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[...] Do mesmo modo que proponho uma educagéo
matematica que ndo seja preparacdo para a vida, e
sim vida, proponho uma reflexdo que nédo seja
preparacdo para a acdo, e sim acao (LINS, 1999, p.
94).



RESUMO

A presente pesquisa consistiu na elaboracdo de tarefas contextualizadas envolvendo a producdo de
significado matematico e ndo matematico, com o objetivo principal de fazer a leitura do processo de
producdo de significado a partir das respostas dos discentes a uma tarefa contextualizada, proposta na
perspectiva do Modelo dos Campos Semanticos (MCS). Teve por finalidade responder a questo:
“Quais as contribui¢des da teorizacdo do Modelo dos Campos Semanticos para a realizacdo de
leituras positivas do processo de produgdo de significado matematico e ndo matematico, a partir das
respostas dos discentes, da turma de Vestudrio Integrado ao Ensino Médio, a uma tarefa
contextualizada?” A ideia geratriz foi a elaboracéo de tarefas associadas ao fazer ordinario de técnicos
em Vestuario, uma vez que considera que a matematica, que o ensino de matematica e que as relacdes
sociais estabelecidas estdo intrinsecamente ligadas entre si. A elaboracdo da tarefa aconteceu em duas
etapas: primeiro, foi sugerido que os alunos escolhessem uma peca de vestuario e acompanhassem o
processo de produgdo para composic¢do do seu preco. Para a realizacdo dessa etapa, 0s alunos tiveram
que fazer escolhas dentro de seu contexto socioecondmico para selecdo de materiais, analisar o valor
da méo de obra e o consumo de energia durante 0 acompanhamento da fabricacdo em um atelier de
costura profissional e mobilizar conceitos matematicos e ndo matematicos para determinar a fungédo
custo. Em seguida, compilaram-se as etapas em uma tarefa contextualizada, cujo objetivo é estimular
para producéo de outras tarefas em outros contextos. A pesquisa foi aplicada numa turma de 1° ano do
curso de Vestuario Integrado ao Ensino Médio do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
do Maranhdo, Campus Sdo Jodo dos Patos. Caracteriza-se como qualitativa, com metodologia de
estudo de caso. Inicialmente, apresenta-se um quadro geral de como tem sido feita a leitura dos
processos de producdo de significado em sala de aula, em conformidade com as exigéncias dos
exames em larga escala. Posteriormente, fez-se uma imersdo na teorizagdo do MCS para embasar a
leitura positiva, apresentando-a como outra possibilidade no processo de producdo de significado. A
analise dos resultados obtidos demonstrou a importancia da leitura do professor de matematica para a
compreensdo da existéncia de varias produgdes de significado das enunciacdes dos alunos. O produto
desenvolvido foi uma tarefa contextualizada, destinada a professores que pretendam fazer uma leitura
refinada, ou seja, que ndo se da pelo erro ou pela falta, do processo de producdo de significados de
estudantes cidaddos, de modo a possibilitar a compreensdo da ineréncia entre a matematica e as
préticas sociais.

Palavras-chave: Leituras. Producdo de Significado. Tarefas Contextualizadas. Modelo dos
Campos Semanticos.



ABSTRACT

This research consisted of the elaboration of contextualized tasks involving the mathematical and non-
mathematical meaning production, with the main goal to make reading of the meaning production
process from the students’ answers to a contextualized task proposed in the perspective of the Model of
Semantics Fields (MSF). Its purpose was to answer the question: "What are the contributions of the
Model of Semantics Fields theorization to the achievement of positive readings of the production
process of mathematical and non-mathematical meaning, based on the students responses, from the
class of Integrated Clothes to High School, to a contextualized task?" The generative idea was the
elaboration of tasks associated with the ordinary making of the Clothing technicians, since it considers
that mathematics, the mathematics education and that established social relations are intrinsically
linked to each other. The task elaboration took place in two stages: first, it has been suggested that
students choose a garment and follow the production process for the composition of their price. In
order to carry out this stage, students had to make choices within their socioeconomic context to select
materials, analyze the value of labor and energy consumption during the follow-up of manufacturing
in a professional sewing workshop and mobilize mathematical and non-mathematical concepts to
determine the cost function. Then, the steps were compiled in a contextualized task whose purpose is
to stimulate the production of other tasks in other contexts. The research was applied in a class of 1
year of the course Integrated Clothing to High School of the Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia do Maranhdo, Sdo Jodo dos Patos Campus. It is characterized as qualitative, with case
study methodology. Initially, it presents a general picture of how has been made reading of the
meaning production processes in the classroom, in accordance with the requirements of the large-scale
exams. Subsequently, an immersion in the MSF theorization was made in order to base the positive
reading, presenting it as another possibility in the meaning production process. The analysis of the
obtained results demonstrated the importance of the mathematics teacher reading to the understanding
of the existence of several meaning productions of student’s enunciations. The developed product was
a contextualized task, intended for teachers who want to make a refined reading, that is, that is not due
to error or lack, of the meaning production process of student citizens, in order to allow the inherent
comprehension between mathematics and social practices.

Keywords: Readings. Meaning Production. Contextualized Tasks. Model of Semantic Fields.
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INTRODUCAO

Iniciamos nosso trabalho com a descri¢do dos pontos mais relevantes da trajetoria da
nossa constituicdo de profissionais docentes. Ressaltamos acontecimentos na nossa pratica
que contribuiram para a pesquisa em leitura da producdo de significados em matematica.
Discorremos sobre como se deu a escolha do referencial tedrico que adotamos para a
realizacdo da leitura da producédo de significados na tarefa aplicada. Para tanto, refizemos os
caminhos trilhados pela pesquisadora até a formulacdo da problematica e apresentamos 0s
objetivos do trabalho.

Constituimo-nos professores, em tese, a partir da graduacdo. Porém, trazemos nos
bancos de nossa memdria experiéncias vividas, ao longo de nosso processo formativo, as
quais muitas vezes orientam, desapercebidamente, nossa pratica (CARVALHO; PEREZ,
2009). Nao raro somos surpreendidos com atitudes reprodutoras de modelos didaticos
adquiridos no convivio escolar, que podem até mesmo anteceder o ingresso na vida
profissional.

De forma irrefletida e sem considerarmos referenciais tedricos apropriados,
repetimos metodologias julgadas corretas na perspectiva de quem olha em uma unica direg&o:
a de nos mesmos. Nesse sentido, a melhor forma para conduzir o processo de ensino e
aprendizagem é aquela que garantird bons resultados ou que possibilitara aos alunos de alto
desempenho a melhor colocacdo nos indices avaliativos.

Executamos 0 modelo didatico em sala de aula, que avaliamos “ter dado certo”
CONOSCO e esquecemos que ndo ensinamos para nO0sS mesmos, nossa direcdo. NOsS0s
educandos sdo individualidades constituidas em tempos e espac¢os diferentes dos nossos. As
experiéncias que eles vivem podem néo assegurar a internalizacdo daquilo que enunciamos.

Nesse sentido, fomos impelidos a refletir sobre a nossa préatica pedagogica e o baixo
rendimento em avaliacbes formativas, 0 que nos levou a perceber outra direcdo a ser
considerada: a do sujeito aprendente. Portanto, o olhar voltado para o “outro” como ser
cognitivo? deslocou o eixo orientador da pratica pedagégica do “eu-ensinante” para o “cu-
aprendente”, a buscar outra forma de ler os processos de producdo de significados dos
estudantes para alem do que € respondido em avalia¢Ges formativas ou em testes ou exames.

A busca do aperfeicoamento no processo de ensino e aprendizagem requer constantes

desconstrucdes e reconstrucdes. Ndo é a questdo da inércia® que provoca prejuizos, e sim o

2Assumimos o pressuposto de que o ser cognitivo n&o é o ser biolégico, conforme Lins (2012b).
3 A Primeira lei de Newton que afirma que “todo corpo persiste em seu estado de repouso, ou de movimento uniforme, a menos de que seja compelido a
modificar esse estado pela agdo de forgas impressas sobre ele” (NUSSENZVEIG, 2002, p. 68). Destacamos que a lei da inércia ndo é valida para qualquer
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equilibrio estatico® do professor de matematica ou do que ensina matematica. Pode-se
escolher em permanecer em movimento, na busca constante de elaborar estratégias que
possam perceber onde o educando estd (cognitivamente), para, a partir, dai motiva-lo a
conhecer outros lugares (cognitivos). Ou se pode optar pelo estado de conforto que o
equilibrio estatico proporciona, com notas de aulas em folhas amareladas pelo tempo, que se
repetem num circulo continuo e previsivel ou, ainda, que nega e rejeita completamente a
imprevisibilidade.

Para que possamos entender como o processo de reflexéo e ressignificagdo da nossa
pratica foi motivado pela procura de formagdo continuada, apresentaremos 0s pontos mais
relevantes da trajetdria académica da pesquisadora, conforme experiéncias e memdrias que se
possam relatar. Iniciamos a docéncia em matematica no ano de 1998, numa escola particular
na cidade de Teresina, capital do Piaui. Na ocasido, cursadvamos o quarto periodo de
Licenciatura Plena em Matemaética, na Universidade Estadual do Piaui. O primeiro contato
com a dindmica de sala de aula ndo nos permitiu perceber que 0 processo de ensino e
aprendizagem néo seria determinado apenas pelo pleno conhecimento do professor sobre o
conteido a ser ministrado (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011), nem tampouco compreender
qual importancia apresenta o discente enquanto sujeito e individualidade para sua prépria
aprendizagem. Naquela ocasido, pensavamos 0 conhecimento como algo transferivel,
portanto, deveria ser pleno. E mais, a apreensdo dele em sala de aula estava relacionada a
retérica do professor e a habilidade do estudante em ler e interpretar as questdes propostas.

Em 2011, ingressamos na rede federal de ensino, no Instituto Federal de Educagéo,
Ciéncia e Tecnologia do Maranhao (IFMA), Campus Sao Joao dos Patos, quando comegamos
um movimento de reflexdo sobre a nossa pratica pedagdgica. Mesmo que ja estivéssemos
completando treze anos no exercicio da docéncia, 0s resultados desanimadores em relacéo a
aprendizagem em matematica permaneciam. Anualmente, muitos alunos ficavam retidos na
disciplina e alguns dos que eram promovidos para a Ssérie seguinte ndo apresentavam o
conhecimento basico para acompanhar o programa proposto pela série.

Ano ap6s ano, o numero de retencdo na disciplina de matematica nos incomodava e
os referenciais epistemoldgicos que orientavam nossa pratica pedagogica, nesse periodo, nao
nos permitiam ir até o educando. Em 2012, numa turma de 1° ano do curso técnico em Vendas

Integrado ao Médio, com quarenta alunos, obtivemos o resultado de quatorze alunos para

referencial, é necessario que o(s) movimento(s) do corpo tomado como referencial inercial ndo interfira(m) no(s) movimento(s) do corpo com o qual esta
sendo relacionado.

* Ao fazermos uso da caracterizagio equilibrio estatico consideramos “como condigdes necessérias e suficientes de equilibrio de um corpo rigido que a resultante
das forcas externas se anule e que a resultante dos torques externos em relagdo ao CM se anule” (NUSSENZVEIG, 2002, p. 280).
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recuperacdo e a reprovacdo de dez deles. Resultados mais preocupantes foram obtidos na
turma do 1° ano do Curso técnico em Vestuario Integrado ao Médio, no ano de 2013, pois,
dos trinta e seis alunos matriculados, foram para recuperacdo dezenove e treze ficaram retidos
na disciplina. Segundo Silva (1997, p. 20), “nossa impoténcia ou ndo como professores, frente
a problemas didaticos, presentes no dia a dia da sala de aula sdo dependentes de nossa
maneira de ver e conceber os processos de ensino e aprendizagem”. Dessa maneira, o
processo de aprendizagem era compreendido por nés como a capacidade que os discentes
apresentavam de responder exercicios de alto grau de dificuldade e obter bons resultados em
avaliacOes que visavam verificar o que esses educandos sabiam, e em que profundidade, em
relacdo a um conteddo ministrado.

Algumas inquietagcbes comecaram a surgir acerca dos motivos que levavam tantos
alunos ao fracasso escolar. Indagavamo-nos sobre qual seria o porqué de o educando ndo
chegar aos resultados matematicos esperados, o que justificavam as questdes em branco em
suas tarefas de classe, de casa e de provas, como chegavam a determinadas respostas que, no
nosso entendimento, ndo obedeciam sequer a logica do raciocinio matematico proprio das
atividades escolares e que s6 admite as possibilidades de acerto, de erro ou de falta.

Nossa metodologia de ensino tinha como objetivo a obtencdo da resposta. Para tanto,
explordvamos os enunciados acreditando que uma boa leitura era aquela capaz de reconhecer
os dados para substituicdo dos mesmos em formulas e isso representava 0 caminho mais
conveniente. Quando os alunos ndo devolviam o esperado e ndo alcangavam as metas
definidas, nos enchiamos de frustragdes e interrogacdes. Segundo Silva, “ao ensinarmos
criamos algumas expectativas, almejamos que nossos alunos textualizem matematicamente
conforme temos ensinado; que o aluno fale aquilo que queremos ouvir” (SILVA, 1997, p. 20).

