. Na verdade, estou desenvolvendo um
tipo de pensamento que € valorizado socialmente e oferecendo condicGes aos alunos para que
eles fagcam as avaliagcOes propostas por mim e pelo sistema educacional (SARESP, Prova
Brasil, OBMEP). Nesse modo de atuar, tenho como objetivos proporcionar a erudicéo,

ampliar a possibilidade de pensar e abrir novos horizontes.
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Segundo Santos (2004, p. 679), ndo é s6 0 que acontece em sala de aula que
constitui a vida dos alunos dentro da escola, mas os intervalos, que eles tanto gostam, também
sdo praticas sociais significativas para eles. Cabe a escola, isto &, professores e funcionarios,

ampliar as possibilidades para que essas praticas ocorram.

A vida dos alunos na escola ndo se organiza e estrutura unicamente pelo que se
passa nas salas de aula e todos nos sabemos como é frequente os alunos referirem
gue gostam da escola pelo que se passa nos intervalos e ndo pelo que lhes é
proporcionado nas aulas. Mas os seus quotidianos de alunos sdo organizados e
estruturados, em grande parte, pelo que o espaco escolar Ihes proporciona (ou pelo
que lhes recusa), ou seja, a escola também é corresponsavel pelo tipo de
comunidades de pratica que emergem entre os alunos e, portanto, a que eles tém
acesso. Cabe aos adultos que tém responsabilidades no que se vive nas escolas (que
ndo sdo s os professores, mas também o sdo, a escola é muito o que os professores
guerem que ela seja) proporcionar condicBes que ampliem e diversifiquem
(enriquecam) as possibilidades de constitui¢do de préticas sociais significativas para
(e pel)os alunos que sejam “boas™ alternativas ao que pode emergir do quotidiano
vivido entre os seus pares, por exemplo, nos intervalos (ja definidos ou que eles
determinam).

Os episodios relatados nas atividades de campo como, por exemplo, a situacao

“comprar ou ndo o celular”, observada no passeio do shopping, permitem intermediacdes
muito ricas que tornam os problemas do dia a dia diferentes dos problemas da sala de aula. As
diferencas sdo percebidas ndo s6 na forma como o problema é proposto em termos de
linguagem, mas também a condicdo na qual ele é posto. O problema levantado no shopping
emerge de uma situacdo distinta do contexto escolar e com objetivos diferentes daqueles da
escola.

Todos nds somos atravessados pelo discurso da matematica escolar e sabemos
gue estamos submetidos a uma ordem.

Vi que nas praticas ndo escolares a linguagem matematica se faz presente,
porém com sentido distinto e metaforico: jogar fazendo uma parabola nédo se trata de estudar a
equacdo da curva nem de representar o grafico, mas de dar uma ideia de como deve ser o
movimento da bola ao sair da médo do aluno até chegar a cesta. E por que essa referéncia a
linguagem matematica? Isso porque a matematica como disciplina escolar tem peso e
credibilidade. Entretanto, determinado conceito matematico vai assumir um significado dentro
da escola e outro fora dela. O mesmo € possivel dizer em relacdo a linguagem matematica
usada na escola. Alguns conceitos usados na disciplina vieram de outras areas.

Pelos episddios relatados no treino de basquete, no cinema, na pizzaria ou na
Festa do Halloween foi possivel identificar que a matematica assume diferentes significados
entre essas praticas e a pratica escolar. Qualquer um desses episodios trazidos como situagdes

problemas para a sala de aula ja ndo seriam 0s mesmos, pois 0 modo como cada um foi
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resolvido fora da escola teve influéncia da situacdo e das pessoas envolvidas. Assim, 0
propdsito de trazer o cotidiano para a escola como um trampolim ou para dar significado ndo
se confirma neste estudo.

Enguanto na escola os problemas sdo postos e as resolucdes pré-determinadas,
numa situacdo pratica os problemas podem ser transformados ou reformulados e os
procedimentos utilizados para resolvé-los podem ser criados e organizados conforme a
necessidade. Segundo Lave (2002, p. 71), “a ideia central é que a mesma atividade, em
situacOes diferentes, deriva a prépria estruturacdo de outras atividades e fornece meios de
estruturacao para estas”.

