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Considerac0Oes sobre a linguagem e seus usos na
sala de aula de Matemaética
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Resumo: Este trabalho estuda os usos da linguagem em sala de aula de
Matematica. Mais especificamente, analisa como professores utilizam a
linguagem para comunicar-se com seus alunos durante as aulas. Inicialmente,
sdo expostas nossas intengdes e a leitura de algumas produgfes em Educacao
Matematica que se aproximam de nossa proposta. Em seguida, apresentamos os
dois aportes tedricos que ddo sustentagdo ao nosso trabalho, o “Modelo dos
Campos Semanticos” e os “jogos de linguagem”, de Wittgenstein, considerando
seus pontos de aproximacao e distanciamento. As filmagens nas salas de aula de
dois professores foram transformadas em clipes que, transcritos, organizam os
dados da pesquisa. Com a analise desses dados, a partir dos aportes tedricos
adotados, foi possivel listar eventos que caracterizam alguns usos da linguagem
e, por fim, elencar faces do “jogo de linguagem” da sala de aula de Matematica.
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Some remarks on language and how language
works in mathematics classrooms

Abstract: The main goal of this work is to build a sketch on how language is
used in mathematics classrooms. We specifically try to understand how teachers
use language in order to share meanings with their students. We initially
present our main intentions, summarizing some studies that are close to our
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purposes. The two theoretical frameworks which support our study - the Model
of Semantic Fields and the Wittgensteinian “games of language” — are then
presented and discussed about their similarities and distinctions. Our empirical
data are some classroom activities recorded and turned into “clips”. Such clips
were transcribed and our analysis was based on these transcriptions. Data
analysis — developed according to our theoretical framework — allowed us to build
the so-called “events” and, then, comment on some understandings on how
language can be used in mathematics classrooms.

Key words: mathematics education, language, Model of the Semantic Fields,
Wittgensteinian “games of language”.

Uma introducéo

Este artigo apresenta cinco pequenos textos, cada um deles
julgado necessario para formar a historia do desenvolvimento e os
resultados de uma pesquisa inicialmente defendida como dissertacédo de
mestrado junto ao Programa de Pos-Graduacdo em Educacgao
Matematica da Unesp de Rio Claro.

O primeiro desses textos arbitra uma origem para o que se
transformou na pergunta da pesquisa; o segundo tenta mostrar como
um levantamento bibliografico sobre investigacdes que, em Educacao
Matematica, teve como temas centrais a linguagem e a comunicacao na
sala de aula de Matematica abre perspectivas para que sejam
estabelecidos — em concordéncia ou oposicéo aos trabalhos disponiveis -
os parametros de fundamentacao desta pesquisa: o “Modelo Teorico dos
Campos Semanticos” e alguns dos conceitos centrais da filosofia do
segundo Wittgenstein (brevemente apresentados, em separado, no
terceiro texto). Na quarta parte, por sua vez, vém narrados os momentos
metodoldgicos que nos levaram mais propriamente ao estudo sobre o
modo como a linguagem ocorre nas salas de aula de Matematica e, por
fim, a quinta e ultima parte explicita as anélises dos dados coletados,
segundo tanto a trama metodoldgica quanto as matrizes tedricas
escolhidas. Encerrando o artigo, antes da listagem bibliogréfica,
apresentamos uma sintese do que foi por nés concebido como um
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mapeamento possivel do “jogo de linguagem” da sala de aula de
Matematica.

Duas situacdes arbitradas como origem dessa pesquisa

Quando a professora nos fazia recitar a tabuada do dois -
seguindo o que entdo era a proposta didatico-pedagégica para as séries
iniciais — ao som de dois vezes trés seguia, em coro, a resposta seis, 0
que ndo fazia sentido algum para mim. Percebi, entretanto, que meu
companheiro de carteira — a época nao tinhamos carteiras individuais,
mas duplas, de madeira, algumas inclusive com o espago para a caneta
tinteiro, lembranca de uma escolaridade de outros tempos - tinha uma
forma peculiar de enunciar aquilo que a professora cantava. Ao dois
vezes trés meu colega preferia duas vezes o trés, uma outra enunciacao
que, para mim, fazia todo sentido, de modo que a resposta seis comegou
até a parecer Obvia (com trés objetos repetidos duas vezes eu teria, é
claro, um total de seis objetos). Mais tarde, deparei-me com situacdo

.. 3 .. A
similar. Ao perguntar a um aluno o que era 2~ tive como resposta é trés
vezes dois, 2 x 2 X 2, que da oito.

A memoéria dessas duas situacbes, compartilhada entre
estudante e orientador e, mais tarde, com todo um grupo de pesquisa,
fez surgir uma primeira perplexidade: como o0 modo de enunciacdo de
algo se relaciona a atribuicédo de significado a esse algo? Essa questao,
inicialmente assim formulada, originou o trabalho de mestrado que da
suporte a este artigo.

Por quais caminhos uma reviséao bibliografica pode nos levar?

Uma primeira aproximacdo ao que viria a constituir-se,
efetivamente, no tema da pesquisa, foi feita a partir de uma busca
bibliografica a trabalhos que, em Educacdo Matematica, jA haviam se
preocupado com, digamos, a linguagem e o ensino de Matematica. O
estudo de Machado (1993), por exemplo, dentre outras faces dessa
questdo, afirma que, assim como a lingua nao se restringe a um codigo,
a matematica ndo pode ser restrita a uma linguagem formal. E
complementa: a aprendizagem de cada uma das disciplinas [a Lingua
Portuguesa e a Matematica] deve ser considerada como a elaboracao de
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um instrumental para um mapeamento da realidade, como a construcao
de um sistema de representacdo (Machado, 1993, p. 127).

A Menezes (1999), por exemplo, interessa mais a linguagem da
sala de aula do que a linguagem matemaética propriamente dita, e sua
intencdo é tematizar o insucesso escolar, em especifico, na Matematica.
O modelo de comunicacado utilizado por esse autor — o de Jakobson -
pressupbe a transmissdo de informacdes: se emissor e receptor
compartilham de um mesmo cédigo para codificar/decodificar a
mensagem, esta serd transmitida. Ao abordar a linguagem matematica,
Menezes discute a existéncia de seus diversos niveis de elaboragéo,
conforme a “competéncia” daqueles que a utilizam. O autor comenta que
a linguagem matematica dos matematicos profissionais é “mais exigente”
do que a linguagem matematica utilizada em sala de aula e afirma a
existéncia da linguagem matematica, uma forma de expresséo tal que
cada grupo dela se utiliza de formas diferenciadas, o que, como veremos
mais adiante, afasta-se da abordagem que optamos por seguir nesta
pesquisa. Ainda que afastados dos pontos de vista de Machado e de
Menezes, percebemos, entre essas opg¢des e a nossa, um ponto de
convergéncia: a linguagem matematica, como ocorre na sala de aula, é
hibrida, fruto do cruzamento de uma suposta linguagem matematica
com a linguagem natural. Diriamos, entdo, que a linguagem matematica
gue se manifesta nas préticas escolares ¢é fruto de um entrecruzamento
de manifestacdes de varias naturezas, possui (e se constitui por)
semelhan¢as com outras formas de comunicacdo, como a linguagem
natural, a do matematico profissional, a das representacdes pictéricas,
gestuais, etc.

Danyluk (1988), por sua vez, abordando a alfabetizacdo
matematica de criancas nas séries iniciais e tendo a Fenomenologia
como guia, apresenta-nos a linguagem ndo apenas como um
instrumento para a comunica¢do, mas como um modo de ser:

Procuro [...] apresentar uma visdo da linguagem como
um aspecto fundamental do modo de ser e de existir
do ser humano que, por meio dela, expressa aquilo que
compreende do mundo, ao mesmo tempo em que
revela a linguagem do ser (DANYLUK, 1988, p. 27).
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A autora acompanhou aulas de Matematica de séries iniciais (da
pré-escola a segunda série do primeiro grau) das quais coletou seus
dados em anotacdes e gravacGes de audio que serviram de suporte as
suas analises. Dentre os resultados de seu trabalho, ela aponta uma
série de obstaculos enfrentados na alfabetizacdo matematica das
criancas, dentre eles a postura autoritaria dos professores; o habito de
perguntar visando a resposta previsivel e, portanto, esperada, ja de certa
forma sugerida pela pergunta; a pratica de trabalhar com atividades
[exercicios] que n&o possuem significado nem para alunos nem para
professores; a auséncia de uma pratica didatica que solicita o pensar do
aluno, ndo havendo espaco para conversas sobre o que fazia quanto as
atividades propostas. Acaba por apontar um descompromisso com a
linguagem nas salas de aula, sendo tal descompromisso evidenciado
pelo uso incorreto de termos e expressdes matematicos e pela forma de
trabalhar a linguagem em sala de aula, executando leituras de forma
meramente mecanica, sem significado: como o discurso das professoras,
segundo a autora, mostrou-se vazio e ndo comunicou aquilo que de
matematica foi compreendido e interpretado; a linguagem matematica
nao foi revelada, ndo foi compreendida e interpretada, portanto, nao foi
lida (Danyluk, 1988, p. 178-9).