Por ndo conseguir o feedback de acordo com “aquilo que queriamos ouvir” e
convivermos com expectativas frustradas quanto aquilo que era respondido nas nossas
propostas de tarefas, em 2013, passamos a nos perguntar se o educando ndo respondia por ndo
saber ler, se a leitura em matematica deveria ser especifica, se ndo respondia por que nao
conseguia retirar da pergunta os dados e substitui-los numa férmula, se a condi¢do para
aprender residia na interpretacdo do enunciado matematico ou na habilidade de retirar dos

textos a informacao, ou seja, o0 reconhecimento das grandezas e de seus valores. Isso porque

> Segundo Lins (1997b), a caracterizacdo da atividade algébrica percebidas tanto no modelo de Vergnaud, bem como da Engenharia Didatica
estdo direcionadas a sala de aula. Nesse sentido, elas possibilitam a criagdo de perspectivas, tanto da parte de professores quanto da parte
de desenvolvedores curriculares, que se acham capazes de chancelar o conhecimento algébrico e verificar a produgéo do aluno pelo que ele
ainda ndo atingiu. Dessa maneira, aqueles podem afirmar em que lugar do conhecimento o aluno esté e o que Ihe falta para atingir o pleno
conhecimento e a estes podem definir hierarquias de contelidos e metodologias para o aluno alcancem os indices propostos para 0s
conhecimentos selecionados.
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tentavamos atender as exigéncias impostas pelo curriculo e pelas orientagfes metodologicas
direcionadas para avaliacfes do sistema.

No ano de 2013, tivemos um projeto do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo Cientifica (PIBIC), aprovado pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado do
Maranhdao (FAPEMA), intitulado “Ler, interpretar e resolver problemas matematicos: uma
questdo de niumeros e de palavras”. Tinhamos como objetivo geral analisar se o encadeamento
da leitura com a interpretacdo do texto poderia facilitar a resolucdo de situagdes-problemas
(NASCIMENTO; ALVES, 2013). Naquele momento, consideravamos que a leitura era uma
acao do estudante, nesse contexto, o professor assumia o papel de expositor, e mesmo quando
estivesse desenvolvendo a leitura daquilo que fora enunciado pelo estudante, ele estava
dispensado de participar como leitor-autor do que estava registrado.

Em conformidade com o referencial teérico utilizado para aquela demanda,
assumiamos que, para aprender matematica e aplicar seus conceitos era necessario
compreender o cddigo vernaculo, traduzi-lo para a linguagem matematica e interpretar o que,
dentro do referencial estudado para o desenvolvimento da pesquisa, era denominado texto.

Para tanto, consideravamos que o professor deveria:

v' Desmistificar o falso conceito advindo do senso comum em que 0
professor de lingua portuguesa ensina a ler e interpretar textos voltados
unicamente para sua disciplina enquanto os de Matematica se detém em
resolver situacOes-problema a partir da mera extracdo de dados do
enunciado.

v Desenvolver uma leitura e interpretacdo de textos matematicos para
possibilitar a resolugéo de situagdes-problema.

v" Possibilitar a elevacdo da capacidade cognitiva através da mudanca de
leitor passivo para leitor ativo na disciplina de Matematica.

v Fomentar condi¢Oes para mudanca no processo de resolugdo de questdes
baseado na extracdo de dados de forma isolada, ou seja, fragmentada,
direcionando a um modelo voltado para uma unidade de ensino, isto &, o
todo (NASCIMENTO; ALVES, 2013, p. 11).

Ainda que, naguele momento, tenhamos obtidos bons resultados na resolugdo dos
problemas propostos aos alunos colaboradores do PIBIC, percebemos a existéncia de
fragilidades no processo de leitura com o qual olhavamos as enunciagdes que eles produziam.
Nosso olhar estava focado no texto, o que eles enunciavam era “corrigido” pela capacidade de
reproducdo do que havia sido posto e pelo dominio do codigo matematico. Consideravamos
gue a linguagem matematica representava um impedimento para que o aluno mostrasse, pela
textualizacdo, o que apreendeu ou que elaborasse o conhecimento (CARRASCO, 2000).
Entendiamos que era necessario fazer com que o discente se apropriasse do texto e dele
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obtivesse as informacdes necessarias, a partir da interpretacdo do significado que estava no
texto, para resolver as tarefas matematicas propostas.

Apos anos de regéncia em sala de aula, sempre na busca de resultados “corretos™,
centrados na resposta e no texto’ matematico, observamos que todo o nosso esforco nio era
capaz de produzir o encantamento pela disciplina da qual experimentdvamos. Ao contrario do
nosso desejo, a matematica era vista como algo inatingivel e ininteligivel, o que ganhava
materialidade nos resultados mensais das provas. As notas baixas e o elevado indice de
reprovagdo comegaram a nos inquietar. Passamos a observar mais cuidadosamente as atitudes
dos alunos enquanto ministravamos as aulas. Registrdvamos que ou estavam distantes,
calados, como se ndo pertencessem aquele espaco, ou se dedicavam a qualquer outra atividade
que lhes desse o sentimento de estar vivo ali, se apegavam a conversas paralelas, olhavam
uma revista, material de outro professor, um celular; qualquer recurso que fizesse seu sangue
percorrer suas veias durante agueles minutos de total esterilidade.

Percebiamos o esforgo de alguns discentes em responder os enunciados matematicos,
para ndo deixar em branco. Para tanto, eles faziam conjecturas para as respostas que, a meu
ver naquele momento, ndo obedeciam a légica do pensamento formal ou, muitas vezes
apresentavam conteudos que nao tinham relagdo com o assunto abordado, como se em uma
tentativa insana de clamar “eu estou aqui”. Neste contexto, a leitura que realizdvamos das
enunciagdes formuladas para as tarefas propostas seguia os principios do erro e da falta.

Nesse sentido, plasmava-se uma regra oculta em que as respostas aos enunciados que
nos proptnhamos deveriam corresponder aquilo que esperdvamos: que seguissem nosso estilo
na textualizagdo matematica, que ndo fugissem do indutivismo ou dedutivismo matematico e,
ndo necessariamente, consentissem com o que estava ali posto. Uma eterna busca de saber
aquilo que o aluno conhece, valendo-se para tal de instrumentos avaliativos, que néo
permitem ao professor falar sobre o que acontece ali, no momento da tentativa de interacéo,
em uma atividade (LINS, 1999).

A reincidéncia dos resultados de retencdo na disciplina exigia-nos a reflexdo sobre a
nossa pratica pedagogica e sobre 0s pressupostos tedricos que nos orientavam. Nessa direcao,
buscamos a formacao continuada com o ingresso no Programa de Pds-graduacdo em Ensino
de Ciéncia e Matematica do Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia de Goias,

Campus Jatai, em 2014, na linha de pesquisa Ensino de Matemética sob a orientacdo do

®0 termo “correto” esta destacado, pois se refere ao periodo anterior ao contato com o MCS no qual a leitura das enunciagdes dos alunos era
realizada a partir da perspectiva do erro e da falta, ou seja, o significado era algo que o professor de matematica dava aos contetidos
ministrados em sala de aula e que o aluno deveria reproduzir de forma idéntica ao que havia sido ensinado.

7 para o desenvolvimento desse Pibic, consideravamos que o texto existia antes da enunciagao.



26

professor Doutor Adelino Candido Pimenta.

Inicialmente, nosso orientador convidou-nos a conhecer o Modelo dos Campos
Semanticos (MCS), o qual nos colocou diante de outro modo de leitura da producdo de
significados e que se mostrou potencialmente capaz de nos levar ao lugar em que o0s
educandos estdo (cognitivamente). Nesse sentido, podemos afirmar que o MCS nos ofereceu
“um quadro de referéncia para que se possa produzir leituras suficientemente finas de
processos de producdo de significados” (LINS, 2012a, p. 18), uma vez que deslocou a ideia
de que pensar em leitura em matematica é buscar de qual forma o discente 1€ o que esta
representado graficamente para dar respostas que correspondam aquilo que desejamos, para a
compreensdo de que o ler em matematica € uma pratica que deve alcancar o professor que
deseja enveredar-se pelo mundo particular do sujeito que produz significados. Segundo Lins,
[...] é preciso examinar criticamente, e com muita severidade, todos os modelos que nos
permitem apenas a leitura dos outros pela falta. Esse é, com certeza, um dos mais poderosos
instrumentos a servigo de excluir tudo que ndo € como nos somos, de minimizar o valor da
producdo de outros como forma de maximizar o valor da minha producéo; a escola tem sido
particularmente Util nesse processo, mas nao precisa ser assim (LINS, 1997b, p. 169).

Diante disso, nosso trabalho se dispde a apontar para a possibilidade de se “ler na
sala de aula de matematica” nao como uma solucdo para que sejam dirimidas as dificuldades
dos alunos relacionadas a linguagem matematica, como o dominio das “ferramentas da
leitura, ou seja, compreenderem o significado dos simbolos, sinais e notagdes” (CARRASCO,
2000, p. 194), mas como uma acdo, em que o professor considera como modo legitimo® de
producéo de significado as enuncia¢des produzidas em sala de aula.

A importancia de sugerirmos outra maneira de leitura para as enunciagdes dos
discentes consiste em ouvir e reconhecer suas legitimidades, uma vez que o sistema avaliativo
oficial quer no ambito da escola, da rede de ensino ou da avaliacdo em larga escala, ndo
permite ao professor a liberdade de "aceitar” as enuncia¢cdes matematicas dos discentes. Estes,
muitas vezes, realizam operag0es e conjecturas que sao ignoradas por que as justificagdes, das
quais se utilizam para afirmar aquilo que acreditam que lhes dar o direito de dizer algo sobre,
ndo sejam reconhecidas pelo grupo que tem autoridade para dizer "esse conceito quer dizer
iSs0".

Sob a determinacdo de um plano destinado a marcar, classificar e medir a

aprendizagem, estamos sempre a procura de uma resposta considerada "correta”. Nessa

® A expressio “legitimo” refere-se “ao que estd acontecendo” no interior de uma atividade (LINS, 2012a). Nio esta ligada a ideia de
“verdadeiro”, “ndo é fun¢do de algum critério l6gico ou empirico que eu pusesse em jogo, e sim do fato que acredito pertencera algum
espago comunicativo” (LINS, 2012b).
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direcdo, a leitura que o professor faz é cumpre veladamente o papel de avaliacdo daquilo que
o aluno escreve, exercendo a funcdao daquele 1€ porque precisa saber “o que esta
acontecendo”, “se o que estd acontecendo corresponde ao que queriamos”, “para selecionar as
pessoas que se comportam, em algum sentido, de uma certa forma dominante e que é
considerada correta” (LINS, 1999, p. 76). A leitura na perspectiva do MCS nao investiga se o
aluno sabe ou ndo, e sim porque ele faz aquela afirmacdo, em qual "direcdo” esta falando.
Portanto, abre a possibilidade de reconhecer o que o aluno produz, ndo pela falta ou pelo
cumprimento de uma exigéncia de um sistema dominante.

Considerando o que ja fora elucidado, desenvolvemos este estudo sobre o processo
de producdo de significados a partir da aplicacdo de uma tarefa contextualizada, buscando
analisar a seguinte problematica: “Quais as contribui¢des da teorizacdo do Modelo dos
Campos Semanticos para a realizacdo de leituras positivas do processo de produgédo de
significado matematico e ndo matematico, a partir das respostas dos discentes, da turma de
Vestuario Integrado ao Ensino Médio, a uma tarefa contextualizada?”.

Consideramos a importancia deste trabalho pela possibilidade de apresentar outro
modo de leitura de producdo de significado, no qual o professor ndo almeja a mera
quantificacdo do que o discente aprendeu, ou seja, o professor quer entender a maneira pela
qual realiza as operages ldgicas utilizadas pelo discente ao longo do processo de producao de
significados.

Tragamos como objetivo geral desta pesquisa analisar como a utilizacdo da
teorizacdo do MCS pode contribuir para a leitura do processo de producdo de significado
matematico e ndo matematico, a partir das respostas dos alunos a uma tarefa contextualizada.

E como objetivos especificos:

v" Propor uma reflexdo sobre modos de producgdo de significados que se
valem da leitura em matematica como elemento de verificacdo da
proficiéncia em matematica;

v Propor uma reflexdo sobre a producédo de significado a partir da leitura
do professor de matematica em tarefas contextualizadas na perspectiva do
Modelo dos Campos Semanticos.

v' Elaborar uma tarefa contextualizada sobre nog¢des de fungdo afim, para
ser aplicada na turma de 1° ano do curso técnico em Vestuario Integrado
ao Ensino Médio.

v Aplicar a tarefa contextualizada na turma de 1° ano do curso técnico em
Vestuario Integrado ao Ensino Médio, a fim de que os significados
produzidos aproximem a matematica escolar da matemaética do fazer
ordinario de forma socialmente contextualizada.

No entanto, para um aprofundamento formativo, na perspectiva da avaliagdo posta, €
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necessario que o discente conquiste o dominio da leitura (DCNEM, 1998) que busca no texto
seu significado. Nessa direcédo, o papel do professor como leitor é negligenciado e sua leitura
do prioriza perceber rastros da producdo de significados sobre o que estudante vai
constituindo como texto ao longo do processo. No entanto, a importancia que tem sido dada
as avaliacGes externas tem inviabilizado a realizacdo de leituras refinadas das falas dos
discentes e constituido um fazer em que as enunciagdes dos estudantes sdo “meramente
corrigidas”.

Em contrapartida ao sistema vigente, apresentamos uma proposta que instigue a
mudanca de postura do professor, quanto a leitura que realiza das enunciacGes matematicas
dos estudantes. N&do uma leitura estruturalista, fundamentada no codigo linguistico materno
ou da simbologia matematica, ou que atribua ao educando um rétulo de deficitario, por ndo
atingir parametros elaborados segundo as exigéncias das classes dominantes, ou que seja
fundamentada na formacdo de leitores competentes que gostam de ler (TERZI, 2002).
Propomos uma leitura ndo pela falta ou pelo erro, mas “suficientemente finas de processos de
producdo de significados” (LINS, 2012b, p. 18).