Como descrito no decorrer do texto, os significados ndo convergem. Mas isso
ndo impede que entre um conceito e outro exista alguma semelhanca, algo parecido, uma
“semelhanga de familia”, como definido por Wittgenstein em sua filosofia. (VILELA, 2013,
p. 190). Na verdade, a ideia de transferéncia esta associada a uma concep¢do moderna de
identidade que é fixa.

Numa perspectiva da pds-modernidade podemos pensar que essa identidade se
modifica conforme as situacdes.

Logo, se ndo ha uma identidade fixa, por que haveria de ter uma transferéncia
de conhecimentos e significados?

O referencial de Jean Lave dialoga com essa perspectiva que chamamos de
pos-moderna. Mas, como ja mencionado neste estudo, s6 a pergunta “Transfere?” acaba
deixando outras questdes de fora da discusséo.

Ampliando essa abordagem temos a discusséo da experiéncia. As experiéncias
transformam. E a sala de aula € um momento de experiéncia.

Ndo ha transferéncia no sentido da pergunta de Jean Lave. Mas que a
experiéncia da sala de aula proporciona certamente uma experiéncia nesse sentido é o
caminho que ajuda a compreender a problematica da presente pesquisa.

Larrosa (2002) aborda essa questdo. Sua concepcdo de experiéncia ndo estd
vinculada a ideia de experimento ou método; pelo contrario, Larrosa a entende como
contextual, finita, desordenada, imprevisivel, incalculavel e singular.

Para Larrosa (2002, p. 21), pensamos, raciocinamos, argumentamos, damos

sentidos as coisas e a0 mundo a partir das palavras.
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As palavras determinam nosso pensamento porgue ndo pensamos com pensamentos,
mas com palavras, ndo pensamos a partir de uma suposta genialidade ou
inteligéncia, mas a partir de nossas palavras. E pensar ndo ¢ somente “raciocinar” ou
“calcular” ou “argumentar”, como nos tem sido ensinado algumas vezes, mas &,
sobretudo dar sentido ao que somos e ao que nos acontece. E isto, o sentido ou o
sem sentido, é algo que tem a ver com as palavras. E, portanto, também tem a ver
com as palavras o0 modo como nos colocamos diante de n6s mesmos, diante dos
outros e diante do mundo em que vivemos. E 0 modo como agimos em relagdo a
tudo isso.

“A experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Nao o
gue se passa, Ndo 0 que acontece, ou 0 que toca.” (Larrosa, 2002, p. 21). Ou seja, esta em nos
e ndo no mundo.

A passividade, a receptividade, a disponibilidade e a abertura podem definir
um sujeito da experiéncia. E incapaz de experiéncia aquele a quem nada lhe passa, a quem
nada Ihe acontece, a quem nada lhe sucede, a quem nada o toca, nada lhe chega, nada o afeta,
a quem nada o ameaca, a quem nada ocorre. (LARROSA, 2002, p. 25).

Quando o sujeito permite que algo lhe aconteca, Ihe toque, Ihe afete, ele podera
ser transformado. Assim, a transformacéo é consequéncia do sujeito da experiéncia.

O saber da experiéncia depende do que vai acontecendo com 0 sujeito no
decorrer da sua vida e como ele sente tudo isso. Por estar relacionado ao sujeito, o saber da

experiéncia é pessoal, singular e particular.

Este € o saber da experiéncia: 0 que se adquire no modo como alguém vai
respondendo ao que vai Ihe acontecendo ao longo da vida e no modo como vamos
dando sentido ao acontecer do que nos acontece. No saber da experiéncia ndo se
trata da verdade do que sdo as coisas, mas do sentido ou do sem sentido do que nos
acontece. E esse saber da experiéncia tem algumas caracteristicas essenciais que o
opdem, ponto por ponto, ao que entendemos como conhecimento. [...] Por isso, o
saber da experiéncia é um saber particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal.
Se a experiéncia ndo é 0 que acontece, mas 0 gque nos acontece, duas pessoas, ainda
que enfrentem o0 mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma experiéncia. O
acontecimento € comum, mas a experiéncia é para cada qual sua, singular e de
alguma maneira impossivel de ser repetida. O saber da experiéncia é um saber que
ndo pode separar-se do individuo concreto em quem encarna. (LARROSA, 2002, p.
27).