Ja Santos (1995) defende que a linguagem seja valorizada como
estratégia para a criagdo de um ambiente de comunicagcdo do
conhecimento matematico, relatando sua importancia no aprendizado
em sala de aula, apontando insistentemente a necessidade de um “olhar
cuidadoso” para as linguagens matematica e materna, considerando-as
fundamentais no processo de ensino-aprendizagem, declaradamente,
seu principal foco de atencdo. Em seu trabalho, um primeiro termo para
0 qual apresenta defini¢des é “significado”. Sdo trés diferentes defini¢cdes:
a de Philips Phenix, que trata dos significados “contidos” nas diferentes
manifestacbes humanas (na percepcdo, na organizacdo légica, na
criagdo artistica, etc.); a de Angel Pino, autor para o qual “o significado é
um componente indissociavel da palavra, sem o qual esta seria um som
vazio”, concepg¢do que Santos chama de “ponto de vista semantico”; e a
de Vygotsky - “o significado é um fendmeno do pensamento verbal, ou
da fala significativa — uma uniéo da palavra e do pensamento” — a qual
ele chama de “ponto de vista psicologico”. Dessa forma, sé&o
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apresentadas diversas nocgfes sobre “significado”, sem que nenhuma
delas seja aprofundada. Resta a impressao de que, ao fim e ao cabo, o
autor tratara “significado” como que num entrecruzamento entre as trés
concepgdes por ele explicitadas. Além disso, na sequéncia do texto,
surge o termo “sentido”, que parece ser usado como sinénimo de
significado. Por fim, operando com os termos citados acima e com a
nocao de signo e significado, Santos define: “a linguagem é um sistema
de signos socializados.” (Santos, 1995, p. 32). Ao tratar do tema
“comunicacdo”, Santos pressupfe alguns elementos — como emissor,
receptor, referente, codigo, mensagem e canal de comunicacdo. O autor
parece conceber a linguagem natural como um conjunto de cédigos para
a transmissdo de mensagens por meio de um canal, existindo um
“sistema de codificacdo” tal que remete a possibilidade de uma
“decodificacao” efetiva por parte do receptor da mensagem, desde que
esse receptor tenha acesso ao cédigo usado: “A partir do momento em
que os signos a serem utilizados sdo conhecidos pelo aluno, a definicdo
matematica estabelece-se com éxito” (Santos, 1995, p 40).

Dessa forma, o autor parece acreditar na existéncia de uma
“comunicacédo efetiva”, ou na possibilidade de comunicagédo que se da a
partir do conhecimento dos codigos. Essa abordagem (como veremos
mais adiante) diferencia-se daquela por nés adotada, ja que, segundo
nossas perspectivas, a comunicacdo “efetiva”, concebida dessa forma
quase linear, sem “ruidos” (eu enuncio de um modo adequado — o outro
compreende o que eu enuncio, do modo como eu quero ser
compreendido quando enuncio) é o “incomum”, 0 raro, O caso
discrepante.

Frade e Borges, por sua vez, refletem sobre aspectos do
aprendizado matematico baseados na perspectiva de Paul Ernest,
mobilizando a noc¢édo de “conhecimento tacito” de Polanyi, isto é, o
“conhecimento elaborado sobre experiéncias ou praticas que ndo pode
ser totalmente comunicado por regras ou palavras” (Frade; Borges,
2006, p. 294), “um conhecimento que atua como subsidiario ou
instrumental na aquisicdo de um outro conhecimento” (Frade; Borges,
2006, p. 296). Os autores exploraram afirmagdes de estudantes sobre
figuras planas e espaciais, em episddios gravados em audio e

212



ZETETIKE - FE - Unicamp - v. 18, Namero Tematico 2010

posteriormente transcritos. Com base nesses dados, desenvolveram uma
analise que resultou em sete categorias:

“Surfaces/mathematical” (esta categoria representa os
tipos de conhecimentos tacitos e foi constituida a
partir de indicativos sobre quais signos os alunos
mobilizaram para descrever caracteristicas de algumas
superficies solidas); “Capacity/mathematical” (esta
categoria corresponde aos tipos de conhecimentos
tacitos mobilizados pelos alunos para caracterizar
conceitos de capacidade e volume dos sélidos);
“Width/mathematical” (esta categoria foi constituida a
partir das pistas dadas pelos estudantes de que eles
usaram seus conhecimentos sobre largura ou
profundidade de objetos tridimensionais: largura ou
profundidade); “Rigid movement/mathematical” (os
tipos de conhecimento tacito usados pelos estudantes
sugerem que eles desenvolveram as tarefas recorrendo
a varias perspectivas sob as quais uma figura espacial
pode ser observada - por rotacdo, translagdo ou
reflexdo, por exemplo); Bending (non-
plane)/mathematical (esta categoria redne indicativos
de que os estudantes, a partir de seus conhecimentos,
consideraram a impossibilidade de deslizar como
propriedade inerente as figuras espaciais em questao);
“Tangible reality/mathematical” (os indicios dados
pelos estudantes indicam que eles elaboraram suas
compreensdes focalizando a ontologia das entidades
envolvidas: uma concepcao de que figuras espaciais
sao reais porque sdo concretas ou tangiveis, enquanto
figuras planas ndo sao vistas como reais por nao
serem concretas; e, finalmente, “Metacognition/non-
mathematical” (categoria que corresponde aos tipos de
conhecimentos  tacitos, evidenciando que os
estudantes se mostraram conscientes da sua
aprendizagem, isto é, manifestaram certo controle
e/ou reflexdo sobre suas acdes)”. (FRADE; BORGES,
2006, p. 302, traducédo nossa).
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Dessa forma, os autores enfatizam as possiveis contribui¢cbes do
conhecimento tacito ao explicito, evidenciando - e categorizando -
indicios de momentos em que o0 conhecimento tacito pode ter sido
utilizado pelos estudantes na aquisicdo de novos conhecimentos. Nossa
opcdo para este trabalho, como tentaremos explicitar mais claramente
na sequéncia do texto, ndo recaiu sobre aquilo que néo pode ser dito — o0
tacito: optamos por, de forma explicita, dirigir nosso olhar para o que &,
efetivamente, dito em sala de aula. No entanto, dentre as categorias
elencadas por esses autores, uma chama-nos especial atencdo — aquela
que aglutina as pistas coletadas pelos autores no trabalho de campo,
segundo as quais se percebe uma vinculacdo entre os objetos e sua
“natureza ontoldgica”, pois, como veremos, essa mesma “tangibilidade”
das figuras espaciais pode ser mobilizada para compreender alguns
dados de nossa pesquisa, estando também presente no trabalho de Silva

(2003)".

Os trabalhos do Grupo de Pesquisa Sigma—TZ, que usamos como
referéncia constante neste nosso estudo, tém como foco central a
producdo de significado e os modos como essa producdo ocorre/pode
ocorrer. DesSe grupo, neste texto, dois trabalhos sdo chamados a cena:
Silva (2003) e Julio (2007).

Esses estudos operam segundo o Modelo Tedérico dos Campos
Seméanticos (MTCS ou, mais simplesmente, MCS), abordagem
desenvolvida a partir de alguns pontos especificos, quais sejam:

i) O interesse em olhar para processos, em oposi¢cao a
olhar para estados ou produtos.

1 Em Silva (2003), ha o relato de dois alunos que discutem o R2 e o R3 a partir de muitas
perspectivas; evidenciando aspectos de (diversas) producbes de significados para essas
“nogdes”. Um dos alunos mostra compreender melhor aspectos do R3, pois tudo que
percebe ao seu redor sdo elementos tridimensionais, ndo conseguindo elementos para
associar ao R2.

2 Grupo de Pesquisa vinculado ao Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo Matematica
da Unesp de Rio Claro.
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ii) O interesse por uma leitura positiva do processo de
producado de significados para a matematica, isto é, o
interesse em entender o que as pessoas dizem e por
gue dizem, em oposicao a olha-las pelo erro, pela falta.

iii) A busca de uma explicacdo plausivel para o
processo de producdo de significados para a
matematica (SILVA, 2003, p. 22).

O trabalho de Silva, particularmente, volta-se a compreensao do
“processo de producdo de significado” e ndo para o0s possiveis
“significados que podem ser produzidos” (Silva, 2003, p. 23). Para isso,
aprofundam-se as discussfes sobre algumas nogdes trazidas a cena pelo
MTCS e focam-se, também, a nocdo de atividade de Leontiev e os
métodos de investigacdo e analise de Vygotsky. No capitulo de revisao
bibliografica, o autor faz um levantamento sobre pesquisas relacionadas
a producao de significado, alertando para o fato de muitos trabalhos
usarem expressdes similares (como significado, atribuicdo de significado,
conhecimento, etc.) as utilizadas no MTCS sem, no entanto, explicitarem
devidamente suas posicOes epistemologicas:

Os artigos em Educacdo Matematica estdo recheados
de frases envolvendo “conhecimento do aluno”,
“conhecimento matematico” e “significado”, mas em
quantos deles podemos encontrar uma discusséao do
que estas coisas querem dizer ou mesmo uma
indicacdo de teorias as quais o leitor deveria se referir
para encontrar o ponto de vista adotado pelo autor do
artigo? Muito poucos, poucos demais, eu diria (LINS
apud SILVA, 2003, p. 26).

Do trabalho de Silva interessam-nos, no momento, mais
particularmente, as discussdes a respeito de temas como linguagem e
comunicacédo, abordados segundo a perspectiva do MTCS:

[...] temos a nocdo de que a comunicacao efetivamente
acontece porgue as mensagens emitidas referem-se ao
mundo que é objetivo: por exemplo, se digo “o gato esta
deitado sobre o tapete”, cada elemento dessa
mensagem corresponde diretamente ao elemento da
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realidade (objetiva), e por isso posso compreendé-la.
Esta visdo é fortemente criticada por lingliistas como
George Lakoff, mas mesmo assim persiste no senso
comum: entendemos as mensagens porque elas se
referem as coisas como elas efetivamente sdo (LINS
apud SILVA, 2003, p. 61).

Participando do mesmo Grupo de Pesquisa - e, portanto,
operando a partir do mesmo Modelo - o trabalho de Julio (2007) exercita
uma aproximacdo entre o MTCS e a filosofia de linguagem do segundo
Wittgenstein. Especificamente, esSa autora procura ler as producdes de
significado a palavra “dimensao”, utilizando a nocdo de “jogos de
linguagem” para analisar frases do cotidiano que envolvem esse termo.
Para tematizar a linguagem, a autora traz a tona Wittgenstein (1999) e
sua filosofia da linguagem do Investigagdes filosoficas, explicitando os
modos de entendimento da linguagem segundo esse autor, conhecido,

nessa fase, como o segundo Wittgenstein:

Aprendemos o significado das palavras aprendendo a
utiliza-las, da mesma forma que aprendemos a jogar
xadrez ndo pela associacdo de pecas a objetos, mas
sim pelo aprendizado dos movimentos possiveis para
tais pecas [...]. Uma proposi¢do constitui um lance ou
uma operacdo no jogo de linguagem; seria destituida
de significado na auséncia do sistema de que faz parte.
Seu sentido é o papel que desempenha na atividade
linglistica em curso [...]. Assim como no caso dos
jogos, os lances possiveis dependem da situagdo
(posicdo no tabuleiro) e, para cada lance, certas
reacdes sdo inteligiveis, ao passo que outras sdo
rejeitadas (GLOCK apud JULIO, 2007, p. 47).