Por outro lado, o aluno-leitor na sala de aula de matematica vale-se de enunciados
propostos pelo professor-autor, que vai se constituir leitor das enunciagfes dos estudantes ao
longo do processo. Surge um binémio leitor-aluno x leitor-professor em que as pesquisas
sobre producdo de significados em matematica tém se concentrado no primeiro. H& uma
tendéncia nas pesquisas sobre linguagens, leitura e escrita em matematica de se priorizar o
texto e o enunciado como detentores de significado. Nessa direcédo, ressaltamos o elemento
leitor-aluno, em que este é responsavel por interpretar o texto, e dominar a leitura e
desenvolver sua aprendizagem (KLUSENER, 2001; CARRASCO, 2001; FONSECA,
CARDOSO, 2009). Nessa direcdo, o leitor-professor assume o papel de revisor ad hoc das
enunciac¢des do aluno, assumindo a postura de verificador de respostas e julgador de acertos e
erros, em gue os erros distanciam o educando da aprendizagem e a avaliacdo é marcada pelo
resultado em detrimento do processo.

O sistema educacional brasileiro é balizado por resultados obtidos em avaliagfes em
ampla escala, em todas as regides do Pais, as quais desconsideram a diversidade e o
pluralismo cultural de cada regido. Estas provas como instrumento de afericdo do rendimento
dos estudantes ndo atentam para as particularidades dos sistemas educacionais, quer na
condigéo de acesso e permanéncia desses educandos, quer na formagdo dos seus professores.
E mais, priorizam apenas as disciplinas de matematica e em lingua portuguesa, em detrimento

das demais areas do conhecimento que sdo tdo importantes quanto as supracitadas para a
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formacéo global do educando.

Para atender a demanda originada a partir da resposta esperada aos organismos que
monitoram os indicadores da educacdo, tanto o docente quanto o discente recebem uma
formagéo orientada para prova e desarticulada da leitura. Uma vez que o espaco criativo da
pratica docente fica limitado ao cumprimento do contetdo programatico posto, a flexibilidade
para inovacdo € usurpada pelo exercicio da repeticdo. A comunicacdo € substituida pela
antidialogicidade e leitura pelo mecanicismo préprio da exigéncia do rigor matematico.

Nessa diregéo, constitui-se um par ordenado leitor-aluno e leitor-professor, no qual
0s papéis estdo claramente declarados: o professor fala, o aluno repete. Ndo sdo dadas
condicdes para que o aluno diga o que pensa quando escreve determinada resposta
matematica, nem tampouco o professor tem tempo, ou mesmo formacéo, para ouvir o que seu
aluno quis dizer sobre ao formular determinado enunciado.

Instaura-se a doutrina do certo ou do errado, do sim ou do ndo, do falar ou do
silenciar. Em que apenas um dos elementos do par ordenado garante o seu direito de expor o
gue sabe sobre, ndo por perversidade ou por puni¢do, mas pelo condicionamento o qual o
subjuga a uma pratica estanque. Sem possibilidades para a formacdo de espacos
comunicativos no qual saber o que o outro diz requer “ler” o que ele esta falando. Em outras
palavras, reconhecer que as justificacbes que o aluno usa ao afirmar algo sobre no momento
da sua enunciacdo, para além da comunicagdo oral, bem como a textualizagdo que o aluno
utiliza para representar suas respostas, fazem parte de modos de producéo de significado que
se constituiram ao longo do seu desenvolvimento social, das relagfes culturais estabelecidas
nos ambientes em que frequenta e das informacdes apresentadas durante a formacao escolar.

Para possibilitar a reflexdo sobre a atitude do professor de matemaética em relagdo a
leitura que ele faz das enunciagbes matematicas de seus alunos, principiamos com a
apresentacdo da influéncia que as avaliacGes externas tem exercido sobre a pratica docente.
Discorremos sobre conceitos para leitura, texto e significados matematicos, os quais se
reportam ao texto como fonte de significado, bem como a impregnacdo da ideia de
interpretacdo/compreensdo do enunciado como pré-requisito para o dominio da leitura.

Em seguida, imergimos no referencial tedrico do Modelo dos Campos Semanticos
(MCS), que nos possibilitou a analise da producao de significado dos sujeitos desta pesquisa e
que nos apresentou outra possibilidade de olhar a produgéo de significados dos alunos na
formulacdo das suas respostas a tarefas matemaéticas propostos em sala de aula. O
desenvolvimento do tema € indicado, resumidamente, abaixo.

No Capitulo 1, apresentamos modos de leitura do processo de producdo de
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significados em duas secfes. Na primeira, fazemos a analise da préatica docente de leitura da
producéo de significado como atividade conformada com a influéncia dos exames em larga
escala. Para tanto, tecemos consideracdes sobre os impactos percebidos na educacdo que, num
movimento de contramdo, tem restringido a liberdade do professor para o ler plausivelmente e
promovido a incorporagdo da cultura do preparar-se para responder testes e/ou exames de
medicdo realizado para ranquear as escolas. Em seguida, apresentamos alguns referenciais
sobre 0 modo de leitura que esses instrumentos provocam, destacando o que tomam como
significado e objetos.

Na segunda sec¢éo, apresentamos outro modo de leitura da producdo de significado,
discorrendo sobre as nogdes de conhecimento e justificacdo no MCS relevantes para o
desenvolvimento deste trabalho. Destacamos a importancia do compartilhamento de modos
de producdo de significado para o estabelecimento de interagfes produtivas que marcam o
processo de ensino e aprendizagem efetivo. Assumimos a leitura positiva como pressuposto
tedrico e apresentamos os elementos leitor, autor e texto. Finalizamos o capitulo com a
indicacdo de como a teorizacdo pode ser movimentada.

No Capitulo 2, sobre o que consideramos como tarefas numa abordagem do MCS e
fazemos a apresentacdo da nossa tarefa e de seus objetivos. Elucidamos que ndo é objetivo
deste trabalho uma apresentacdo prescritiva do nosso posicionamento epistemoldgico. Em
seguida, apresentamos nosso posicionamento sobre contextualizacdo. Para tanto,
apresentamos a perspectiva de contextualizacdo exposta nas Diretrizes Curriculares Nacionais
do Ensino Médio (DCNEM) e destacamos pontos de convergéncia entre o conceito de
contextualizar do documento oficial e o que se tem denominado de “realidade” nas aulas de
matematica.

No Capitulo 3, apresentaremos 0 espa¢o de aplicacdo da pesquisa, 0s sujeitos da
pesquisa e o caminho metodologico percorrido. Para tanto, descrevemos panoramicamente o
Campus S&do Jodo dos Patos e da regido de abrangéncia do mesmo. Em seguida, tracamos o
perfil socioecondémico dos alunos ingressantes no curso técnico em Vestuario na modalidade
Integrada ao Ensino Médio, com foco no resultado de selecdo. Descrevemos o estudo de caso
com o detalhamento das etapas da aplicacdo da tarefa contextualizada.

No Capitulo 4 apresentamos uma leitura do processo de producéo de significados das
respostas dos discentes a uma tarefa contextualizada.

No Capitulo 5 fazemos a apresentacdo de alguns apontamentos conclusivos sobre a
leitura de producdo de significado na perspectiva do MCS e apresentamos 0s aspectos

relevantes deste trabalho.



1 LEITURAS DO PROFESSOR DE MATEMATICA DO PROCESSO DE
PRODUCAO DE SIGNIFICADOS DOS DISCENTES EM SALA DE
AULA

Neste capitulo apresentaremos duas perspectivas de leituras do professor de
matematica do processo de producdo de significados dos discentes em sala de aula e nossa
concepcao de tarefas matematicas. Para tanto, dividimos o capitulo em trés secfes. Na
primeira, fazemos a andlise da pratica docente de leitura da producdo de significado, como
atividade conformada com a influéncia dos exames em larga escala e consideramos 0s
impactos que eles tém provocado na educacdo, além de apresentarmos a incorporacdo da
cultura do se preparar para responder testes e/ou exames de medicdo realizados para ranquear
as escolas. Na segunda secdo, apresentamos outro modo de leitura da producéo de significado
embasado no MCS. Destacamos a importancia do compartilhamento de modos de producdo
de significado para o estabelecimento de interagcdes produtivas que marcam o processo de
ensino e aprendizagem efetivo. Assumimos a leitura positiva como pressuposto teérico e
apresentamos os elementos leitor, autor e texto e fazemos a indicacdo de como a teorizagdo
pode ser movimentada. Na terceira secdo apresentamos a concepcao de tarefa para o MCS e

discorremos sobre como é abordada a contextualizagdo nas DCNEM.

1.1 Uma maneira de leitura do processo de produgdo de significados: reflexos das
avaliagdes externas na sala de aula

Nesta secdo, propomo-nos a apresentar um modo de leitura do processo de producéo
de significados como uma préatica docente conformada com a influéncia de elementos
externos a sala de aula, uma vez que, para o atendimento do curriculo e de metas
estabelecidas pelos sistemas educacionais, tem aceitado diretrizes que determinam o que deve
ser ensinado, como deve ser a sala de aula e quem deve ser o professor. Para tanto, iniciamos
com o resgate de impactos percebidos na educacdo que, num movimento de contraméo, tem
restringido a liberdade do professor em ler plausivelmente e promovido a incorporacdo da
cultura do se preparar para responder testes e/ou exames de medicdo realizado para ranquear
as escolas. Em seguida, apresentamos alguns referenciais sobre o modo de leitura que esses

instrumentos provocam, destacando o que tomam como significado e objetos.



32

1.1.1 Avaliacéo de rendimento: um olhar de fora, para o que acontece dentro da sala de aula

Ao trazermos o0s exames em larga escala para nosso texto, pretendemos elucidar de
que forma esses mecanismos governamentais tém influenciado diretamente na pratica
docente, na elaboracdo de curriculos e a producdo de materiais didaticos. Quanto a préatica
docente, percebe-se a acomodacgdo silenciosa de atitudes que negam aquilo que ndo estd
circunscrito pelo sistema. Segundo Fernandez (2004), as consequéncias e o alcance dessas
provas tém sido tanto publicados quanto documentados e destaca que as influéncias desse tipo

de recurso podem ser percebidas:

1- Nas vidas pessoais, sociais e académicas dos alunos;

2- Nas formas como as escolas e 0s professores se organizam e desenvolvem
o curriculo;

3- Naquilo que é ensinado e como é ensinado;

4- Naquilo que é avaliado e como ¢é avaliado;

5- Na credibilidade social dos sistemas educativos (FERNANDES, 2004, p.
28).

Ainda que ndo se encerrem nos topicos acima os impactos dos exames, que para
além desses elencados existem muitos outros, focaremos no segundo, pois a atividade de
leitura do processo de producéo de significados perpassa a forma de como os professores
estabelecem e desenvolvem a docéncia. Segundo Corréa (2012, p. 43), “na perspectiva do
Estado avaliador®, as avaliacBes em larga escala realizadas pelo governo nas instituicdes
educacionais, passaram a ter uma funcdo estratégica de controle sobre as atividades
educativas”. Nessa direcdo, a pratica pedagdgica perde a liberdade criativa e critica, pois tem
que “dar resultados” aos seus idealizadores, que pretendem convencer, a partir deles, do que
da certo e o que ndo da certo na educacéo.

Porém, esse sistema de medida e de comparacGes ndo da conta de apresentar o que se
passa no processo educativo. Como enxergar as nuangas presentes na diversidade das culturas
em questdes fechadas e iguais para todo o pubico respondente? Quatro ou cinco alternativas
podem reconhecer as particularidades da maneira pela qual criangas, jovens e adultos
aprendem, seja em regides altamente tecnoldgicas, ou em regides em que se vive a
tranquilidade da roga ou a produgéo primitiva do trabalho? O que dizer da formagéo inicial do
professor que em muitos lugares acontece precariamente, em cursos aligeirados de férias e

sem o0 minimo de fontes bibliograficas? Segundo Viola dos Santos (2007, p. 17):

° Estado avaliador é o gerenciamento da educacéo pelo Estado, no qual se incorporam & esfera de poder publica
principios de gestdo privada, com supervalorizacdo de resultados ou produtos dos sistemas educativos
(AFONSO, 2010).
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Essas aferigdes contribuem pouco para uma compreensdo sobre o processo
de aprendizagem dos alunos. Como ndo sdo analisadas as estratégias nem 0s
procedimentos utilizados, ou seja, o “como” esses alunos lidam com as
guestdes, de quais conhecimentos eles fazem uso para resolvé-las e quais
interpretacGes fazem em relacdo ao seu enunciado, essas avaliagdes pouco
propiciam indicativos, sobre os modos como os alunos lidam com as
guestdes apresentadas nas aulas (grifo do autor).

Nossa pretensdo ao chamarmos a cultura de testes para nossa escrita, neste capitulo, é
apontar para a maneira que esse fendmeno tem limitado o desenvolvimento e aplicagéo de
outras leituras dos processos de producdo de significado na escola e como, silenciosamente,
tem sido ratificado em sala de aula, mesmo que ndo seja reconhecido por alguns docentes e
que, para além disso, encontra quérum na sociedade, uma vez que esta é informada para
acreditar que a melhor educacdo estd na escola que apresenta as maiores notas nas provas.
Segundo Souza (2003, p. 121), “o impacto dessas avaliagdes tem que ser analisado sob outros
aspectos” e aponta que a divulgagdo das andlises dessas avaliacdes nacionais como um
elemento que deve ser ampla e profundamente discutido.