Na escola ocorrem interagdes com diversos sujeitos (alunos, professores,
funcionarios) e por isso ela pode ser considerada um lugar de multiplas possibilidades de
experiéncia. No entanto, de acordo com Larrosa (2002), um acontecimento s sera uma
experiéncia para o aluno (ou professor), se ele permitir ser tocado, afetado e até transformado.

Para este autor, a sala de aula pode, mas ndo garante experiéncias significativas que vao estar

presentes em outras situagdes.
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Isso ndo faz com que a escola seja desmerecida. Larrosa (2002) acredita que
nesta instituicdo acontece uma experiéncia significativa para o aluno que depende ndo do
professor, mas da sua entrega.

A experiéncia vai além de obter conhecimento pelo processo de aquisi¢do de
informacdo. Ao contrario da informacdo, uma experiéncia ndo € igual para duas pessoas
diferentes, pois uma mesma informacgdo tem significados diferentes para ambas e esses
significados dependem de toda a construcdo social do individuo.

Para Veiga-Neto (2013, p. 1), quando Larrosa diz que aquilo “que se deve ler
na licdo ndo é o que o texto diz, mas aquilo que ele da o que dizer”, este autor sugere que ¢é
preciso ultrapassar o limite do que esta colocado e ir além do que as palavras apresentam. E
isso depende da experiéncia de cada um.

Nesse sentido, Larrosa me leva a identificar como professora de matematica
que a experiéncia da sala de aula tem sua importancia porque pode promover a formacgéo e a
transformacéo dos meus alunos, ainda que a transferéncia de significados néo aconteca.

Os avancos alcancados na presente pesquisa nos faz olhar ao redor, conhecer

“outros mundos”, percorrer outros caminhos, abalar “verdades”.

Isso serd assim se ndo soubermos ocupar toda a casa, se nos mantivermos
confinados apenas no espaco intermediario, nesse espaco das experiéncias imediatas
onde se desenrola o que chamamos de vida concreta e de realidade. Se nos
deixarmos prender nos andares intermediarios, sem habitarmos o s6tdo e o pordo,
perderemos boa parte de nossa prépria condigdo humana, pois, enquanto |4 no s6téo
se dao as experiéncias da imaginacdo e da sublimagdo, € la no pordo que estdo as
raizes e a sustentacdo racional da propria casa. [...] Pelas raizes, plantadas no poréo,
nos alimentamos a fim de nos elevarmos para além das experiéncias imediatas.
Incapazes de alcar voo e incapazes de conhecer onde estdo fincados seus proprios
pés, aqueles que habitam apenas os pisos onde se ddo as experiéncias imediatas
vivem limitados a si mesmos ou limitados pelos limites que 0s outros
arbitrariamente lhes impdem. (VEIGA-NETO, 2012, p. 3, 4).

Nesta pesquisa, a perspectiva da matematica é a de formagdo ampliada, isto &,
de uma formacdo que vai além dos processos mentais e contempla a interagéo e as relacdes
sociais dos meus alunos.

O periodo do Mestrado me proporcionou um amadurecimento intelectual,
algumas perdas, como por exemplo, a ilusdo, e muitos avangos. Por isso, quando volto para a
escola desestabilizada pela experiéncia da pesquisa e suas constatacfes, outra questdo
imediatamente se coloca: de que maneira a ndo transferéncia de aprendizagem ndo s6 de

matematica, se repercute na reflexdo dos educadores acerca do papel politico da escola bésica

no mundo contemporaneo?
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Certamente a resposta para essa questdo é muito abrangente e continuara me
incomodando e incomodando a todos que fazem pesquisa em educacdo escolar. Problemas
envolvendo o ambiente escolar sdo sempre passiveis de muitas discussdes, pois envolvem as
pessoas e as suas relagdes. A tese da ndo transferéncia de conhecimentos e significados
esbarra em questdes politicas e leva a outros desdobramentos e leituras.

Portanto, ao concluir esta pesquisa, espero colaborar com o meio académico
trazendo novas possibilidades de pensamento e reflexdo acerca da matematica escolar e da
matematica do cotidiano. E, quem sabe, “provocar” em outros pesquisadores o desejo de

investigar questdes que surgiram com este estudo.
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