Em suas cerziduras finais, Julio revitaliza alguns
motivos que a apoiam na opc¢ao por utilizar um outro
referencial além do MTCS:

...como Wittgenstein considera que designar é um
primeiro lance no jogo de linguagem, comecamos
aplicando definicbes ostensivas para dimensdo, de
acordo a nossa leitura das frases, para, em seguida,
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identificarmos os jogos de linguagem e discutirmos os
usos de dimensdo. No entanto, vimos que para as
idéias relacionadas com os jogos de linguagem de
Wittgenstein, o modo como usamos uma no¢ao vai
dizer se estamos ou ndo num dado jogo de linguagem e
ndo o que esta acontecendo especificamente nesse
dado jogo. Por isso passamos aos termos do MCS, pois
0 Modelo nos fornece ferramentas para olhar o que
estd acontecendo localmente, ao invés de fazer uma
leitura dizendo que coisas estdo fora ou ndo de um
jogo, ou, para ser mais técnica, um campo semantico;
ele permite fazer uma tentativa de leitura plausivel dos
processos de producdo de significados, olhando para a
producdo de significados que estdo ocorrendo em
relagdo a um nucleo, como uma pessoa faz o que fez,
com vista a uma interacdo, um compartilhamento de
espacos comunicativos” (JULIO, 2007, p. 94).

O beneficio de utilizar esse outro referencial, segundo o trabalho
de Julio, estd na possibilidade de identificar “jogos de linguagem”,
enquanto o MTCS oferece ferramentas para um olhar localizado. Dessa
forma, em um dos capitulos de seu trabalho, Julio observa os varios
usos do termo “dimensao”, e caracteriza-os em varios “jogos de
linguagem”, por exemplo: “...dimensdo faz parte de varios jogos de
linguagem e estes sdo possiveis de serem identificados se olharmos para
0 contexto em que sdo jogados, em que a palavra dimensao esta sendo
usada” (Julio, 2007, p. 92).

Essa busca por trabalhos que, em Educacdo Matematica,
tomaram o tema “linguagem” como foco, permitiu-nos optar pelo
referencial que utilizariamos em nossa pesquisa. E desse referencial que
trataremos a seguir.

Duas abordagens: o segundo Wittgenstein e o Modelo Teo6rico dos
Campos Semanticos

N

Pretendendo abordar questdes relativas a linguagem (ou as
linguagens) disparada(s) no processo de ensino/aprendizagem de
matematica em situacdes de sala de aula, cabe-nos, inicialmente,
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esclarecer o que entendemos por “linguagem” para entdo explicitarmos o
tipo de investigacdo que pretendemos conduzir.

Nossa primeira busca por referéncias que definissem o termo
“linguagem” e sobre as quais pudéssemos fundamentar-nos, nos fez
descobrir uma dezena de significagcBes. Algumas das abordagens
encontradas tomam a “linguagem” como independente dos que a usam,
como algo puro, sem contradi¢Bes e contaminacdes, capaz de transmitir
ideias com precisao. Além disso, julgam a linguagem comum (lingua
natural) como limitada, enganadora, uma “deformacdo da linguagem
ideal”. Notamos que, de alguma forma, cada uma dessas defini¢bes esta
ligada a visbes epistemoldgicas particulares. Coube-nos, entdo, eleger
aquela que estivesse de acordo com nossa visdo de mundo.

Uma primeira leitura do Tractatus logico-philosophicus
(Wittgenstein, 1968) apresenta-nos uma concepg¢ao que parece buscar a
esséncia do funcionamento de uma linguagem ideal ou, como diz Costa

(2003, p. 25) “... uma tipica filosofia da linguagem ideal” ou ainda,
segundo Marques (2005, p. 15), “...uma tentativa de determinac¢do dos
limites daquilo que pode ser pensado...”. Também nesse aporte

percebemos uma preocupac¢cdo com a esséncia de uma dada proposicéo.
No entanto, buscavamos algo que desse conta de explicar fendmenos
cotidianos, néo ideais. Queriamos compreender situagbes que ocorrem
usual, natural, cotidiana e rotineiramente em sala de aula: buscavamos
focar mais como é usada a linguagem do que de onde vem a linguagem.
No entanto, no texto Investigacdes filosoficas de Wittgenstein,
identificamos um “segundo” Wittgensteins, gque nNnos permitia
compreender uma teoria da linguagem mais assentada na linguagem
ordinaria, mais proxima de como ela efetivamente funciona, manifesta-
se.

A linguagem, no Investigac¢@es filoséficas (Wittgenstein, 1999), é
tomada de forma muito menos absoluta que no Tractatus. Poderiamos

3Comumente divide-se a filosofia de Wittgenstein em duas fases, uma primeira marcada
pelo Tractatus logico-philosophicus e uma segunda marcada pelo Investigacdes filoséficas.
Comumente fala-se também em primeiro e segundo Wittgenstein, referindo-se a essas
duas fases.
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até dizer que, em sua segunda fase, o autor trata o termo de uma forma
relativista, no sentido de que suas posi¢ces, nesse momento, nao
estabelecem algo como uma verdade absoluta, nem mesmo tentam
explicitar uma definigcdo definitiva para a linguagem: Wittgenstein fala
sobre ela, sobre seu funcionamento, e da abertura para considerarmos
as diversas situacdes em que ela ocorre, situacdes em que as regras de
seu uso séo estabelecidas por aqueles que a usam.

Esse modo como ele fala sobre a linguagem, sobre jogos de
linguagem, é justamente o que ele propde em sua filosofia de linguagem:
néo definigbes fechadas, fixas, mas tdo somente a possibilidade de falar
sobre algo em determinadas situacgoes.

No Investigacbes filosoficas, Wittgenstein traz, ao invés de um
estudo da linguagem, um entendimento sobre linguagens, sobre os
modos como sao usadas, sobre como ocorrem e 0 que sdo “jogos de
linguagem”: o foco esta no uso que se faz dessas linguagens.

Um ponto principal em meio a essas disposicfes é que, para este
segundo Wittgenstein, ndo existe algo comum e essencial a todas as
linguagens, mas apenas semelhancas que podem variar de um “jogo de

; ” .. 4 .
linguagem” para outro. Para esse autor, cada forma de vida' possui sua
maneira de usar a linguagem. E o uso da linguagem que faz com que
uma determinada forma de vida constitua-se como tal, pois cada forma
de vida estabelece o0 modo como as palavras, as expressfes e 0s gestos
sdo utilizados e como sdo, consequentemente, negociados significados
para essas palavras, essas expressfes e esses gestos. Facilmente
podemos encontrar em nosso cotidiano expressfes usadas de formas
diferentes, conforme o meio e a situacdo. Uma simples consulta a um
dicionario poderia mostrar-nos os indmeros usos de uma mesma
palavra.

4 Wittgenstein utiliza a expressdo “forma de vida” no Investigacdes filoséficas, sempre
relacionando os “jogos de linguagem” a essas “formas”. Segundo Condé (1998, p. 101), é
nas formas de vida, no contexto da vida, que os “jogos de linguagem” encontram
sustentacdo. Para Gottschalk (2008, p. 80), Wittgenstein utiliza-se dessa expressao para
“designar nossos habitos, costumes, ac¢des e instituicbes que fundamentam nossas
atividades em geral, envolvidas com a linguagem.”
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A esses diversos modos de uso, Wittgenstein da o nome de “jogos
de linguagem”, afirmando que ndo existe uma esséncia dos “jogos de
linguagem”, “e, portanto, da proépria linguagem” (Wittgenstein, 1999, p.
52), mas que esses diversos “jogos de linguagem” possuem semelhancas
uns com os outros, semelhancas de familia, semelhancas que podem
estar presentes de um jogo para o outro, e outras semelhancas que se
referem a um terceiro, mas que ndo necessariamente estdo contidas em
todos os “jogos de linguagem”. Assim, o segundo Wittgenstein esta mais
preocupado com a multiplicidade do que com uma unidade e, dessa
forma, olhar para a linguagem (assim como para os “jogos de
linguagem”) depende do modo de uso numa dada situagdo: o0s
significados das palavras e das expressfes sdo os modos como se
estabelecem seus usos.

Trazer Wittgenstein e os “jogos de linguagem” para essas
reflexdes contribui com a possibilidade de falarmos em “o jogo de
linguagem da matematica formal”, “o jogo de linguagem de determinadas
atividades cotidianas”, o que nao ocorre se tomarmos o MTCS como
referéncia.

Considerando a sala de aula de Matematica, podemos identificar,
ja em principio, a presengca de duas manifestacdes linguisticas
diferentes: uma linguagem natural (ordinaria) e uma linguagem
matematica, artificial, restrita; ambas constituindo o modo de uso da
linguagem em sala de aula, o “jogo de linguagem” da sala de aula.
Podemos dizer, ainda, que essas duas manifestacdes linguisticas
distintas sdo partes de dois “jogos de linguagem” diferentes: um “jogo de
linguagem” da Matematica oficial/académica, mais familiar aqueles que
tém ou tiveram alguma formacdo matematica (0 modo de usar a
linguagem para falar de matematica com simbolos, regras e gramatica
proprios, por exemplo), e um jogo de linguagem natural (0 da lingua
materna), comum aquele meio do qual as pessoas participam e no qual
sabem jogar, ou seja, o modo de usar a linguagem nas situagdes
cotidianas/diarias.

Mas ha, também, as proposicdes do “Modelo Teérico dos Campos
Semanticos”. A abordagem do MTCS pareceu-nos, num primeiro
momento, préxima aquela que haviamos descortinado com Wittgenstein
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em termos dessa visao relativista, dindmica, nao absoluta, a que ja nos
referimos. Isso se mostra mais explicitamente quanto a producdo de
significados que esté visceralmente conectada, no “Modelo”, as intencbes

de dizer e como, efetivamente, essas inten¢des se manifestam.

Os significados nado sao estaticos, ndo podem ser delineados
rigidamente, mas sdo produzidos por aqueles que se comunicam numa
dada situacao.