Estudos empiricos tém apontado para o alinhamento entre as praticas de sala de aula
e o modelo, do que tem se denominado, das ‘“avaliagdes externas” ou ‘“avaliagdes de
sistemas”. Como desdobramento desse fenomeno, materiais didaticos sdo adequados a
preparar os estudantes para esse momento e o professor deve adaptar sua metodologia as
exigéncias impostas por uma atividade externa a sala de aula, externa a comunidade dessa sala
de aula, externa as necessidades relacionadas as dificuldades de financiamento, de acesso e de
permanéncia na sala de aula, mas que se outorga o poder de determinar, veladamente, que
espaco vai ser a aula.

Belloni (2003) afirma que o Programa de Avaliacdo Seriada'® (PAS) da Universidade
de Brasilia (UnB) provocou alteragdes curriculares no Distrito Federal. Tal fato tem sido
constatado pela publicacdo de livros de fisica, quimica, matematica, portugués, entre outras
disciplinas, pela editora da universidade, com as questdes dos exames ja aplicados e que estdo
sendo utilizados pela rede publica e particular da regido como livro didatico. Segundo Villas
Boas (2003, p. 57) “ndo existe mais o curriculo da educacdo média no Distrito Federal,
existem os conteudos do PAS; agora, as questdes das provas das escolas sdo feitas a
semelhanga das questoes do PAS™.

Segundo Corréa (2012), ao investigar, durante a sua pesquisa de mestrado, 0s
reflexos do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basico/Prova Brasil (Saeb) nas praticas

1% S4o trés avaliacdes aplicadas ao final de cada série do Ensino Médio, implantado em 1995, pela Universidade
de Brasilia como sele¢do para o ingresso no Ensino Superior.
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pedagdgicas nas escolas municipais de Costa Rica, em Mato Grosso do Sul, as mudancas
relativas a introducao de ensinar com textos em Lingua Portuguesa ndo representam mudanca
relevante, uma vez que buscam atender a demandas surgidas pela necessidade de se atingir
boas notas nas “avalia¢des” do Saeb, Prova Brasil. Conclui que “em seu conjunto, os dados
analisados mostram que as avaliacbes oficiais agem de forma condutora nas praticas
pedagogicas dos professores, do planejamento & elaboragdo de suas avaliagdes” (CORREA,
2012, p. 94).
E ainda que:

As politicas de avaliagdo podem conter possibilidades emancipatorias, na
medida em que podem ser instrumento de reflexdo sobre a préatica docente e
da gestdo da escola. Porem, podem também ser empobrecedoras, quando
restringem as praticas pedagogicas a modelos e normas e padrdes que se
reproduzem mecanicamente, como é o0 caso observado quando analisamos o
curriculo oficial e as matrizes do SAEB e percebemos claramente a
aproximacao entre eles. Neste caso, devemos atentar para o poder que vem
assumindo a avaliacdo em larga escala, definindo o que, como e para que
ensinar (CORREA, 2012, p. 91).

Segundo Fischer (2010, p. 39), “a implementagdo de determinadas politicas e o
sucesso do atingimento de suas metas passaram a determinar ndo s6 o conteldo a ser
ensinado, mas também o modo como um estudante deve responder a questdes de uma prova,
ou até mesmo a forma como deve pensar”. Horta Neto (2013, p. 158) afirma que “o ensino
para o teste ndo tem sido uma pratica incomum” e que “reflete uma preocupagdao com os
escores dos testes, ndo com a aprendizagem dos alunos”.

O alinhamento das praticas pedagodgicas ao atendimento do que é imposto pelos
testes em larga escala também é notério em &mbito internacional. Paises que se apropriam
desses recursos para medir o desenvolvimento dos seus sistemas educacionais também
limitam a atividade docente ao treinamento de seus educandos a resolucdo de provas,
produzindo materiais didaticos os quais compilam questdes preparatdrias. Segundo Ravitch
(2011, p. 128), nos Estados Unidos:

Muitos distritos escolares investiram pesadamente em materiais e atividades
preparatorias para os testes. Os professores usaram o0s testes dos anos
anteriores para preparar seus alunos, e muitas das questBes aparecem
precisamente no mesmo formato a cada ano, algumas vezes exatamente as
mesmas questfes reaparecem nos testes estaduais. Em escolas urbanas, onde
h& muitos estudantes de baixa performance, o treino repetitivo se tornou uma
parte significativa da rotina.

Os testes também tém ocupado o papel principal na orientacdo do trabalho do
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professor em sala de aula nos Estados Unidos. Numa entrevista a um jornalista na cidade de
Nova York, uma professora confessa que sua diretora falou para ela “esquecer de tudo exceto
da preparacdo em sala de aula para aos testes” (RAVITCH, 2011, p.129).

Freitas (2003, p. 47) apresenta algumas recomendacdes, de acordo com a pesquisa de
Madaus, sobre os efeitos das avaliagdes nos Estados Unidos:

1) o poder de testes e exames para afetar individuos, instituicbes e
curriculos é um fendmeno perceptivo; se o0s estudantes, professores,
administradores acreditam que os resultados de um exame sdo
importantes, importa pouco se isto é realmente verdadeiro ou falso, o
efeito é produzido pelo que os individuos percebem ser;

2) quanto mais indicadores sociais quantitativos sdo usados para tomar
decisbes sociais, mais provavelmente se distorcera tais processos
tentando monitoré-los;

3) se importantes decisfes sdo supostamente relacionadas aos resultados
dos testes, entdo os professores ensinardo para os testes;

4) em cada ambiente em que opera um teste, uma tradicdo baseada em
exames passados desenvolve-se, o que eventualmente define de fato o
curriculo; (FREITAS, 2003, p. 48).

Percebemos que tanto nacionalmente quanto internacionalmente, os resultados dos
testes tém ganhado um valor excessivo. A aula deixou de ser um processo criativo e planejado
pelo professor, seus materiais e seus métodos devem atender a objetivos determinados fora da
sala de aula. Pratica-se uma inversdo de valores atribuindo-os qualidades que ndo séo suas.
Troca-se causa por consequéncia e meios pelos fins. E necessario compreender que as
avaliacOes externas tém sido introduzidas nas escolas publicas e privadas, com objetivo de
avaliar as instituicGes e se darem a conhecer suas falhas para servir como referencial para
possiveis solu¢des (WERLE, 2010). No entanto, elas tém estabelecido o proceder do docente
frente a producéo de significado dos estudantes.

Nessa direcdo, Santos (2011) destaca que tanto a pratica pedagogica quanto o
objetivo da escola ndo sdo considerados quando o Estado implementa os exames de sistemas
de forma impositiva os quais apresentam caracteristicas de controle e de regulamentacéo.
Segundo Barriga (2003), considerar o debate sobre o papel do exame apenas no ambito da
técnica gerou prejuizos para o desenvolvimento da educacdo. Instaurou, por consequéncia, a
cultura da prova escolar reduzida a um conjunto de instrumentos estatisticos e o
empobrecimento dos livros e estudos dedicados a investigacdo sobre a avaliacdo da
aprendizagem com o uso de problemas descritivos. E mais, “a maioria destes trabalhos parece
uma cépia do outro, ndo aporta elementos substantivos ao debate sobre este tema e cria a

sensacdo de que em relagdo ao exame ja estd tudo dito e ja estd tudo resolvido” (BARRIGA,
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2003, p. 70).

Nessa direcdo, o controle e a regulamentacdo ganham, em sala de aula, a
obrigatoriedade de ensinar para resolver testes e decide o que € que deve ser ensinado.
Portanto, a leitura de produgdo de significados realizada pelo professor, dentro desse
contexto, transforma-se em um processo sem possibilidades para o compartilhamento de
interlocutores. A imposicao do sistema faz o professor olhar as enunciacdes dos seus alunos
buscando respostas que atendam as demandas geradas pelo sistema de avaliacdo externo, e a
sala de aula “passa a ser um lugar onde o professor ensina ¢ o aluno aprende ou o professor
media a aprendizagem” (ANGELO, 2012, p. 13).

Sobre o0 exame em larga escala, ainda podemos considerar que:

[...] € s6 um instrumento que ndo pode por si mesmo resolver os problemas
gerados em outras instancias sociais. Ndo pode ser justo quando a estrutura
social é injusta; ndo pode melhorar a qualidade educagdo quando existe uma
dréastica reducdo de subsidio e os docentes se encontram mal pagos; ndo
pode melhorar os processos de aprendizagem dos estudantes quando nédo se
atende a conformacéo intelectual dos docentes, nem ao estudo dos processos
de aprender de cada sujeito, nem a uma analise de suas condi¢bes materiais.
Todos estes problemas, e muitos outros que convergem sob o exame, ndo
podem ser resolvidos favoravelmente s6 através deste instrumento (social)
(BARRIGA, 2003, p. 57).
No caso especifico da leitura da producdo de significados em matematica,
percebemos que, para além das imposicBes veladas que as avaliagbes externas exercem,
também podemos afirmar que ela sofre determinagdes oriundas de uma “politica geral da

"1 que constitui, e que ao mesmo tempo é constituida, algumas técnicas e

verdade
procedimentos que sdo considerados como infaliveis e insubstituiveis para geracdo de
conhecimentos. Segundo Lins, “H& uma assimetria evidente entre sujeitos epistémicos e
sujeitos ‘autorizadores’, assim como ha no ‘ensino da matemadtica’, e essa assimetria esta
fundada no eu-sei-e-vocé-vamos-ver-se-pode-dizer-que-sabe” (LINS, 2008, p. 534, grifos do
autor).

Esta, por sua vez, determina a maneira “correta” para a demonstragdo de teoremas,
utilizacdo de axiomas e corolérios, aplicacdo de formulas numa sequéncia imutavel de
procedimentos ou ainda da leitura de producdo de significados. Tal atitude leva ao nédo

reconhecimento de outros modos de producédo de significados, que por ndo atenderem as

"' Segundo Foucault (2003 apud KNIJNIK, 2012, p. 32), sio discursos que “acolhe e faz funcionar como
verdadeiros; 0s mecanismos e as instancias que permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, a
maneira COMO Se sanciona uns e outros; as técnicas e 0s procedimentos que sao valorizados para a obtengdo da
verdade; o estatuto daqueles que tém o encargo de dizer o que funciona como verdadeiro”.
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condigdes impostas, recebem a delas alcunha de “ndo matematico” (KINIJNIK, 2012). E

mais:

Desta forma a avaliacdo educativa paulatinamente adquiriu o status de um
campo técnico proprio [...]. O professor, como artesdo, perde a imagem
integrada de sua profissdo para converter-se em um operario a mais na linha
de producdo educativa. O professor ndo é escolhido por sua funcdo
intelectual, mas como operario de um sistema educativo que tem definida
sua funcéo. A avaliacdo (exame) se converte em um espaco independente do
processo escolar (BARRIGA, 2003, p.73).

Nesse sentido, o professor passa a cumprir protocolos que lhes sdo impostos, sua
atividade pedagdgica ndo pode seguir caminhos que ndo sejam aqueles preestabelecidos pela
politica geral da verdade. A leitura da producdo de significados satisfaz a demanda
apresentada pelo sistema o qual compreende que significados pertencem aos objetos e estes ja
estdo postos. As fungdes que se tem atribuido aos exames, como “certificar ¢ promover”,
acarreta como solucdo para problemas de aprendizagem a aplicacdo de outros exames
(BARRIGA, 2003). O docente é lancado a contabilizar o quanto um estudante retém de um
contetdo para saber se 0 processo de ensino foi consolidado; ndo ha tempos e espacos nos
quais outras leituras daquilo que é enunciado pelo aluno, ao longo do processo de ensino e

aprendizagem, possibilitem a internalizagéo de outras justificacGes.

1.1.2 Alguns olhares sobre a leitura em matematica: o texto em destaque

Na secdo anterior, apresentamos de que maneira a cultura de responder testes
permeia 0 processo educativo e como pode representar um grande prejuizo para a atividade
docente. Escudados pelo discurso do letramento, administradores publicos implementam as
avaliacOes de sistema e desenvolvem a politica de regulamentacdo, na qual os estudantes séo
enquadrados em categorias e niveis, e de controle, no qual os professores sdo obrigados a
cumprir curriculos e metodologias que deem resultados positivos.

O Saeb/Prova Brasil (BRASIL, 2009, p. 13), por exemplo, traz como orientacdes
para o professor que para tornar-se um sujeito habil, € necessario que ele seja “capaz de
entender textos orais e escritos, de forma, de posicionar-se criticamente diante do que Ié e
ouve, de ler produzindo sentidos, entendendo o proposto comunicativo do produtor do texto,

formulando hipdteses de leitura”. Corréa (2012, p. 60) afirma que:

O que vemos nas avaliacdes do Saeb/Prova Brasil a respeito da dificuldade
de aprender os significados de um texto é algo com que os professores
defrontam-se cotidianamente em suas salas de aula. Ao se confrontar com
esse problema, tomam consciéncia de que a apropriacdo da leitura é
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condicdo para 0 acesso aos conhecimentos que se constituem como
mediadores para o aluno compreender textos de diferentes géneros e
suportes, como também para estabelecer uma relagdo com fatos e fenémenos
que independam de uma rela¢do empirica.

No entanto, ao passo que as avaliacbes exigem que o estudante desenvolva a
capacidade de leitura provoca o engessamento da pratica pedagogica do professor, ou seja,
limita o reconhecimento das justificacfes enunciadas pelos discentes ao que € reconhecido
pela comunidade matematica. Nesse sentido, Knijnik (2012, p. 33) considera que:

[...] na ordem discursiva que engendra a Mateméatica Académica e a
Matematica Escolar s3o produzidas “verdades” sobre essa area do
conhecimento, que atuam na geracdo de concepcdes sobre como devem ser
as aulas de matematica, os professores, os alunos ou como esse campo do
saber atua na sociedade, demarcando diferencas e construindo identidades
(grifos do autor).

Nessa direcdo, apresentamos a seguir alguns apontamentos sobre a leitura do
processo de producdo de significado em matematica, baseado no modelo convencional de
comunicacgdo: emissor e receptor do qual se vale a cultura de exames. N&o pretendemos
exercer juizo de valor sobre tal campo conceitual, nem tampouco buscaremos aproximagdes e
estranhamentos com outros modelos de leitura dos processos de producdo de significado.
Consideramos relevante a apresentacao desses elementos para possibilitar a problematizacéo
sobre o processo de leitura da producdo de significados, em particular aqueles ligados a

Educagdo Matematica.

1.1.2.1 Leitura como oficio: a arte de compreender o que esta escrito no texto

A escrita matematica atende a necessidade pragmatica e rigorosa de materializar de
forma indutiva ou dedutiva os conceitos da area. Quando pensamos em textos matematicos,
imediatamente nossa mente € povoada pela imagem de letras, coeficientes e expoentes
compondo expressdes algébricas. Se fugirmos um pouco das letras, certamente nos
depararemos com um quadro de numeros, parénteses, colchetes, chaves, permeados de
poténcias, radicais, fracbes que compdem expressdes numéricas ou cairemos num mundo de
figuras planas e espaciais, graficos e tabelas. Do aritmético ao algébrico, passando pela
geometria, a coesdo € realizada pela utilizacdo de letras gregas e simbolos diversos como a
igualdade, a desigualdade, conjuncdes, disjuncdes, entre outros.

A formalidade matematica coloca o escritor numa posi¢éo técnica, ou seja, considera
a resolucdo de enunciados matematicos como uma atividade na qual os objetos matematicos

sdo descontextualizadamente definidos e aplicados a partir da simplificacdo ao carater
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utilitario dos mesmos. Para Carrasco (2001, p. 201), “o raciocinio utilizado nas
demonstracfes formais, ou seja, 0 raciocinio dedutivo, responde sem problemas a questéo de
justificar uma descoberta, mas ndo é capaz de explicar 0 que se passa no momento de criacao
propriamente dito”. Sua preocupagdo se concentra na resolugdo do problema, da
demonstracdo do teorema na generalizacdo dos dados. Portanto, apresenta-se como
justificacBes inquestionaveis e do dominio de um grupo que pode chancelar o que pode e o
que néo pode ser dito.

A matematica, por sua vez, além de estabelecer um conjunto de signos que
representam defini¢Bes préprias, ainda langa méo dos cddigos utilizados na lingua materna.
Por conseguinte, nesse campo do conhecimento torna-se indissociavel a escrita huma ou
noutra lingua. Nessa dire¢do, acumulam-se as dificuldades, tanto na leitura como na escrita,
em linguagem matematica. Carrasco apresenta duas solucdes: “A primeira consiste em
explicar e escrever, em linguagem usual, os resultados matematicos. [...]. A segunda solucéo
seria a de ajudar as pessoas a dominar as ferramentas da leitura, ou seja, a compreender o
significado dos simbolos, sinais e notagdes” (CARRASCO, 2001, p. 194).

Dessa maneira, a leitura ganha um carater instrumentalista para localizacdo de
informagdes especificas, e restringe a atividade de ler ao processo de coleta de dados e
codificacdo da linguagem cotidiana para a linguagem simbdlica, o que corrobora com a
preparacdo para responder testes de maneira eficiente. E mais, exige uma apreensdo de
significados de fora (do cognitivo) do aluno para dentro da sua aprendizagem, ou seja,
considera que os significados sdo atributos dos simbolos, que, por sua vez, sdo considerados
objetos pelo fato de estarem registrados graficamente. Sobre essa restricdo a atividade de

leitura, Fonseca e Cardoso consideram que:

Essa limitagdo do objetivo da leitura, que faz o leitor enfrentar o texto ndo
para responder as suas demandas préprias e genuinas, mas para responder a
perguntas formuladas por outrem, inibe a autonomia do leitor e reforca a
concepgao de que os objetivos de leitura associados a atividade matematica
limitam-se a identificacdo de dados (informados ou demandados) [...]
(FONSECA; CARDOSO, 2009, p. 69).

Nessa perspectiva, podemos constatar que existe um modo de producdo de
significado em que a leitura do enunciado esta condicionada ao reconhecimento do cddigo da
matematica, da maneira como € representado o conceito e da capacidade que o aluno possui
de manipular os simbolos para descricdo da resposta. E mais, esse processo sofre a influéncia
impositiva e velada como desdobramento das politicas publicas que avaliam os sistemas

educacionais.
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A leitura de processos de producéo de significados tem se conformado com o fato de
que os significados pertencem aos objetos, e estes, por sua vez, apresentam existéncia anterior
a producdo de significado e estdo postos no que se reconhecem como texto. Godino (2010, p.
5) considera que na matematica “os distintos tipos de defini¢des que sao utilizadas (por
abstracdo, indugdo completa, etc.) descrevem com precisao as caracteristicas de seus objetos:
um conceito matematico é dado por seus atributos e pelas relacdes existentes entre eles
mesmos™*.

Dessa forma, objetos existem em si mesmos, e o sistema avaliativo que tem balizado
as préaticas docentes, na sala de aula, ndo tem reconhecido como legitima outra possibilidade
gque ndo seja a sancionada pela comunidade matematica. Nessa direcdo, o significado é
atributo do objeto e a leitura passa a ser uma ferramenta de busca para compreensdo e
interpretacao do texto. Segundo Kutschera (1979 apud GODINO, 2010, p.6), “o significado
de uma expressao linguistica ndo depende de seu uso nas situacdes concretas, € que 0 uso é

regido pelo signiﬁcado”lg. E mais:

[..] o termo ‘significado’ ¢ usado de uma maneira persistente na
investigagdo e na pratica da educagdo matemdtica, ligado ao termo
‘compreensdo. Considera-se essencial que os estudantes conhegcam o
significado dos termos, expressdes, representacdes, ou seja, ao que faca
referéncia & matematica em seus diferentes registros** (GODINO, 2010, p. 3,
grifos do autor).

Desse modo, pensar a leitura da producdo de significados na maneira usual e
conformada com a politica de avaliacdo de sistemas € admitir uma Unica possibilidade para a
elaboracdo de justificagbes. E aceitar que 0 ensino é um processo de transmissdo de
conhecimento, uma vez que 0s objetos matematicos ja estdo postos e que a aprendizagem
independe do compartilhamento de interlocutores, ou seja, os significados matematicos
produzidos apenas reproduzem o que a matematica do matematico chancela como legitimo,
n&o sendo admitidos outros modos de producéo de significado.

Portanto, podemos considerar que as avaliacbes externas reforcam o modelo

dominante de ensino, no qual as diferencas ndo sdo reconhecidas e ndo se admite outras

12 En matematicas, los distintos tipos de definiciones que se utilizan (por abstraccion, induccién completa, etc.)
describen con precision las notas caracteristicas de sus objetos: un concepto matematico viene dado por sus
atributos y por las relaciones existentes entre los mismos.

13 el significado de una expresion lingiistica no depende de su uso en situaciones concretas, sino que el uso se
rige por el significado, siendo posible una division tajante entre semantica y pragmatica.

4 el término 'significado’ se usa de una manera persistente en la investigacion y en la practica de la educacion
matematica, ligado al de ‘comprensidn’. Se considera esencial que los estudiantes conozcan el significado de
los términos, expresiones, representaciones, o sea, a qué hace referencia el lenguaje matematico en sus
diferentes registros.
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possibilidades para os modos de producéo de significado que ndo seja a oficialmente aceita.

1.2 Modelo dos campos semanticos: outra possibilidade para a leitura do processo de
producéo de significados

Nesta secdo, apresentaremos 0 MCS como outro modo possivel para a leitura da
producéo de significado. Partimos do pressuposto de que os significados sdo produzidos pelo
sujeito que enuncia para discorrermos sobre algumas noc¢des do MCS.

O surgimento das ideias iniciais sobre o MCS data de 1986 ou 1987, propostas por
Romulo Campos Lins, quando ele tenta responder as perguntas “Que ¢ conhecimento?”, “Que
¢ significado?”™ (LINS, 1994, p. 55). Nesse periodo, as investigacdes concentravam-se nas
atividades relacionadas ao fazer docente, especialmente na tentativa de caracterizacdo daquilo
que os alunos produziam ao responder atividades, ou seja, o que eles pensavam ao
enunciarem respostas dadas como ‘“erradas”, mas que, ao mesmo tempo, pudessem ser
tratadas como as coisas dadas como “certas” (LINS, 2012b). Segundo Linardi, o objetivo de

seu desenvolvimento foi e sera, pois é entendido como teorizacdo em movimento, apresentar:

Um instrumento (te6rico) que possa oferecer suporte (tedrico) ao professor
em suas atividades profissionais, em particular na sala de aula, ou, mais
especificamente, permitir uma leitura dos processos de producdo de
significado que sejam finos o bastante para permitir uma interacdo produtiva
com os alunos (LINARDI, 2006, p. 31).

Porém, as noc¢des de campo semantico comecam a ser desenvolvidas entre 0s anos
de 1988-1992, durante a pesquisa que deu origem a sua tese de doutorado intitulada “A
framework for understanding what algebraic thinking is” (Um quadro de referéncia para se
entender o que é pensamento algébrico), desenvolvido no Shell Centre for Mathematical
Education em Nottingham (Inglaterra) (SILVA, 2003b, p. 18). No entanto, é a partir de 1992
que o MCS tem sua estruturagdo como uma teorizagdo. Silva considera que para se

compreender 0 MCS € necessario:

i) O interesse em olhar para processos, em oposic¢ao a olhar para estados ou
produtos;

ii) O interesse por uma leitura positiva do processo de producdo de
significados para a matematica, isto é, o interesse em entender o que as
pessoas dizem e por que dizem, em oposicdo 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. 47).

15« Que és conocimiento?” “;Que é el significado?”
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Por oposicdo ao modelo dominante de leitura do processo de produgdo de
significado, por entender que para um teste matematico podem ser produzidos outros
significados que ndo sejam os padrdes, por admitir que “somos todos diferentes” (LINS,
1999) e por buscar uma préatica pedagdgica que compartilhe as legitimidades assumimos os
pressupostos tedricos do MCS para apresentar outra possibilidade para a leitura da producédo

de significado.

1.2.1 Uma metéfora sobre o MCS: quando os significados ndo pertencem as coisas

O que se passa em nossa mente ndo pode ser decodificado pelas outras pessoas,
porém, basta uma contracdo nos musculos da face para que se estabeleca uma unidade minima
propicia a comunicacdo. Em “Vidas Secas”, o escritor Graciliano Ramos descreve a
impoténcia do personagem Fabiano diante das palavras. Destaca que sua comunicacgéo se dava
por meio de sons guturais. O fato de n&o pronunciar palavras e ndo as escrever nao
impossibilitava Fabiano de se comunicar, pois ele constituia uma linguagem gestual e sonora
com a qual, a partir de rasticos elementos da comunicacdo, estabelecia relacdes sociais e
familiares. Nesse sentido, o her6i sertanejo manifestava seus desejos, seus sonhos e suas
ordens de governanga familiar com estruturas ndo verbalizadas: seus sons, seus gestos, seus
“textos”.

Mas o0s sons ndo existiam em Fabiano, o rude sertanejo dava vida a eles no momento
em que se comunicava e eles deixavam de existir tdo logo cessasse a enunciagdo. Certamente,
Fabiano néo refletia se aquele gesto ou aquele som seria utilizado para representar objetos
iguais ou diferentes. No momento da enunciacéo, constituia os objetos e a eles dava/produzia
significados que se diluiam com o vento tdo logo se encerrasse a enunciacdo. Nessa direcéo,
0s objetos da comunicacdo de Fabiano eram constituidos por ele, a partir do significado que
produzia para 0s mesmos ndo nos permitindo saber o paradeiro deles. O que restou pra nés
foram os residuos da sua enunciacéo.

Porém, o processo de formacédo escolar, conformado com o paradigma dominante,
exige gue a comunicacdo aconteca de forma mais clara e coerente. Para tanto, exige que
utilizemos cddigo que materialize o0 pensamento, ndo obrigatoriamente na forma escrita, mas
que venha a ser capturado individualmente pela visao, pela audigéo, pelo tato, pelo olfato ou
até mesmo pelo paladar ou ainda, pela justaposicdo de dois ou mais desses sentidos, de
maneira que possa “dar conta daquilo que acontece, efetivamente quando as pessoas falam,

ouvem, escrevem e leem nas mais diferentes situacdes da vida social” (ANTUNES, 2009, p.
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50), ou seja, produzir significados para residuos de enunciagdo™®, uma vez que, “produzimos
significados para o texto escrito, porém também para diagramas, sons, para a disposicdo de
‘objetos concretos’, quadros, estrelas no céu e para muitas outras coisas” (LINS, 1997a, p. 40,
traducdo nossa)*”.