Quando eu falo de niumero decimal, ndo estou falando
de todos os possiveis significados que se pode produzir
para este objeto - inclusive este objeto como conceito
dentro da Matematica oficial —, e sim do que, numa
dada situacdo especifica, se diz efetivamente (LINS
apud JULIO, 2007, p. 18).

Ou seja, o significado das coisas - linguagem, gestos, imagens —
depende exclusivamente da situacao (comunicac¢éo ou atividade) em que
ela esta sendo usada. Cabe ressaltar que

A nocdo de atividade tomada no MTCS é aquela
desenvolvida  por Leontiev, responsavel pelo
desenvolvimento da teoria psicolégica da atividade.
Para Leontiev, atividade é um processo
psicologicamente caracterizado pelo objeto e pelo
motivo. E, portanto, o conjunto de acdes e operagdes
que satisfazem alguma necessidade especial do homem
quando ele realiza alguma relagdo com o mundo, em
um determinado contexto. Um exemplo: a cagada (=
objeto) para conseguir o alimento ( = motivo) é uma
atividade” (SANTOS, 2007, p. 40, destaques do autor).

O processo de comunicagado, central nos estudos do/sobre o
MTCS, pode ser analisado com base em dois focos: o autor da
enunciacdo e o leitor. O autor “cria” um leitor para sua enunciacdo e
dirige essa enunciagcdo a esse um leitor cognitivo, que pode coincidir ou
nao com o leitor efetivo, biolégico. Quando escrevemos ou falamos algo,
refletimos sobre nossa enunciacdo; se esta clara, se € compreensivel
para um leitor. Este leitor, para o qual dirigimos nosso texto, é o ser
cognitivo; e pensar no leitor (cognitivo) é o que mais adiante nos
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auxiliara a entender parte do processo de comunicacdo na aula de
Matematica. Analogamente, no sentido inverso, o leitor constitui um
autor para aquele texto, lembrando novamente que este autor, cognitivo,
pode ou ndo ser efetivamente o autor do texto. E facil imaginar uma
situacdo em que, ao lermos um texto, perguntamo-nos: “o que ele quis
dizer com isso?”, ou, ainda, num debate sobre algum texto, surgirem
diferentes afirmacgfes do tipo “ele quis dizer...”. Isso significa que, ao ler
um texto, “criamos” um autor que, segundo cremos, nos diz aquilo que
compreendemos do texto, aquilo que efetivamente lemos no texto.

Para o MTCS, ao falarmos coisas diferentes, possibilitamos a
nossos leitores a producdo de diferentes significados e estamos, nés
mesmos, produzindo diferentes significados. Dizer isso nado é dizer que
“podemos falar sobre algo de diferentes maneiras”. Para o MTCS, a cada
vez que dizemos algo “de modo diferente”, falamos “de algo diferente”
posto que esse “algo” estd dinamicamente vinculado a enunciacéo sobre
ele. Isso parte do pressuposto de que o conhecimento é uma crenca-
afirmacéo justificada numa enunciacdo, ou seja, ha uma vinculacdo
essencial entre afirmar e enunciar e, assim, se tivermos
modificacbes/diferencas em alguns dos elementos (afirmacdo ou
justificacdo), podemos dizer que “outro” conhecimento esta sendo
produzido ou que a alteragdo de termos/expressdes pode causar
diferentes producfes de significados.

A mesma argumentacédo é valida no que se refere a mudanca de
justificativas: ao utilizarmos justificativas diferentes para uma dada
afirmacgédo, construiremos, a cada justificativa, conhecimentos
diferentes.

O “Modelo dos Campos Seménticos” nos traz também outros dois
elementos na comunicacdo (na interacdo que visa a comunicacao): o
“novo” e o “dado”. Numa interacdo nem tudo é (ou pode ser)
explicitado/dito; algumas coisas sdo tidas como certas e ndo precisam
ser ditas, ou seja, acredita-se que para nosso interlocutor essas coisas ja
estejam claras. A essas “premissas”, da-se o nome de “dado”, e aquilo

que é efetivamente dito numa interagéo é chamado de “novo”.
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A utilizacdo de duas linhas tedricas distintas, neste trabalho,
exige um esforco no sentido de avaliar as convergéncias e as
divergéncias entre elas.

Ao investigarmos sobre a legitimidade da utilizacdo conjunta
desses dois aportes tedricos, encontramos o trabalho de Julio (2007)
que, na tentativa de tracar essas mesmas aproximacgfes, compara 0S
“jogos de linguagem” de Wittgenstein a ideia de nucleo do MTCS: “mudar
de jogo de linguagem significa mudar de nudcleo” (Julio, 2007, p 58).

7

Para o MTCS, o nucleo é “um conjunto de estipulacdes Iocais5 que, num
dado momento e dentro de uma atividade, estdo em jogo” (Lins apud
Julio, 2007, p. 58), ou ainda:

Um ndcleo pode ser constituido por um diagrama, por
um desenho, por uma balan¢a, por um conjunto de
principios (axiomas, por exemplo), por uma situacdo
“real” ou ficcional. O que importa é que é em relagéo
aos objetos do nucleo que vai ser produzido
significado, seja para qual texto for. Nucleos ndo se
referem especificamente a “conteddos” ou “areas de
conhecimento”: em relagdo ao mesmo nucleo “balanca
de dois pratos” é possivel produzir significado para
uma equacdo, para a nocdo de justica ou para
fendmenos fisicos diversos. (LINS apud SILVA, 2003, p.
76).

Poderiamos dizer que esses nucleos séo instaveis/dinamicos,
“nao se referem a algo estatico” (Silva, 2003, p. 76), ao passo que 0sS
“jogos de linguagem” sdo multiplos. Nesse sentido, utilizar os “jogos de
linguagem” nos da a possibilidade de falar de coisas estéaticas, de certa
forma delimitaveis, e podemos, assim, munidos de ambos os aportes
tedricos, deixar de lado, quando necessério, a fluidez dos nucleos, para
trabalhar com certa estabilidade “dos jogos de linguagem”.

® “Estipulagdes locais”, segundo Silva (2003, p. 75), sdo afirmacdes que, no processo de
producdo de significados, a pessoa faz e sdo tomadas como validas sem a necessidade de
justificativas.
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Outro ponto que Julio (2007) destaca é que tanto a
busca por jogos de linguagem em que se justifiguem
determinadas falas quanto a explicitacdo da producéo
de significados passam pela intencdo de entender um
autor, de fazer uma leitura de suas falas. Nesse
sentido, ler um autor passa pela tentativa de entender
sua fala a partir da coeréncia que ele estabelece. A
esse tipo de leitura, o MTCS chama de leitura
plausivel. Essas perspectivas aqui apresentadas nos
apoiardo na sequéncia deste trabalho.

Dos procedimentos

Pode-se entender essa nossa pesquisa como um esforco para
compreender como professores e alunos “falam” sobre Matematica.
Levantado o aporte tedrico que apresentamos até agora, partimos para a
coleta de informacdes que nos auxiliariam nessa intencédo. Tendo optado
pelo ambiente natural como fonte dos dados, focalizamos a sala de aula.
Para estudarmos esse ambiente complexo e dinamico, acreditamos ser a
filmagem uma boa forma de registro. Filmamos, entao,

. - 6
aproximadamente 20 horas de aulas de Matematica em duas escolas .

Um primeiro tratamento ao material filmado ocorreu com a edigcdo
(cortes) de momentos da aula, buscando, em seguida, compor clipes que

6 Na Escola Estadual Professor Délcio Bacaro, na cidade de Rio Claro, gravamos aulas de
80. e 90. ano do Ensino Fundamental; e na Escola Estadual Maria Gongalves da Motta, na
cidade de Piraju, gravamos aulas de lo. e 20 anos do Ensino Médio. As filmagens foram
permitidas pelos professores, pela direcdo da escola, pelos alunos e seus pais. A
comunicacdo em sala de aula de Matematica e o modo como professores se utilizam de
“linguagens” ndo estdo subordinadas a categorias pré-estabelecidas como tempo de
servigo, modalidade de ensino, nivel de escolarizacédo, etc. Nao queremos dizer com isso
que esses aspectos ndo venham a influenciar em seu modo de agir em sala, mas que
estabelecer categorias a priori na escolha de professores nado contribuiria
significativamente para nosso trabalho. Também ndo podemos perder de vista que nao
estamos em busca de generaliza¢des, mas sim de compreender como alguns professores se
utilizam das diversas linguagens em sala de aula. Nossas compreensfes sdo,
assumidamente, formadas a partir de residuos de enunciagdo captados em filmagens.
Tendo em mente nossa aproximag¢ao com o MTCS, nossas interpretagfes, a partir desses
residuos, sdo apenas nossas leituras do que acreditamos ser 0 que esses professores
fizeram.
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nos dariam o material de base para estudar nossa questao principal. A
decisdo pelos cortes nao foi trivial ou individual: ocorreu na forma de
discussdo com outros pesquisadores e, em especial, entre membros do
grupo de pesquisa, em nossas reunides de estudo. Tendo editado as
filmagens, ainda nos restou um grande arsenal de audio e video para
analisarmos, uma quantidade superior aquela que os meios fisicos
(midias de DVD) nos permitem armazenar adequadamente para
disponibilizacdo, por exemplo, no relatério da dissertagcdo que é base
para este artigo. Optamos, entdo, assim como fez Scucuglia (2006), com
base na metodologia de analise de video proposta por Powell, Francisco e
Maher , por selecionar nos videos os chamados eventos criticos,
momentos julgados significativos em relacdo a uma certa tematica, a
uma certa pergunta de pesquisa, trechos que vém ao encontro de nossas
indagac8es. Foram varios os eventos criticos inicialmente selecionados.
Com eles montamos, entdo, o que estamos chamando de clipes,
pequenos recortes de video que acreditamos conter aspectos importantes
da linguagem do professor em sala de aula, a partir dos quais podemos
dizer algo sobre, fazer inferéncias e produzir diferentes significados e

Y . -
andlises . No tratamento das filmagens, utilizamos os softwares

Windows Movie Maker8 e VideoReDog. ApoOs a composicdo dos clipes,
preocupou-nos a qualidade de som e imagem, pois, em algumas aulas,
as falas de alunos e professor misturavam-se. Para suprirmos essas
dificuldades, optamos por legendar alguns episédios com a transcricdo
das falas, para que os leitores pudessem mais claramente decifrar as
situacdes vividas em sala de aula, evitando que as falas registradas se
sobrepusessem. Além das legendas - que julgamos necessarias em
alguns momentos — optamos também por apresentar a transcri¢cdo dos
episédios no corpo da dissertagdo, e sao essas as transcri¢des utilizadas
para este artigo.