No entanto, num sistema educacional marcado pela evasao e pela retencdo, o0 ouvir o
outro, o compartilhar a direcdo em que se esta falando, o considerar o conhecimento
produzido como legitimo ndo sdo atitudes frequentes. De fora da sala de aula surgem as
legitimidades que regem o fazer docente. A cultura do teste encaminha o professor para o
pensar pelo teste e para o teste. Nessa dire¢do, o conhecimento produzido sofre o impositivo
do “controle de quais os modos de produgdo de significado sdo legitimos*® (LINS, 2012b, p.

20). Sobre a maneira que a matematica tem sido ensinada, Klisener afirma:

Temos ensinado matematica de maneira a ndo privilegiar a linguagem em
suas diferentes expressbes — oral, escrita, visual — mas enfatizando
fundamentalmente os codigos escritos. Esse procedimento pode ser creditado
a metodologia utilizada no ensino e que ndo tem possibilitado, via de regra,
nem o desenvolvimento da linguagem em todos 0s seus aspectos, nem a
formacdo de conceitos, ja que vem utilizando um vocabulario basico,
limitado, restrito e especifico (KLUSENER, 2001, p. 181).

Pensar na pratica educativa como atividade de formagdo do individuo para a
compreensdo dos fendmenos que o cercam, de modo que possam interferir, fazer escolhas,
concordar ou discordar de opinides postas, desenvolver a criatividade e a criticidade requer do
educador mais do que a habilidade de reconhecer o codigo utilizado para as representacoes
que o aluno evidencia, ou reconhecer qual a resposta dada por certa.

Diante do exposto, 0 processo de ensino e aprendizagem fica comprometido, e em
que o aprender se torna oficio de dolo e o ndo aprender uma abominacgdo; os resultados
esperados mostram-se desanimadores, a formacéo do individuo ndo se consolida e perpetua-se

a “luta pelo controle de quais sd3o os modos de producdo de significados legitimos” (LINS,

2012b, p. 22).

16 Residuo de enunciagdo de acordo com MCS ¢ “o que resta de um processo” [...]. Sons, rabiscos de todo tipo,
arranjos de coisas, gestos, imagens, constru¢des. Mas também a borra de café ou cha no fundo da xicara, o
resultado do langamento de moedas ou varetas, a disposicéo dos planetas no céu, o fato de este carro ter a placa
de uma cidade da qual eu nunca ouvi falar, a tempestade que devastou a casa de uma pessoa poucos dias
depois de ela ter abandonado a religido que professava, e assim por diante (LINS, 2012b, p. 27).

7 Producimos significado para el texto escrito, pero también para diagramas, sonidos, la disposicion
de “objetos concretos”, cuadros, estrellas en el cielo y para muchas otras cosas.

¥ Todo conhecimento produzido €é legitimo, uma vez que é enunciado na direcdo de um interlocutor
“por que acredito que ele diria o que estou dizendo e aceitaria/ adotaria a justificagdo que me
autoriza a dizer o que eu estou dizendo” (LINS, 2012, p. 19).
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1.2.2 Pressupostos tedricos para leitura do processo de producéo de significado na perspectiva
do MCS

Quando falamos que precisamos saber qual é o conhecimento que o aluno tem sobre
determinado contetido, estamos nos propondo a falar sobre aquilo que acontece no momento
em que existe a tentativa de interacdo, pois podemos falar daquilo que acontece naquele
tempo e espaco. E o que ndo tem ocorrido na sala de aula devido & imposicéo da cultura de
testes.

Sob o argumento de melhorar as politicas publicas voltadas para educacéo, buscam
nas respostas preestabelecidas em alternativas o que os estudantes ‘“‘sabem” sobre
determinados conteldos e, a partir deles, concluem o que esta a dar certo e 0 que estar a dar
errado. N@o ha permissdo para que o estudante formule suas justificacbes sobre o assunto
posto, muito menos concedem ao professor a liberdade de uma leitura refinada das mesmas
para que possa perceber a producao de significado.

Portanto, é durante a atividade que temos condi¢Ges, de alguma maneira, de
caracterizar'® o conhecimento que o aluno apresentou durante aquela determinada atividade.
Tal caracterizacdo ndo se da apenas no dialogo com o aluno, por exemplo, mas quando eu
faco a leitura daquilo que aconteceu dentro de determinado contexto (LINS, 2012b). Segundo
Lins (1994, p. 50)%;

Por um lado, temos 0 que eu, o observador, vejo como possibilidade de
enunciacdo do conhecimento; por outro lado, h4 uma efetiva enunciagdo do
conhecimento, uma efetiva producdo de conhecimento por parte da pessoa. é
exclusivamente neste processo de enunciagdo quando se constitui o
conhecimento (LINS, 1994, revista UNO, p. 50, tradugdo nossa).

Em nosso trabalho, assumimos que “Um conhecimento consiste em uma crenga-
afirmacéo (o sujeito enuncia algo em que acredita) junto com uma justificacdo (aquilo que o
sujeito entende como lhe autorizando a dizer o que diz)” (LINS, 2012b, p. 12). H4 uma
ruptura com a concepcao de que o conhecimento é adquirido a partir da transferéncia e que

sua manifestag¢do estd no responder “com a resposta que € correta” as perguntas efetuadas.

Portanto, a no¢do de conhecimento esté relacionada a uma crenca que afirmamos e

'® Essa caracterizacdo nio trata de classificar a enunciagdo do aluno como certa ou errada, e sim de
perceber em qual direcdo ele fala, ou seja, “esta direcdo representa uma legitimidade que internalizou
o sujeito” (LINS, 2012b, p. 13).

® por un lado tenemos lo que yo, el observador, veo como posibilidad de enunciacion de
conocimiento; por otro lado, hay una efectiva enunciacion de conocimiento, una efectiva produccion
de conocimiento por parte de una persona. Es exclusivamente en este proceso de enunciacion cuando
se constituye el conocimiento (LINS, 1994, revista UNO, p. 50).
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que assim o fazemos porque, nés que o enunciamos acreditamos, temos uma justificacdo para
fazer, ndo precisamos esperar por uma autorizagao exterior para isso. Para Lins (1999, p. 84),
o conhecimento pode ser caracterizado como “algo do dominio da enunciagdo” e que “tem um
sujeito (do conhecimento, e ndo do conhecer)”.

Segundo Silva (2003), o conhecimento apresenta trés aspectos aos quais denomina

de “aspectos-chave”, a saber:

Primeiro, é preciso que o sujeito esteja consciente de que possui aquela
crenca; é preciso que ele acredite naquilo que esta constituindo. Segundo, o
Gnico modo de estarmos certos da consciéncia do sujeito é se ele afirma.
Terceiro, ndo é suficiente que a pessoa acredite e afirme, é preciso também
gue sejam consideradas suas justificaches a respeito de suas crengas-
afirmagdes (SILVA, 2003, p. 12).

E importante destacar o papel da justificacio, pois “é produzido através da relagio do
sujeito com o mundo ao qual ele pertence e que lhe coloca a disposicdo varios modos de
producdo de significados que sao historicos, sociais e culturais” (SILVA, 2003, p. 13). Para o
MCS, a justificacdo ndo desempenha a mesma funcdo que um axioma desempenha para a
demonstracdo de um teorema. O axioma permite que se atribua a demonstracdo o valor de
“verdade” ao que foi proposto no enunciado, o autor pode garantir que em qualquer situacdo
definida a partir dos mesmos pressupostos a afirmacdo sempre é valida. No primeiro, a
justificacdo serve apenas como autorizacdo para que se possa dizer, para evidenciar o que se
passa no ambiente no qual a enuncia¢do ainda ndo foi anunciada. Lins considera que as

justificagcbes numa atividade:

N&o sdo importantes s6 para saber se o aluno "sabe de fato o que esta
dizendo. Este tipo de uso para as justificacBes ndo é dos mais interessantes; é
0 que muitos professores e professoras fazem quando ddo errado em
questdes de prova para o aluno que resolve um problema sem "escrever a
equacdo”. Ha algo de muito mais importante nas justificacdes, que através
delas, e apenas através delas, podemos saber por que o aluno acredita no que
acredita, isto é, como é que ele esta pensando, como chegou a sua concluséo,
qual a l6gica das operagoes que esta efetuando (LINS, 1994b, p. 29).

Ao admitirmos que “a justificacdo deve ser parte constitutiva de um conhecimento (e
ndo apenas um acréscimo para se verificar se o sujeito tem o direito de dizer que conhece isto
ou aquilo)” (LINS, 2012b, p. 12), ou seja, a medida que o professor permite que o aluno
produza suas justificacOes, ele possibilita que o aluno trilhe o caminho da descoberta e da
superacdo. E mais, “produzir conhecimento ¢ produzir justificagdes no processo de

enunciacao de crengas-afirmagoes” (SILVA, 2003, p. 19).
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N&o estamos nos referindo a qualquer maneira de estudo dirigido em que o papel do

»2L estamos nos referindo ao fazer que se

aluno ¢ cumprir as ordens de “o mestre mandou
interessa em saber 0 que o aluno fala, que internalize as legitimidades que sdo enunciadas. A
justificacdo da ao sujeito que afirma legitimidade para dizer aquilo que acredita poder dizer.

Nesse sentido, Silva (2003) afirma que:

O sujeito acredita naquilo que esta afirmando, o que implica que ele acredita
estar autorizado a ter aquela crenca. Mas ndo é suficiente que aquela pessoa
acredite e afirme; é preciso também que ela justifigue suas crencas
afirmacdes para que a producdo de conhecimento ocorra. Porém, o papel da
justificacdo ndo é explicar a crencga-afirmacdo, mas tornar sua enunciagao
legitima, o que faz com que as justificacBes tenham um papel central no
estabelecimento do conhecimento do sujeito (SILVA, 2003, p. 6).

Porém, ndo é suficiente aceitar a justificacdo do sujeito cognitivo para que 0 processo
de ensino e aprendizagem se consolide. E necessaria uma sintonia, como numa épera®*. Todos
devem compartilhar o mesmo ritmo, a mesma frequéncia e as mesmas emoc¢oes. O professor
como um maestro, deve sentir as mesmas “vibragdes”, viver as mesmas ‘“‘enunciacoes”,

permitir que as “notas entoadas” sejam compartilhadas pelo estudante e por ele.

1.2.3 Compartilhamento de modos de producdo de significados: indicios do processo de
ensino e aprendizagem

Pensar no processo de ensino e aprendizagem requer algo mais do que a efetivagao
de competéncias e habilidades, como sugere o modelo de educacdo apresentado nos
documentos oficiais. Para além disso, considerar 0s sujeitos e 0s espacos nos quais ele se da
torna-se indispensavel. Ou seja, em relagdo ao espaco, consideramos a sala de aula como o
lugar em que o conhecimento formal é apresentado; em relagdo aos sujeitos, entendemos que
o professor e o discente necessitam falar a partir de um mesmo lugar (cognitivo), seguir juntos

a mesma direcéo de interlocucao.

Onde estdo meus alunos? N&o sei, mas preciso saber (ja disse isso antes, em
outro lugar). Nao por eles, mas por mim. Se eu ndo conseguir falar com eles,
s6 me resta espia-los desde aqui, onde nds estamos, a busca de uma
fatalidade, uma coincidéncia que faca algum deles vir até onde os

?! Brincadeira popular em que um dos presentes é nomeado “mestre” e que vai solicitando ao grupo
que executem determinadas tarefas, sempre iniciando a fala com o imperativo “o mestre mandou”.
H& sempre uma punicdo com uma prenda — tarefa surpresa — para aquele que ndo consegue
desenvolver a proposta.

22 Ainda que seja uma situago ideal e utdpica a analogia entre uma oOpera e a sala de aula, destacamos
gue é necessario o esforco do professor em aproximar sua pratica pedagégica de uma atividade de
compartilhamento em que todos os sujeitos envolvidos no processo busquem ouvir um ao outro.
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esperamos. E isso que acontece no Ensino Bésico, é isso que acontece no
Ensino Superior; nas Licenciaturas, em especial, o efeito € nada positivo
(LINS, 2011, p. 324).

No nosso sistema educacional, saber onde esta (cognitivamente) nosso educando tem
sido revelado pelos resultados dos exames nacionais, bem como os internacionais. Esse
movimento impossibilita ao professor um didlogo no qual se possa “falar” com o discente.
Em todos os niveis e modalidades de ensino, no Pais, o treinamento para responder a testes
cria a préatica da repeticdo e de que 0s objetos estdo postos em cada questdo. Desenha uma
trajetoria com ponto de partida e de chegada presumiveis. Segundo Lins (1999, p. 89), “ndo
ha conhecimento em livros enquanto objetos, pois ali ha apenas enunciados. E preciso a
enunciacdo efetiva daqueles enunciados para que eles tomem parte na producdo de
conhecimentos”.

Nessa direcdo, podemos caracterizar a aula como uma metafora de um espago
separado por um espelho plano® no qual o professor representa o objeto real* e o estudante

um objeto virtual®

. Eu posso saber até qual é a distancia entre o objeto virtual e o espelho,
porém ndo posso acessa-lo. Professor e aluno estdo separados em planos distintos que se
tocam por uma sensivel fronteira em que ndo ha compartilhamento de modos de producdo de
significados, e sim a reprodugdo de significados produzidos. Segundo Julio (2007, p. 12) “A
falta compartilhamento de modos de producéo de significados nos dao a ideia de que muitas
vezes parece que o0 aluno ndo esta entendendo o que o professor estd a dizer ou que nao esta
acompanhando o que o professor estd a ensinar”.