7 Cinquenta clipes foram compostos e, por escrito, foi elaborado um resumo - uma
narrativa explicitando o momento da aula em que ocorreu a filmagem, recriando as
anotacdes do quadro negro, registrando as falas (transcrigfes) de alunos e professores, etc
— de cada um deles.

8 Direitos reservados a Microsoft Corporation.

9 Direitos reservados a DRD Systems.
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Ainda sobre as filmagens, precisamos destacar alguns aspectos.
Um primeiro € sobre a ndo neutralidade do pesquisador em relacdo aos
dados obtidos nas filmagens. O registro gerado a partir da aula ndo é a
aula, mas uma coletdnea de imagens e sons selecionados por aquele que
filma. A opgéo em focar determinado momento, um ou outro &ngulo da
sala de aula, é feita com base em intencdes bem definidas. Atentar para
essa nossa posicao é também justificar a legitimidade de analisar os
clipes, destacando compreensfes a partir deles, e até mesmo perceber a
elaboracdo dos clipes como um processo necessario para que uma
analise possa ser feita, pois nenhum fenémeno tdo dinamico como a sala
de aula pode ser investigado de um unico golpe em todas as suas
manifestacdes e contornos. Definitivamente, ndo h& isencdo do
pesquisador que opta pelos recortes, ainda que tente n&do desprezar o
contexto em que tais recortes se inserem e que, ao fim e ao cabo, usa
sua camera, seus procedimentos e suas estratégias técnicas como lentes
a partir das quais constroi suas compreensdes sobre o mundo.

Um segundo aspecto a ser ressaltado é o da relativa
desvinculacdo das imagens com o ocorrido efetivamente em sala de aula.
A imagem vista no video apés a filmagem nédo é a imagem que foi vista
pelo pesquisador na sala de aula. Além dos cortes e selegdes, a pelicula,
0 sensor digital, ndo sédo os olhos do pesquisador, e as condicbes e o0s
modos de iluminacdo podem esconder ou ressaltar tracos. A experiéncia
de estar na sala de aula, acreditamos, ndo pode ser reproduzida
integralmente nas filmagens, ainda que por meio desses registros
possamos ressaltar, reproduzir e ter acesso a alguns aspectos que
consideramos importantes para nossas discussoes.

Um terceiro aspecto, ndo menos importante, é a interferéncia do
pesquisador e da camera (ou das cadmeras) na sala de aula. O
comportamento dos atores e a dindmica do ambiente modificam-se. A
sala de aula com camera, em alguns aspectos, ndo é a mesma sala de
aula sem camera. No entanto, mesmo diante de todos esses “poréns”,
ainda acreditamos que a filmagem nos fornece uma riqueza de dados
gue néo seria propiciada por outros meios: a possibilidade de (re)ver, de
(re)ouvir, de editar, de mover esse cenario no tempo, criando fontes que
poderdo perdurar por anos e serem utilizadas posteriormente para
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outras pesquisas, permitindo também ao professor participante da
pesquisa um “olhar externo” a sua aula, podendo exercitar uma
autoanalise de sua pratica.

Mapeando os usos da linguagem na sala de aula de Matematica

A partir da analise de cada um dos cinquenta clipes,
constituimos grupos de eventos que julgamos significativos, uma colegéo
de situacfes que nos pareceram convergentes. Tais eventos, agrupados,
auxiliaram-nos a compor um campo para a interpretacdo sobre o modo
como a linguagem ocorre em sala de aula de Matematica, pois esses
acontecimentos, segundo nossas perspectivas, deram-nos diversas
nuances do jogo de linguagem da aula de Matematica. Os nove grupos10
foram assim nomeados: (1) conflitos de significados e uso de termos em
outros contextos; (2) diferentes enunciacfes, (3) repeticdes sistematicas;
(4) definicbes dadas no/pelo uso; (5) preocupacao com registros graficos;
(6) coisificacdo dos objetos matematicos e referéncias a objetos
concretos/reais/cotidianos; (7) foco em procedimentos; (8) gestualidade;
(9) ele-autor e um noés.

No agrupamento “Conflitos de significados e uso de termos em
outros contextos” estdo 0s momentos em que pudemos observar a
utilizacéo de (1) termos/expressfes matematicos em situacgdes diferentes
das usuais dentro da Matematica formal; (2) conflitos entre os
significados do professor e dos alunos para determinados termos e
expressdes e também; (3) a utilizacdo de palavras e expressdes que néo
pertencem propriamente ao mundo matematico, em seu sentido usual.
Entre as palavras usadas em situagbes distintas daquelas usuais em
Matematica estdo reta e limite; ja entre os termos que causaram (ou
poderiam causar) conflitos de significados no transcorrer da aula,
podemos destacar altura, moda, base, juncdo e semelhante. Entre os
termos e expressfes nao usuais no dominio da Matematica (mas que
usualmente frequentam as salas de aula e, desta forma, poderiam ser
vistos como proéprios a matematica escolar) estdo tortinho, vertical,
alguns gestos e bem pertinho.

1 como se percebera na sequéncia das anélises, tais grupos néo séo disjuntos.
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Uma reserva sempre necessaria: segundo o MTCS, o leitor produz
significados a partir de residuos de enunciacdo de um autor. Os
significados para esses residuos séo estabelecidos pelo o leitor: “Em uma
leitura plausivel ndo falamos do outro, ou melhor, ndo falamos do que “o
autor” diz, falamos de nés, ou seja, dos significados que produzimos
para os residuos de enunciagdes de “um autor” (Julio, 2007, p. 21).

Dessa forma, ndo poderemos aqui, a partir da fala do professor,
dizer sobre os significados que foram produzidos por ele ou por seus
alunos para o termo reta, por exemplo, mas somente discutir possiveis
producgbes de significado. Podemos, a partir da leitura de uma mesma
enunciagéo, produzir diferentes significados; e, certamente, o leitor deste
texto, ao lé-lo, estard, a partir de suas experiéncias anteriores, de suas
producfes de significados anteriores, produzindo diversos outros
significados para o que acredita ter sido dito aqui. Ou seja: ao tentar
falar das producdes de significado do professor ou do aluno estou, na
verdade, falando de minha leitura deles, assim como qualquer leitor faz.

Ao tomarmos do MTCS essa forma de ler — a leitura positiva —
interessa-nos, a partir de indicativos, saber o que esses participantes da
sala de aula fazem, em detrimento do que eles ndo fazem. Dessa forma,
tentamos identificar em nossas leituras de suas acgOes/falas
conhecimentos, acordos, diferentes producdes de significados, ao invés
de buscar encontrar (numa leitura pela falta) aquilo que deixam de fazer,
aquilo que ndo sabem, ou evidenciar aquilo que ndo fazem ou que
deveriam ter feito.

Observamos, por exemplo, o professor chamar de reta um
segmento de reta. Porém, ndo se trata de uma incorrecao conceitual -
nenhuma situacao relativa a erros conceituais (no sentido usual dado a
essa expressao) foi detectada em alguma das salas de aula — mas de
uma, talvez, simplificacdo no uso da linguagem. O adjetivo reto, que
caracteriza graficamente uma funcdo linear, ¢é estendido,
independentemente do dominio em que tal funcdo linear esta definida.
Reta e segmento (pedaco) de reta tornam-se sinbnimos a partir dessa
aproximacdo possibilitada pela caracteristica de ser reto. Naquela sala
de aula, por nenhum aluno ter questionado tal nomenclatura, podemos
pensar: esse modo de falar foi validado naquele meio. Essa validacdo
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pode ocorrer de varias formas: seja pela autoridade do professor
(disparada de forma autoritaria ou nao), seja por alunos e professores
aceitarem, em suas falas, chamar de reta um segmento de reta. Nem
tudo, num processo de interacdo/comunicacao, é explicitamente dito ou
minuciosamente esclarecido, pois as entrelinhas expressam
compreensfes — ou acordos — que, aparentemente, sdo suficientes em
varias situacoes.

Diversos sdo os modos de usar termos, palavras, linguagens em
geral, e a esses modos de uso, Wittgenstein d4 o nome de “jogos de
linguagem”. Podemos pensar, entdo, que a palavra reta pode ser usada
de diferentes formas em diferentes “jogos de linguagem”, possuindo
assim, segundo Wittgenstein, diferentes significados. Se consultarmos,
por exemplo, um dicionario (um registro de “jogos de linguagem” e, ele
proprio, um “jogo de linguagem” particular) encontraremos algumas
formas diferentes de usar a palavra reta, ou seja, alguns significados
diferentes para diferentes “jogos de linguagem”. Isso significa que reta
pode ser usada (a) para nos referirmos a um objeto matematico; (b) como
adjetivo para coisas ou pessoas: é possivel (é licito) tanto falar que uma
pessoa é reta com seus deveres quanto afirmar que um genealogista
prova a um principe que este descende, em linha reta, de um conde...

Pelo modelo de comunicacdo proposto pelo MTCS, do mesmo
modo como o autor cria um leitor cognitivo para seu texto, o leitor, ao
ler, também cria um ser cognitivo. Acreditamos, dessa forma, que o
professor, ao enunciar, fala na direcdo de alunos cognitivos, ou seja: ao
chamar de reta aquele objeto, ele o faz para alunos cognitivos que
chamariam aquilo de reta, pois sdo seus alunos cognitivos que validam
previamente sua fala. No entanto, podemos pensar que, no decorrer das
aulas, as interferéncias dos alunos fazem com que o professor esteja
construindo constantemente esse interlocutor. Ao né&o interferirem na
fala, a0 ndo questionarem a enunciacdo do professor, eles contribuem
para legitima-la. Poderiamos dizer, a partir de uma leitura dessa
situacdo, que este acordo entre professor e alunos sobre o emprego do
termo reta é dado e, deste modo, ndo precisa ser explicitado, assim
como pressupdem os “jogos de linguagem”.
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Nas salas de aula, uma multiplicidade de “jogos de linguagem”
esta presente, diversos nucleos sdo evocados por professores e alunos e
€ possivel que alguns desses acordos nédo estejam claramente postos
para os interlocutores. Cabe, portanto, nessas situacdes, atentar para as
justificativas dadas para as afirmativas. S&o elas que estabelecem
relacBes entre o novo e o dado.

No agrupamento “Diferentes enunciagdes”, foram incluidas
situacdes em que, segundo os pesquisadores, o professor “re-enuncia”
uma proposta. Um dos momentos em que podemos perceber o professor
tomar diferentes enuncia¢des, como sendo iguais ou equivalentes, ocorre

quando os alunos enunciam base vezes altura, lado ao quadrado (52 Je
o professor argumenta é a mesma coisa, pois da o mesmo resultado. Algo
analogo também acontece ao fazer referéncia a comprimento e largura e
base e altura. Segundo o MTCS, cada enunciagcdo ¢ tomada como um
objeto e, dessa forma, cada “re-enunciacdo” passa a ser uma “nova
enunciagdo”. As enunciacdes, entretanto, inserem-se numa atividade, o
que nos propicia olhar para essa sequéncia de enunciacdes como um
processo de desenvolvimento da atividade, que pode ser a resolucdo de
um exercicio ou a explicacdo de um conteudo.

Em nossos clipes, por diversas vezes percebemos que as
enunciacOes do professor partiam de uma leitura do material pedagégico

que, depois, era comentado por ele sem que ninguém solicitasse11 (essa
postura talvez esteja plasmada na crenca de que ha um ritual que o
professor precisa seguir, explicando, repetindo, redizendo, de maneira a
encontrar a forma mais adequada para que a comunicacdo se
estabeleca). Ao relatar sobre o objetivo de um determinado exercicio, por
exemplo, os professores frequentemente utilizam expressdes como: na
verdade, 0 que ele quer, o que a gente tem que fazer, etc. Esse objetivo

1 Quando o professor fala, ele o faz numa direcéo, e é essa diregdo (o interlocutor) que
legitima, guia suas falas, ou seja, o modo como o professor fala é norteado por esse
interlocutor — que pode estar em constante construgdo conforme a interagdo com seus
alunos. Desse modo, quem solicita ao professor que comente o exercicio, pretensamente
aclarando seus objetivos (neste caso em que ninguém - concretamente — manifesta-se
nesse sentido), sdo seus alunos cognitivos, é o interlocutor que ele proprio cria.
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nos remete novamente a nogdo de “atividade” utilizada pelo MTCS: uma
“atividade” constitui-se com a existéncia de um objeto e de um motivo.
Nesse sentido, o professor insere (ou tenta inserir) os estudantes em
uma “atividade”, cujo motivo é obter um resultado, mas cujos objetos,
muitas vezes, presentificam-se de forma confusa.

H& momentos, entretanto, em que o0 professor repete
sistematicamente uma mesma expressao aparentemente ja consolidada
no ambiente escolar. O conjunto “Repeti¢cdes sistematicas” agrupa esses
momentos em que ocorrem enunciacdes fixas repetidas por alunos e
professor, ou seja, a reproducdo sistemética de enunciados, ocorrida
muitas vezes na utilizacdo de regras e estratégias praticas ou
mnemonicas: Area igual a base vezes altura; Mais com menos da menos,
menos com menos da mais; Delta igual a ‘b’ ao quadrado menos quatro
‘a’ ‘c’.

Essas regras parecem servir, muitas vezes, como facilitadores no
momento de execucdo de um exercicio, sobretudo quando o que se
deseja é apenas a obtencdo de um resultado, e ndo aclarar o processo
pelo qual se deu a resolucdo. No entanto, sob a ética de conhecimento
do MTCS, os “resultados”, como enunciados acima, perdem o papel de
destaque que possuiam em outras abordagens, passamos de um saber-
fazer para um saber-fazer e falar sobre determinado objeto. Ao
exaltarmos o que se diz sobre determinado objeto, ficam secundarizadas,
do ponto de vista epistemolégico, questdes meramente procedimentais,
de execucédo de algoritmos. Essas enuncia¢gfes podem também funcionar
como nucleos se, ao serem pronunciadas, evocarem nos alunos as
justificativas para as afirmacgdes. Portanto, os nucleos podem
permanecer negligenciados em situacdes de sala de aula se as
justificativas n&o forem explicitadas ou se os alunos nao forem
motivados a explicita-las. A presenca de “enunciacfes repetitivas”, das
procedimentalizagcdes dos exercicios, indica-nos uma visdo de
conhecimento diferente da proposta pelo MTCS. Possivelmente, os
professores possuem uma visdo de conhecimento que justifique esse
fazer, pois acreditamos na coeréncia entre as praticas e as concepcgoes
do(s) professor(es); e a nossa leitura tenta, inclusive, buscar tais
coeréncias. Podemos perceber que diversos eventos apontam para a

231



ZETETIKE - FE - Unicamp - v. 18, Namero Tematico 2010

procedimentalizagdo, para a importancia de explicitar, motivar ou
exercitar procedimentos?i2,

O grupo “Defini¢cdes dadas no/pelo uso” redne clipes nos quais,
segundo os pesquisadores, podemos detectar definicbes sendo dadas
nao no esclarecimento do que é, mas sim na direcdo de como se usa ou
onde se usa determinado conceito ou objeto. A professora fala de altura
sem, no entanto, partir (ou tentar ou discutir) uma definicdo, em
Mateméatica, para a palavra altura. Fala sobre altura, tenta trazer
exemplos, utiliza o conceito em suas atividades. Ao trabalhar com o
termo aparecem divergéncias entre alunos e professor: os alunos trazem
para seus discursos usos do termo altura vindos de outros lugares,
como, por exemplo, altura como comprimento de um objeto ou extenséo
de um corpo?3. Nesse caso, parece haver um conflito entre as coisas da
rua e as coisas da escola.

Uma breve olhada para as diferencas entre a
aritmética da rua e a escolar sugere que cada uma
delas envolve seus proprios significados e suas
préprias maneiras de proceder e avaliar os resultados
desses procedimentos, e sugere que essas diferencas
acabam constituindo legitimidades [proprias] (LINS;
GIMENEZ, 1997, p.17).

Nessa situacdo (em que se discute a altura do paralelogramo),
aparentemente a professora tenta, com o exemplo da rua, falar sobre a
matematica da escola, buscando legitima-la por meio de falas que
remetem a outros locais que ndo a escola, o que aparenta causar conflito
na discussdo com os alunos, pois estes buscam argumentos que
legitimam altura como sendo outras coisas que n&o esta que,
acreditamos, a professora pretendia.

2 Nas filmagens, por exemplo, quando a professora pergunta a sala “O que é mediana?”, ja
em seguida, antes mesmo da resposta, acrescenta “O que a gente tem que fazer [para
encontrar a mediana]?”.

¥ Isso fica evidente quando a professora, questionando se o lado de um paralelogramo
pode ser sua altura, pergunta se a altura de um aluno é a mesma estando ele ereto (reto)

ou inclinado (tortinho) para a direita. Para os alunos, em ambos os casos, a altura do aluno
é a mesma. Para a professora, néo.
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Vilela (2007) estuda as adjetivacbes da mateméatica na literatura
de educacdo mateméatica valendo-se de pares tensoriais, dentre eles
matematica escolar/matematica da rua, elaborando, com isso, um
quadro das diferencas. Dentre os itens elencados, ela afirma ser
caracteristica da matematica escolar a “Légica da sistematizacdo”, ao
passo que a matematica da rua caracteriza-se, entre outras coisas, pela
“Légica regida pelo carater pratico-utilitario” (Vilela, 2007, p. 121). Essa
forma de definir os objetos parece-nos fortemente apoiada na rua, onde
0s objetos sao definidos, muitas vezes, pelo/no uso.

Nos clipes agrupados com o titulo “Preocupacdo com registros
graficos” pensamos ter registrado uma preocupacdo constante da
professora com os desenhos que utiliza para a resolucéo dos exercicios.
Pudemos presencia-la refazendo seus desenhos por diversas vezes,
pedindo para os alunos que conferissem o livro, pois seu desenho nao
estava muito bom.

O cuidado com os registros gréaficos (figuras) pode indicar uma
intencdo de parametrizar a compreensdo de um conceito com base em
um suporte (no caso, visual), mas pode induzir a uma limitacdo, o
mesmo podendo ocorrer com a utilizacdo de objetos concretos. Outra
questéo possivel quando percebemos o uso dos registros graficos € Quem
solicita a professora langcar méo de desenhos para a resolugao dos
exercicios? Uma das respostas a essa questdo talvez seja: o préprio
ambiente da escola, no qual algumas ideias circulam como forca de lei.
Gottschalk (2008) destaca que muitas das orientacdes e materiais
didaticos evidenciam um aspecto construtivista da matematica: os
alunos, se devidamente estimulados, teriam condi¢bes de, por eles
mesmos, partir de experiéncias empiricas e chegar ao conhecimento
matematico. No entanto, a maior parte das figuras que a professora faz
na lousa ja estd no texto de apoio. A professora utiliza-se, entédo, das
figuras, para falar com os alunos, para comunicar-se com eles. Nesse
sentido, cabe novamente trazer alguns aspectos da comunicacdo
segundo 0 MTCS: quando o autor (neste caso a professora) produz seu
texto (no caso sua explicacdo, suas falas), o produz numa direcédo (seu
interlocutor, neste caso um aluno cognitivo), que tende (a partir de
inUmeras interacdes) a se aproximar de o aluno. O que legitima o autor a
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falar determinadas coisas é o seu um leitor cognitivo. Dessa forma, em
Nnosso caso, sdo os um alunos dessa sala que legitimam (pedem) para
que o professor dialogue com eles, utilizando figuras.