Podemos dizer que o modo de producdo de significados corresponde ao conjunto de
operacdes logicas desenvolvidas durante o processo de producdo de conhecimento. Portanto,
compartilhar modos de producdo de significado é operar dentro de um mesmo campo
semantico. Esse compartilhar representa a interacdo que deve acontecer no processo de ensino
e aprendizagem, pois, segundo Lins (2012b, p, 17), “enquanto a interacdo continua, tudo
indica que as pessoas estdo operando em um mesmo campo semantico”.

Imaginemos que uma situacdo escolar®® em que a professora pede aos discentes que
determinem o troco para uma pessoa que realizou uma compra de R$ 28,20 e pagou com uma

cédula de R$ 50,00. A professora deixa a classe livre para que os alunos possam conversar

23 Utilizamos uma metéfora fisica para elucidar que a sala de aula, quando direcionada pela cultura dos testes,
tornou-se um espago marcado por uma divisdo intelectual do trabalho, no qual o professor deve apenas ser
seguido, imitado; o aluno deve imitar. Posso me ver no meu aluno, porém néo estamos no mesmo lugar.

** 0 objeto real é real quando sua imagem é obtida pela interseccdo de raios luminosos (HALLYDAY, 2012).

% Um objeto é virtual quando é obtido pelo prolongamento dos raios luminosos (HALLYDAY, 2012).

26 Apresentamos uma reformulacéo da situacéo escolar formulada por Lins (1996, p. 139).
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entre si sobre de que maneira poderdo obter o resultado. Entdo, ela percebe a formacao de
pequenos grupos que vao se estabelecendo, a medida que utilizam as mesmas justificaces
para a resposta encontrada.

Alguns discentes, por gostarem muito de tecnologia e ndo se separarem dos seus
celulares, utilizaram a calculadora disponivel em seus smartphones e telefones. Rapidamente,
digitaram 50 menos 23,20 e obtiveram o resultado de 26,80. Outro grupo ficou pensando o
qguanto seria bom se eles tivessem uma maquina registradora, igual no desenho do tio
Patinhas, na qual s6 necessita rodar a manivela para que o troco caia na caixa aparadora.
Outro grupo comecou a completar o dinheiro gasto na compra até inteirar 50,00, fazendo 20
centavos com 80 centavos dar 24 reais, mais 6 reais dar 30 reais e mais 20 reais dar 50 reais.
Somando os 80 centavos, com 6 reais, com 20 reais, 0 troco sera de R$ 26,80. Outro grupo
ficou calado, pois mesmo que sempre estejam a fazer compras para suas mées nunca
conferem o troco, portanto, preferem ndo dar opinides sobre como se calcularia 0 mesmo.

Observamos que, inicialmente, os grupos véao se formando a partir das discussoes e
operacgdes logicas que realizam durante o processo de formulacdo da resposta. Certamente,
um dos membros do grupo deve ter dito: “deixa eu responder aqui com vocés, eu também
penso que é desse jeito que se encontra a resposta”. As justificagdes explicitadas, pelos que
falam, sdo compartilhadas entre si. Logo, “para cada modo de produzir significado, ou seja,
para cada Campo Semantico em que se opera, as transformagdes possiveis e os ‘métodos’ a se
utilizar sdo distintos; e tudo gira em torno da nocdo de justificagdo™’ (LINS, 1994, p. 47,
grifo do autor, traducéo nossa).

Para que aconteca o compartilhamento de modos de producdo de significado, é
necessario que ambos, professor e discente, falem na mesma direcéo de interlocucéo, ou seja,
que aconteca uma interacdo no momento em que a leitura da producdo de significados
desenvolve-se, sem rupturas, sem descontinuidade. Algo para alem do paralelismo de ideias,
mas que seja concomitante e diluido que na perspectiva do MCS € caracterizado como

“interacdo produtiva”. Lins destaca que:

E preciso que, na sala de aula, os diferentes modos de se produzir
significados sejam explicitados, que se tornem objetos de atengdo pelos
alunos. O crucial aqui € que essa recomendacao se choca frontalmente com o
gue tem sido adotado, que é esconder os diferentes saltos entre os diferentes
campos semanticos e confiar numa passagem “suave” entre, por exemplo,

*’Para cada modo de producir significado, es decir, para cada Campo Semantico en el que se opera, las
transformaciones posibles y los "métodos" a utilizar son distintos; y todo gira en torno a la nocion de
justificacion (LINS, 1994, p. 47).



49

uma algebra da balanca e uma algebra algébrica. A posicdo epistemoldgica
gue suporta esta posicdo didatica caracteriza-se por duas premissas
principais: (i) que a cognicdo seja um processo descontextualizado, mesmo
que se admita que ela acontece, “é obvio”, “em contextos”; e, (ii) que
conhecimento é algo do dominio do enunciado, do texto, e ndo da
enunciacdo, isto é, que conhecimento ndo tem sujeito, embora curiosamente,
esta posicdo frequentemente se associe a outra, a de que o individuo constroi
seu proprio conhecimento (LINS, 1993 apud SILVA, 2003, pp. 20-21).

Portanto, faz-se necessaria a adocdo de estratégias que possibilitem ao professor a
criacdo de espacos nos quais sejam reconhecidos, caracterizados como legitimos, os diferentes
modos de produzir significados para que os discentes possam se perceber dentro do processo
de ensino e aprendizagem como sujeitos do conhecimento e ndo somente como replicadores

da producéo de conhecimento vigente.

1.2.3.1 Interagdo produtiva: o buscar do que o outro diz

A sala de aula representa um espaco onde as interagdes entre o discente e o professor
devem acontecer continuamente, porém, o modelo tradicional de comunicacdo centrado no
emissor, que ocupa a posicao de autor, e no receptor, que ocupa a posi¢do de leitor, muitas
vezes, nos passa a ideia equivocada de que ndo houve comunicacao. O emissor, professor, que
fala deseja sempre saber a resposta do receptor, o discente. Na maioria das vezes, o professor
néo sabe o0 que o discente disse, muito menos o discente sabe 0 que o professor falou, mesmo
que estejam a utilizar o mesmo codigo, a mesma lingua. A figura abaixo, representa 0 modo
tradicional de comunicacdo em que um fala para o outro. Nesse sentido, o interlocutor assume
0 papel de quem fala em nome do outro e algum tipo de interacdo se estabelece, mesmo que

esta permita apenas a troca de falas.

Figura 1- Modelo de comunicacdo cléssica

Fonte: Lins, 2012 b
Quando o discente se cala diante das indagacGes do professor, instala-se um vacuo

entre os sujeitos, o qual ndo permite ao professor saber onde o aluno esta (cognitivamente),
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uma vez que estdo definidos dois interlocutores® em que, inicialmente, um transmite o
conhecimento e o outro aparentemente recebe, mas que a partir de um dado momento falam
em direcOes diferentes. Esse fato nos da a impressdo de que professor e aluno caminham
juntos, mas a partir de certo ponto passam a caminhar em dire¢des diferentes. Se pudéssemos
observar a situacdo do modo em que se da a producgdo de conhecimento citada, como se a sala
de aula fosse um plano e nos, observadores, estivéssemos num ponto acima dela, veriamos
como se 0s dois andassem juntos até determinado ponto (R), e a partir dai seguissem em
direcdes opostas, ou seja, 0 momento de falha na comunicagéo, do fracasso escolar, do erro,

da falta, como ilustra a Figura 2 abaixo.

Figura 2- Metafora geométrica

Professora

Juntos

Alunos

Fonte: Lins, 1993, p 81

Outra perspectiva de vista seria olhar no nivel do plano. Nessa situacdo, 0s dois
seguem paralelos, em caminhos individuais, sem que aconteca o compartilhamento. O
professor ndo sabe onde esta (cognitivamente) o discente, e esse, a0 mesmo tempo, ignora a

trajetdria que o conhecimento transmitido pelo professor segue, conforme a Figura 3 abaixo.

?® Interlocutor estd sendo tomado nesse paragrafo como aquele que fala pelo outro, na perspectiva da

comunicacdo usual, ou seja, ficam completamente definidos os papéis do emissor, do receptor e do texto. No
nosso trabalho adotamos a defini¢do de interlocutor como uma dire¢éo na qual o autor fala.
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Figura 3- Meté&fora geométrica

Professora

Fonte: Lins, 1993, p 81

De alguma forma aconteceu algum tipo de interacdo. Ainda que professor e discente
percorram a mesma trajetoria (do processo de ensino e aprendizagem) até determinado ponto
e dai se separem, ou mesmo que caminhem paralelamente, como na metafora do espelho
plano, as acdes em sala de aula sdo doacdo (do conhecimento) e recebimento ou s6 doacéo.

Segundo Lins:

Antes, a crianca entendia ou ndo o que o professor dizia: era como Se nos
encontrassemos ndo apenas limitados a um plano, mas limitados na verdade
a uma unica reta, e se a crianca ndo entendesse o que o professor dizia,
restava apenas parar e ficar com o que havia entendido até entdo. Além
disso, se tudo que h& é o discurso, entdo ensinar é dizer, e aprender é
aprender a dizer (e nas horas certas, € claro), e 0 melhor que se pode fazer é
dizer as coisas corretas de maneira clara ("Puxa, o professor tal explica tdo
bem!") (LINS, 1993, p. 84).

Porém, os espagos delimitados por “quem ensina” e por quem ‘“aprende”
impossibilitam o estabelecimento da interagdo produtiva, ou seja, “saber, afinal, de que é que
0 outro esta falando. E saber isto € central na interacdo produtiva (que opomos a interacao de
faz-de-conta, por exemplo, eu finjo que ensino e vocé finge que aprende)” (LINS, 2012b, p.
12).

No nosso trabalho, assumimos o modelo de comunicacdo estabelecido por Lins
(2012b), que provoca uma ruptura com o modelo tradicional de comunicagédo e apresenta as
condicBes para o estabelecimento da interacdo produtiva. Para nds, a comunicacdo se da
quando ha “dois sujeitos cognitivos falando na direcdo de um mesmo interlocutor” (LINS,

20120, p. 24).
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Figura 4- Modelo de comunicagdo no MCS

Fonte: Lins, 2012, p. 24

O processo de ensino e aprendizagem deve permitir algo para além da troca de
conhecimentos. E necessario que exista uma alternancia de papeis, “quando dois ou mais
sujeitos estdo assumindo alternadamente papeis de autor e de leitor, hd o que chamamos de
interagdo” (DANTAS; FERREIRA; PAULO, 2016, p. 216).

Nessa direcdo,

A interacdo que propomos se funda na ideia de que é preciso ler o outro para
poder falar com ele. Em outras palavras, um sujeito sé pode se colocar a
falar com o outro a partir do momento que produz significado para aquilo
gue o outro falou. A ideia ndo é se concentrar no que o colega ndo fez ou ndo
sabe fazer, mas, a partir do que ele fez, eu possa compreender suas
legitimidades e, entendendo a possibilidade de termos legitimidades
diferentes, passarmos a conversar (DANTAS, 2016, p. 60).

E mais, se “ndo ha uma relagdo de didlogo entre mim ¢ 0 autor, a interagdo nao
ocorre de modo efetivo. Procuramos nos colocar na posicao de leitor produzindo significados
para o que ‘um autor’ diria” (JULIO, 2007, p. 20).

A Figura 5 abaixo apresenta um processo de comunicagdo que se desenvolve em
direcBes de interlocucBes®. “As setas que apontam para uma mesma direcdo e sentido
(representadas na imagem por pares de vetores em azul, vermelho e verde) indicam

interlocutores compartilhados” (DANTAS, FERREIRA, PAULO, 2016, p. 216).

A partir daqui tomaremos a seguinte definicio de que “o interlocutor, entdo, é idéntico & direcdo na qual um
sujeito produz uma enunciacao e, se ele o faz assim, é porque acredita que esse interlocutor diria o que ele diz,
com a justificacdo (autoridade) com que ele diria. Em outras palavras, talvez menos técnicas, ele fala numa
dire¢do na qual acredita que seria ouvido” (LINARDI, 2006, p. 34, grifos da autora).
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Figura 5- Diregdes de interlocugéo

Fonte: Dantas; Ferreira; Paulo, 2016, p. 216

A forma como os professores e as escolas tém organizado as aulas e o curriculo ndo
tem permitido que o leitor produza significados para o que o autor diria sobre, de maneira que
se estabeleca uma interacdo produtiva, ou seja, que docente e discente estejam falando na
mesma direcdo, de modo que ndo pareca paradoxal o que um fala ao outro (LINS, 2015). O
processo de ensino é marcado pelo treinamento para responder testes proporciona ao leitor
extrair os significados do texto. A possibilidade de o professor produzir significados para a
enunciacdo dos estudantes a partir da leitura das mesmas abre espaco para o
compartilhamento de produgdo de significados, ou seja, podem-se perceber indicios da
aprendizagem. Segundo Lins (2008, p. 543, grifos do autor), é possivel que a aprendizagem
ocorra tanto para professor quanto para estudante e que “apenas no momento em que posso
dizer ‘eu acho que entendo como vocé esta pensando’ que se torna legitimo e simétrico dizer,
a continuagdo, ‘pois eu estou pensando diferente’, e gostaria que vocé tentasse entender como

eu estou pensando”.