Uma outra abordagem é possivel. Flores (2006) apresenta a
importancia das diversas representacdes semidticas na matematica. Ela
defende, apoiada em Duval, a necessidade de utilizar em sala de aula as
varias representacdes de um mesmo objeto matematico:

A contribuicdo de Duval para o processo de
ensino/aprendizagem em matematica esta em apontar
a restricdo de se usar um Unico registro semiotico para
representar um mesmo objeto matematico. Isso porque
uma Unica via ndo garante a compreensdo, ou seja, a
aprendizagem em matematica. Permanecer num Unico
registro de representacdo significa tomar a
representacdo como sendo de fato o objeto matematico
— por exemplo, f(x)=x sera a funcdo, e ndo uma
representacdo do objeto matematico (FLORES, 2006,
p. 80).

Ela aponta ainda para a necessidade de o aluno transitar entre
as diversas representacdes. Nesse sentido, apresentar as representacfes
graficas, como faz a professora, pode ser uma tentativa de motivar a
compreensdo do objeto matematico em si, segundo a perspectiva
apresentada. Cabe-nos atentar para o fato de que, segundo o MTCS, néo
existem diversas representacfes para um mesmo objeto, cada
“representacdo” constitui-se num novo objeto. No entanto, a perspectiva
de Flores, que ndo dialoga com a do MTCS, é uma possibilidade, e nossa
intencdo ao trazé-la a cena é a de buscar coeréncias nas acdes e nas
falas dos professores.

Nos clipes agrupados sob o titulo “Coisificacdo dos objetos
matematicos” estdo situacdes em que, segundo os pesquisadores, 0s
objetos matematicos séo tratados, na fala dos professores, como objetos
de natureza fisica: sdo concretos, visualizaveis, movem-se, s&o
temporalmente situados, etc. Destacamos, desse grupo, frases como: A
medida esta saindo dos dois vértices?; Ele esta colocado aqui fora, mas
sai dos dois vértices...; A base vai desse ponto até...; E como se ele
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passasse aqui...; Pega uma tesoura, recorta, tira esse triangulo daqui,
coloca ele aqui; Porque o paralelogramo é tortinho; E s6 ver onde ela vai
cortar o eixo y; [as retas paralelas] nunca vao se encontrar na vida;
Infinitamente elas vao seguir sempre com essa mesma distancia;
Infinitamente estas func¢bes vao seguir uma do lado da outra, sem nunca
se encontrar, sem nunca achar um ponto comum para as duas funcdes.

Se considerassemos a existéncia de uma matematica Gnica que
se apresenta de diferentes formas em diferentes locais e circunstancias
(rua, escola, institutos de pesquisa), a abordagem presentificada nas
falas dos professores seriam distor¢cdes da matematica. No entanto,

...discernir e caracterizar devidamente a matemaética
escolar e a mateméatica da rua, ao invés de
compreendé-las como “niveis diferentes da mesma
matematica”, pode contribuir na compreensdo dos
problemas das dificuldades de significado em evidéncia
na matematica escolar, bem como esclarecer os limites
entre os significados de cada matematica (VILELA,
2007, p. 18).

Dessa forma, pensamos nessas abordagens trazidas pelos
professores como modos de caracterizar objetos matematicos (préprios)
em suas falas e, por sua vez, modos de producdo de significados para
esses objetos. Na perspectiva de buscar coeréncias entre as concepcoes
dos professores e as suas acfes em sala, acreditamos que o professor
assim fale sobre os objetos matematicos (coisificando-os), crendo que
esse modo de falar ndo influencia a formacado/constituicdo desses
objetos/conceitos por parte dos alunos: ao contréario, aproxima-os do
gue tais objetos realmente séo, usando, como estratégia, uma linguagem
pensada como convenientemente préoxima da realidade dos estudantes.

Por outro lado, nesse grupo estdo também as falas dos
professores que soam como uma tentativa de fazer surgir uma discussao

matematica a partir de referéncias a objetos da realidade14.

¥ Por um lado, as falas coisificam os objetos matemaéticos; por outro, matematizam as
coisas do mundo, estabelecendo uma ponte entre, digamos, a Matematica e a Realidade.
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Na perspectiva wittgensteiniana (cf. Gottschalk, 2008), o
conhecimento mateméatico nao ¢é justificavel por nossa realidade
empirica, mas apenas permite-nos inferir sobre ela. No entanto, muitos
sdo 0s materiais pedagdgicos e orientacdes que sugerem encontrar o
conhecimento matematico a partir da realidade concreta do aluno,

como, por exemplo, os PCN15, dispositivo que

...concebe as estruturas matematicas como produtos
de um determinado desenvolvimento mental do aluno,
descrito pelas teorias psicogenéticas de Jean Piaget
como se tratando de um processo natural de interacao
entre estruturas cognitivas e o meio fisico e social
(GOTTSCHALK, 2008, p. 77).

Seria possivel extrair o conhecimento matematico com base em
nossa realidade empirica? Pode o aluno, se estimulado, chegar até ela?
Contrariamente & visao de Wittgenstein, parece-nos que a concepcao das
orientagbes e dos materiais que o professor utiliza sugere que sim. No
entanto, é importante destacar, como em Lins e Gimenez (1997), que ao
falarmos de balanca, por exemplo, evocamos em nossos alunos
determinadas producdes de significado que podem n&o estar atreladas a
equacdo. O aluno pode passar a operar, cognitivamente, com uma
balanca e ndo com uma equacdo e havera momentos em que as
operacdes com a balanca néo serdo suficientes como, por exemplo, no
caso de estarmos trabalhando com a equacgdo: 3x+100=10 (Lins;
Gimenez, 1997, p.134).

Ao utilizarmos objetos concretos nas aulas de matematica,
corremos 0 risco de aproximar de modo equivocado abstracdo e
concretude, idealizagdo/metéafora e realidade fisica, pois ao falarmos de
certos objetos/concretudes, estamos propiciando a nossos alunos
produzir significados para esses objetos/concretudes e ndo para 0s
objetos da matematica (em direcdo aos quais queremos conduzi-los).
Nesse sentido, cabe destacarmos aspectos como idealizacdo e abstracgéo.
Na matematica cientifica e, muitas vezes, na escolar, trabalhamos com o
objeto ideal, ou idealizado, diferentemente do que ocorre na rua, onde,

15 Parametros Curriculares Nacionais.
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por exemplo, uma reta desenhada sobre a superficie da madeira possui
saliéncias, espessura, pois € um traco de grafite sobre uma superficie
dura, com desvios e aspereza, diferente da reta ideal da mateméatica em
que todos os aspectos nao essenciais e/ou imperfeicdes sdo eliminados
(Davis; Hersh, 1985, p.157).

Para o MTCS, os objetos “sd0”, em uma dada situacao, aquilo que
falamos sobre eles, tornando assim importante diferenciar, numa
determinada atividade, de que objeto estamos falando: estamos falando
de balancas ou de equacdes? Estamos falando da reta ideal ou do risco
sobre a madeira? Cada termo/expressdo evoca uma polissemia de
significados (ou de producgbes de significados) que, em muitos casos,
podem ser contraditérios. Nesse sentido, o que diferencia o MTCS dos
“jogos de linguagem” é que, para o primeiro, os significados séo
produzidos pelo o leitor durante sua leitura de uma enunciacao (e por o
autor ao enuncia-la), e estes significados sao legitimados, ou néo, por
seus interlocutores; enquanto para Wittgenstein os significados séo
dados num jogo; e, em diferentes jogos, poderemos ter diferentes
significados (conforme os diferentes usos); ao passo que, num mesmo
jogo de linguagem, seus participantes (os “jogadores”) compartilham um
mesmo significado (modo de uso).

O outro aspecto para o qual chamamos a atencao é a abstracéo,
entendida, aqui, em nosso “jogo de linguagem”, como a capacidade de
falar sobre algo que ndo estd presente fisicamente, ou ao qual ndo se
tem acesso sendo por meio da linguagem. O uso dos exemplos fisicos e
da coisificacdo dos objetos matematicos sugere-nos uma tentativa de
fuga, ou de amenizacdo, do carater abstrato da matematica cientifica,
uma caracteristica que muitas vezes desliza para a matemética escolar.
Algumas referéncias sugerem-nos a abstracdo como uma importante
funcdo do pensamento e da linguagem, considerando-a de alto nivel.
Dentre essas referéncias, destacamos Luria: “Ao generalizar os objetos, a
palavra converte-se em um instrumento de abstracdo e generalizacéo,
que é a operagdo mais importante da consciéncia” (Luria, 1987, p. 37).

Nesse sentido, entendemos a abstragdo. Abstrair é ir além dos
limites da experiéncia sensivel, o que nos é proporcionado por alguma
linguagem.
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Nos clipes que formam o grupo “Foco em procedimentos”,
pensamos estarem situacdes em que os professores partem de questdes
abrangentes para, a cada nova enunciagcdo, sugerirem ou indicarem
caminhos para a conclusdo, sendo comum, entretanto, o recurso ao
procedimento. Isto é, percebe-se a tentativa de apenas estabelecer
procedimentos que deem conta da execucdo de exercicios. Ao falar em
mediana, a professora simultaneamente pergunta O que é? e O que
devemos fazer agora? Depois de ler o enunciado do exercicio, o professor
inicia seu comentario com a frase O que ele quer na verdade é...,
indicando os procedimentos que devem ser realizados. Dessa forma, ao
dar os procedimentos para a realizagdo dos exercicios, estes, que
algumas vezes eram apresentados na forma de problemas, tornam-se
apenas tarefas mecanicas, pouco exigindo dos alunos além da
capacidade de aplicar algoritmos. Partindo do pressuposto de que ha
uma coeréncia entre o que o professor faz e aquilo em que ele acredita
(suas concepcgdes), ou mesmo julgando validas suas intencdes e
justificativas quanto ao que ele acredita ser adequado para determinada
situacdo, foquemos essa procedimentalizacdo que parece caracterizar
muitas atividades.

Em algumas ocasifes, percebemos os alunos questionarem o
professor, pedirem essa procedimentalizacdo; em outros momentos,
percebemos que, apdés o professor esperar que os alunos resolvam a
atividade e estes, em sua maioria, ndo corresponderem, ele proprio traz
os procedimentos a tona. Por fim, temos, ainda, momentos em que o
professor ja inicia a atividade estabelecendo os procedimentos, como

sendo o proprio objetivo a ser alcancado.

Quando o professor produz seu texto, ele o faz na direcdo de um
leitor, seu interlocutor, seus alunos cognitivos. Se o professor fornece os
procedimentos a seus alunos, é porque esses alunos cognitivos assim
solicitam que ele o faca: sdo eles que legitimam falas, que pedem ao
professor que explicite procedimentos. Ndo temos clareza - reiteramos -
de como se constituem esses alunos cognitivos. E certo, entretanto, que
a interacdo com os alunos (bioldgicos) e as experiéncias anteriores do
professor sejam fatores que influenciam essa constitui¢cdo. Sendo assim,
o fato de, em alguns momentos, os alunos solicitarem a
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procedimentalizacdo, seja por comentarios diretos ou pela auséncia de
atitude frente aos exercicios, pode influenciar o professor de modo tal
que ele passe a executar esse protocolo (sugerir a procedimentalizacdo)
mesmo sem que os alunos o solicitem diretamente.

Outro fator que poderia levar o0s professores a
procedimentalizarem as atividades é acreditarem que os procedimentos
sdo o/um objetivo de suas aulas. Se recorrermos novamente a Vilela
(2007, p.120-121), veremos que alguns autores ja trazem a
procedimentalizagcdo como caracteristica da matematica escolar.

Em todos os clipes, os professores interagem com seus alunos de
diversas formas, dentre elas a gestualizagdo. Se pensarmos 0s gestos no
contexto dos “jogos de linguagem”, estes poderiam ser encarados apenas
como outro “jogo de linguagem” em que nem todas as regras estdo bem
definidas, embora seja um jogo que todos os participantes sabem jogar.
Por diversos momentos, o professor interrompe sua fala para olhar
seriamente para alguns alunos que conversam; e estes, participando
deste jogo, interrompem suas conversas atendendo ao olhar do
professor. Num dos clipes, o professor parece fazer uma leitura dos
gestos/expressfes dos alunos ao comentar [vocés estdo com] carinha de
que ndo entenderam nada e, por conta dessa observacédo, opta por
retomar sua explicagdo, repeti-la e/ou reelabord-la. Em outros
momentos, os professores valem-se da linguagem gestual para ir além
desses pequenos pedidos de atencgdo: parecem utilizd-la como apoio a
determinadas explicacdes do conteddo. Nos clipes em que o professor
fala de inclinagcdo da reta, constantemente ele move o bragco deixando-o
em diversas inclinacbes, como se seu braco fosse a reta ou servisse de
suporte para a reta. Em outros momentos, quando véo realizar calculos
na lousa, constantemente sinalizam com as mé&os, indicando elementos
dessas operacoes.

Ao invés de tomarmos os gestos como outro “jogo de linguagem”,
podemos entendé-los como parte desse “jogo de linguagem” da aula de
Matemética, pois dentro desse “jogo de linguagem”, os gestos também
possuem usos diferenciados; portanto, significados diferenciados, que
apoiam constantemente o dialogo entre professor e alunos.
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Em um dos clipes, vemos um aluno utilizando o gesto para
definir o conceito de base e altura: ele movimenta o braco ora na
horizontal (para definir base), ora na vertical (para definir altura). Dessa
forma, esse aluno define gestualmente o que para ele sdo altura e base,
sem (sentir a necessidade de) recorrer a outras linguagens.

Podemos perceber que, mesmo ndo sendo uma linguagem em
que as regras de composicdo e uso estdo totalmente explicitas — em
nenhum momento vemos os professores definindo claramente qual é o
significado desejado com seus movimentos, o que também acontece
conosco em situacdes cotidianas —, na sala de aula a linguagem gestual
esta presente e é um recurso significativo, tanto para o professor quanto
para o aluno.

Cabe ressaltar que, comumente, como apontado, por exemplo, no
trabalho de Vilela (2007), a diferenciacdo entre as matemaéaticas ou a
caracterizacdo dos “jogos de linguagem” das matematicas (matematica
escolar, extraescolar, académica, etc.) contrapfe aspectos da linguagem
oral e escrita. Aqui apresentamos essa outra possibilidade que atua em
diferentes jogos: o gestual. A gestualidade, emanada do corpo, pode
sempre comunicar algo em diferentes circunstancias. Certamente o
gesto tera componentes proprios aos jogos dos quais participa (sera
acionado de maneiras distintas e apreciado segundo certas
contingéncias), mas, também certamente, ele participa de todos os jogos
em que hd interlocucgéo presencial, pois que é uma instancia prépria da
linguagem do corpo. Assim, todas as formas de linguagem (gestuais,
orais, escritas, pictéricas, etc) complementam-se na intencdo de
comunicar.

Em diversos momentos, percebemos os professores referirem-se a
um ele ao falar dos exercicios ou do material didatico que utilizam.
Esses momentos foram reunidos sob o titulo ele-autor e um nés. Nesses
momentos em que se manifesta o ele, é este quem norteia as atividades
em sala. Deseja-se, entdo, fazer o que ele quer que seja feito. Esse ele
remete-nos a um autor cognitivo, contemplado no MTCS: “[...] o leitor
constitui sempre um autor, e é em relagdo ao que este “um autor” diria
que o leitor produz significado para o texto (que assim se transforma em
texto)” (Lins apud Julio, 2007, p. 19).
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Esse autor cognitivo ndo é necessariamente o autor bioldgico do
texto: as tentativas de leituras de um texto passam pela intencdo de se
aproximar cognitivamente desse autor que é inalcancavel.

Ao chamar esse ele para a sala, o professor transfere intencdes e
responsabilidades para algo - como que um ser — externo a aula. Esse
ele exerce papel de autoridade sobre o grupo: alunos e professores. Ao
terem as atividades dirigidas por ele, alunos e professores passam a ser
executores do que ele deseja, o ele sempre reafirmado na fala do
professor. Nos clipes, de modo geral, os professores evitam usar
expressfes como Eu quero que vocés..., ou indagacdes do tipo: O que
VOoCcés querem?.

Mas dois momentos constituem exce¢des: nestes dois Unicos
casos, os professores colocam o objetivo do exercicio/tarefa de forma
conjunta: n&o era isso que a gente queria?, o nosso problema é.... Nessas
falas, os professores parecem, de alguma forma, compartilhar o
interesse em realizar determinada atividade, pressupondo que os alunos
também queiram realiza-la. Em poucos momentos, presenciamos
professores indagando os alunos quanto a suas inten¢des nas aulas, ou
mesmo quanto a suas estratégias para a resolucao de algum exercicio.
Esse nds também pode ser lido como uma estratégia da fala que reforca
a existéncia de um contrato didatico, um possivel acordo entre
professores e alunos sobre o andamento, objetivos e funcionamento da
sala no transcorrer das aulas e ndo somente uma imposicdo de um
agente, seja ele externo ou mesmo o professor.

Uma histéria, um mapa. Outras historias, outros mapas

Em nosso estudo, explicitamos e analisamos eventos percebidos
nas filmagens que realizamos em duas salas de aula reais, pretendendo
focar o modo como a linguagem (ou as linguagens) ocorre(m). Esses
eventos constituiram algo a que temos chamado um mapa, nosso mapa -
um mapa possivel — dos usos da linguagem em sala de aula.

Muitos dos eventos destacados aqui, por nés, indicam uma
procedimentalizacdo das aulas, seja explicita ou implicitamente. Esta
série de eventos indica-nos que o foco da escola ainda parece estar
centrado na repeticdo de procedimentos, mais do que na aquisicdo de
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capacidades e habilidades comunicativas e de interagcdo social, como
propbem alguns manuais e diretrizes pedagodgicas. Essa
procedimentalizacdo esta fortemente ligada a visdes de conhecimento
que sustentam um determinado modelo de sala de aula que pode ser
chamado de ensino tradicional, mecanicista, que segue um paradigma do
exercicio, etc. Ndo discutimos neste trabalho os beneficios ou os
maleficios dessas abordagens, desses modelos. N&do é esse, no momento,
nosso foco. No entanto, acreditamos na importadncia de encontrar
coeréncias entre as praticas e as concepcgdes epistemoldgicas que as
sustentam. Nesse sentido, concordamos com Lins (1999) quando aponta
para a importancia de discutir conhecimento na Educacao Matematica:

ao adotarmos pressupostos diferentes somos
naturalmente - a naturalidade criada pelos
pressupostos - levados a seguir certas linhas, tanto
com relagdo a posturas educacionais (e como Nnossos
projetos de educagdo matematica se estruturam),
quanto com relagdo ao papel que certas praticas e
processos tém na educacdo matematica que
praticamos — como no caso da avaliacdo (LINS, 1999,
p. 93).

Explicitar as visdes adotadas e ter claros seus pressupostos (e
consequéncias) nos permitiria estabelecer (e identificar) coeréncias nas
nossas acfes, nas nossas metas e Nnos Nossos objetivos. Dessa forma,
tornam-se possiveis acdes mais efetivas que visem a atingir os objetivos
propostos. Ao adotar o MTCS como um dos aportes teéricos para nossa
discussdo, pudemos identificar/produzir justificativas para a
importdncia da comunicacdo em sala de aula e, mais ainda,
justificativas para ouvir os alunos. Somente ouvindo-os sera possivel
partilhar espagos comunicativos, o que é fundamental para a interagéo e
para a aquisi¢cado/producéo de conhecimento.

Estudar nossos fundantes tedricos (o0 que inclui diversas leituras
e discussdes com muitas idas e vindas) nos fez perceber e refletir sobre
visdes de mundo, sobre o0 modo como as intera¢cdes acontecem. A busca
de compreensfes passa pela construcdo cognitiva do outro, a tentativa
de “ser” o outro, de dizer o que (acredita-se) o outro diria, de
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compreender onde ele estd e ndo onde ele ndo esta: importa ler
positivamente o outro e suas acdes. Importa tomar o0 mundo de forma
nao absoluta, ndo essencialista. Importa buscar versdes, verdades
multiplas e dindmicas e estabelecer significados em seus usos, imersos
em atividades. Significados ndo sdo blocos rochosos estaticos que
cobrem as coisas de modo aprioristico, irremediavel, definitivo. Néo é
possivel encontrar o significado das coisas, mas somente ausculta-lo,
compreender seu uso em determinadas situacfes, atividades ou “jogos
de linguagem”. Dessa forma, nosso trabalho passa a ser uma leitura dos
dados e textos por nds aqui unidos e, nunca, a leitura.
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