1.2.4 Leitura positiva: algo para além da constituigdo de um leitor

O MCS traz duas caracterizagOes sobre a leitura realizada durante o processo de
producéo de significados, que tém sido aplicadas em pesquisas que se valem dessa teorizacdo
para a analise dos dados coletados. Ainda que em muitos trabalhos as nogdes de leitura
positiva e leitura plausivel sejam utilizadas como sinénimos, Lins (2012b, p. 23) destaca que
a primeira “¢ 1til nas situagdes de interagdo” e que a segunda “se aplica de modo geral aos

processos de producdo de conhecimento e significado”.
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No processo de leitura plausivel, “o todo do que eu acredito que foi dito faz sentido”,
“o todo ¢ coerente (nos termos de quem eu constituo como um autor do que eu estou lendo)”
(LINS, 2012b, p. 23, grifos do autor). Portanto, o todo destacado, ndo se refere a qualquer
fala, mas apresenta a pessoalidade do leitor, que é quem acredita naquilo que foi dito porque
interlocutores foram compartilhados e legitimidades foram internalizadas.

E adequado dizer que a leitura plausivel de documentos, em situacdo na qual a
interacdo ndo é possivel ou de interesse — como € o caso do estudo de textos historicos, ou o
caso da impossibilidade de tempo desta interacdo (Lins, 1992) —, pode e deve ser entendida
como uma “primeira etapa” do processo que visa a interagdo e a envolve. Dito de outra forma,
é possivel realizar uma leitura plausivel como que dirigida a uma interacdo que — ja se sabe
— ndo ird acontecer (LINARDI, 2006, p. 36).

Na leitura plausivel, ndo estamos a buscar o que o autor “queria dizer” quando
escreveu aquela enunciacdo, ndo ha um autor que diz. O que acontece no interior da atividade
é que produzimos significados para o que fora dito. Julio (2007, p. 21, grifos do autor)
considera que “[...] Em uma leitura plausivel ndo falamos do outro, ou melhor, ndo falamos do
que ‘o autor’ diz, falamos de nds, ou seja, dos significados que produzimos para 0s residuos
de enunciacdes de ‘um autor’” (JULIO, 2007, p. 21, grifos do autor).

No nosso trabalho optamos pelo desenvolvimento da leitura positiva, pois durante a
aplicacdo das tarefas contextualizadas buscamos o estabelecimento da interacdo produtiva.
Nao nos interessava o que o estudante “ndo sabia” sobre as nogdes de funcdo para
determinacdo da funcdo custo. N&o nos detivemos nos erros e nas faltas, e sim tentamos
encontrar coeréncias nas enunciagdes dos discentes durante a realizacdo das tarefas. Para Lins

(2012b, p. 24), a leitura positiva pretende:

Saber onde o outro (cognitivo) esta, para que eu possa dizer “acho que sei
como vocé esta pensando de uma forma diferente”, para talvez conseguir
interessa-lo em saber como eu estou pensando. [...] é preciso ter em mente
que o que chamamos de “fracasso” em situagdes de aprendizagem ¢, em
praticamente todos os casos, o “fracasso de quem ndo tentou” isto ¢, ¢
puramente uma auséncia (grifos do autor).

Nesse sentido, “a leitura positiva tem por objetivo, por assim dizer, mapear o terreno
ao mesmo tempo em que trata de saber onde o outro esta”, ou seja, “é preciso ler o aluno”
(LINS, 2012b, p. 24, grifo do autor), 0o que ndo temos presenciado na pratica docente
orientada para o teste que busca uma resposta aceita como correta, capaz de dizer se o aluno

esta ali no lugar (cognitivo) que o sistema espera e entende o que lhe é proposto.
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1.2.4.1 Autor-texto-leitor

Uma vez que adotamos a nocdo de comunicacdo formulada por Lins (2012b), é
necessario que também apresentemos as nogbes dos elementos bésicos da comunicagéo:

autor, texto e leitor. Segundo Silva:

O autor é aquele que, no processo, produz a enuncia¢do: um professor em
sala de aula [...], um escritor apresentando sua obra. O leitor é aquele que, no
processo, se propde a produzir significados para o residuo das enunciagoes
como, por exemplo, [...] o critico de arte ou o leitor de um livro. Ja texto é
entendido como qualquer residuo de enunciacdo para o qual o leitor produza
algum significado (SILVA, 2003, p. 50).
Falamos em leitores competentes no sistema educacional brasileiro e mantemos a
I6gica da informacdo em detrimento da logica da producdo de significados. A atividade
interpretativa e de compreensdo desautoriza a atividade de produgdo de significados pois, “é
apenas na medida em que o leitor fala, isto €, produz significado para o texto, colocando-se na

posicdo de autor, que ele se constitui como o leitor” (LINS, 1999, p. 82). Dessa forma,

O autor produz uma enunciagdo, para cujo residuo o leitor produz
significado através de uma outra enunciagao, e assim segue. A convergéncia
[de comunicagdo] se estabelece apenas na medida em que dizem coisas que
0 outro diria e com autoridade que o outro aceita. E isto que estabelece um
espaco comunicativo: ndo € necessaria a transmissdo para que se evite a
divergéncia (LINS, 1999, p. 82, grifos do autor).

Ao assumir o papel de um autor, o leitor poderd desenvolver um sentimento de
pertencimento ao mundo do autor ou sentir-se como um observador externo ao que fora
formulado. Nessa diregao, “toda tentativa de se entender um autor deve passar pelo esforgo de
olhar o mundo com os olhos do autor, de usar os termos que ele usa de forma que torne o todo
de seu texto plausivel e € aqui que devemos prestar atencdo as definices que um autor
propde” (LINS, 1999, p. 93).

Portanto, ndo importa apenas o lugar (cognitivo) de onde o autor e o leitor falam, é
necessario considerar as relacfes sociais, culturais, politicas e econdmicas nas quais esses

individuos se comunicam. Segundo L.ins,

Quando ambos, autor e leitor, falam, ou seja, produzem significado para um
residuo de enunciacdo, ndo falam do nada. Suas experiéncias no mundo
interferem diretamente neste processo comunicativo. Tanto autor quanto
leitor sdo constituidos pela cultura em que estdo imersos (FRANCISCO,
2008, p. 16).

Para além dessas variaveis que compBem O processo comunicativo, o MCS
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transcende a materialidade do leitor ao caracteriza-lo como ser cognitivo e ndo mais como ser
biologico. Segundo Lins (1999, p. 81), “quando o autor fala, ele sempre fala para alguém, mas
por mais que o autor esteja diante de uma plateia este alguém nédo corresponde a individuos
nesta plateia, e sim a um leitor que o autor constitui: é para este ‘um leitor’ que ‘o autor’ fala”.

Uma vez que um leitor constitui o autor, nem toda a formulacdo podera ser
caracterizada como texto. Este, por sua vez, passa a existir a partir da producao de significado.
Aquilo que potencialmente alguém podera produzir significado para ele representa, segundo o
MCS, um residuo de enunciacao.

No entanto, essas ndo sdo preocupacdes do MCS, elas sdo encontradas nas pessoas
que querem usar a teoria para poder desenvolver leituras refinadas na perspectiva do MCS.
Quem dira isso sera quem vai ler a atividade e caracterizar como texto ou como residuos de
enunciacgdo. Necessariamente, essas nogdes ndo irdo fazer diferenca se o professor se propuser
a fazer uso da leitura positiva da producéo de significados na sala de aula.

No MCS, tanto ndo ha leitor sem texto, quanto ndo ha texto sem leitor. O que
falamos, ou escrevemos, ou gesticulamos, sao residuos de enunciacdo que sé serdo texto para
o leitor que produzir significado para aquela fala, aquela escrita ou aquele gesto (ANGELO,
2012, p. 16, grifos do autor).

Quando a enunciacdo acaba, ali pode se encontrar um residuo. O residuo é o
conhecimento que ficou agregado a quem enunciava, se termina a possibilidade de leitura, o
que sobrar do processo € residuo de enunciagdo. Lins (2012b) adverte que ndo é importante o
esmero em qualificar se estamos tratando de “texto” ou “residuo de enunciagdo”. O mais

importante ¢ a possibilidade de producéo de significado.

1.2.5 MCS, outra maneira de leitura do processo de producéo de significados

Ao assumirmos 0 MCS como outra maneira para a leitura do processo de produgéo
de significados, ndo o fazemos de forma prescritiva, ndo o tomamos por solucdo de todas as
mazelas que prejudicam o pleno realizar do ensino e da aprendizagem. O apresentamos como
uma possibilidade que promova o interesse dos professores pela leitura da producdo de
significados dos seus educandos e para o despertar do reconhecimento e aceitacdo das
diferentes maneiras de producéo de significados. Para Lins (1994), adotar essa atitude nos

exige a transformacdo da sala de aula em um espaco em que:

Os alunos sejam capazes de fazer certas coisas: tais como aprender a serem
donos do modo de produzir o significado que eles usam. Mas essa
preocupacdo ndo busca simplesmente descobrir e expor os "erros" aos
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estudantes (erros conceptuais); muito mais importante do que isso é que, 0
educador matematico que adota 0 MTCS®, tentaré organizar o conhecimento
dos seus alunos, tentando estabelecer as caracteristicas, as implicacoes e 0s
limites das formas de produzir significado (ou dar sentido) naqueles
conceitos que sdo trabalhados pelos alunos (LINS, 1994, p. 52, traducgdo
nossa, nota nossa)*".

Usar o MCS é uma acdo para além da leitura de producdo de significados, é algo
transformador no processo educativo, uma vez que possibilita ao professor deslocar-se da
posicdo de ser que produz o conhecimento; e ao estudante a autonomia marcante de operar
logicamente dentro de um campo semantico desenvolvido dentro das suas praticas sociais. “E
importante que os alunos ao desenvolverem a nogdo de que quando dizemos algo em que
acreditamos, também deve ser possivel produzir uma justificacdo, e ha varias explicacGes
possiveis, cada uma produzida dentro de um Campo Semantico” (LINS, 1994, p. 52, tradugao
nossa)>.

Essa posicdo epistemoldgica também permite que seja dada ao discente a liberdade
de falar, pois ao admitir que o conhecimento é parte da enuncia¢do e ndo do enunciado,
possibilita ao estudante criar suas justificacdes. Em relagdo ao docente, o0 MCS possibilita
reconhecer como auténtica toda producdo de significado, ou seja, aceita o que o discente fala
porque acredita que outra pessoa também falaria da mesma forma que ele esta a falar, em
outras palavras, compartilharia seus modos de producdo de significado. Para Angelo, a

producéo de significados serve para que:

Pertengamos a um espago comunicativo, uma cultura, por acreditarmos que
dentro desse espago comunicativo ou dessa cultura, outros interlocutores
compartilhardo conosco esses significados. E isto € 0 mesmo que dizer que
nesse espago comunicativo ou nessa cultura acreditamos que os significados
que produzimos serdo tomados como legitimos (ANGELO, 2012, p. 17).

Ao possibilitar o compartilhamento de modos de producéo de significado, 0 MCS
cria condigbes para que aconteca uma interagcdo realmente produtiva em detrimento de

interacdes teoricamente produtivas. A aplicagdo do MCS na sala de aula incentiva a ruptura

%0 A sigla MTCS corresponde ao Modelo Tedrico dos Campos Semanticos, porém ela esta em desuso dentro da
teorizacdo e foi substituida por MCS.

31 Asumir esta posicion nos! leva a la necesidad de transformar las aulas en un espacio en el que sea suficiente
gue los alumnos sean capaces de hacer ciertas cosas: es preciso que aprendan también a hacerse duefios de
los modos de producir significado que utilizan. Pero esta preocupacion no busca simplemente descubrir y
exponer los “engafios” a los alumnos (las misconceptions); mucho méas importante que esto es que el
educador matematico que adapta el MTCS intentara establecer la organicidad del conocimiento de sus
alumnos, intentara establecer las caracteristicas, las implicaciones y los limites de los modos de producir
significado en los que operan sus alumnos (LINS, 1994, p. 52).

% Es importante que los alumnos desarrollen la nocién de que cuando afirmamos algo que creemos, también
tiene que ser posible producir una justificacion, y que en muchos casos hay varias justificaciones posibles,
cada una de ellas producida dentro de un Campo Semantico (LINS, 1994, p.52).



58

da divisdo do trabalho intelectual, no qual se encenam atos de interacdo, pois nao é
perceptivel o uso comum das justificacbes. Na maioria das vezes, faz-se 0 uso somente das

justificacBes apresentadas pelo professor. Para Lins (2008), o0 MCS comega a ser Util quando:

Comeca a revelar sua melhor vocacao, que é a de oferecer elementos para
que se produza um melhor entendimento das interaces e, é evidente, na sala
de aula em particular, permita interacbes produtivas, interacfes que
eventualmente levem ao compartilhamento de algo, seja o de uma diferenca
(e ai decidimos o que fazer a esse respeito) ou o compartilhamento de modos
de producdo de significados, de objetos e de significados (bem mais
reconfortante para todos) (LINS, 2008, p. 543).

Uma vez que o MCS é uma teorizacdo para ser aplicada e ndo para ser estudada
(LINS, 2012b), é necessario que o professor se disponha a criar situacbes em que o discente
seja incentivado a formular suas justificacdes e a compartilhar seus modos de producdo de
significados. Conforme Lins (1994), cabe aos docentes “propiciar um ambiente em sala de
aula no qual este processo nao seja inacessivel aos alunos” (LINS, 1994, p. 56, tradugdo

nossa)*.

1.3 Tarefas contextualizadas: um disparador para a producéo de significados

Nesta secéo, inicialmente discorremos sobre o que consideramos como tarefas numa
abordagem do MCS e fazemos a apresentacdo da nossa tarefa e de seus objetivos. Elucidamos
que ndo € objetivo deste trabalho uma apresentacdo prescritiva do nosso posicionamento
epistemoldgico. Em seguida, apresentamos nosso posicionamento sobre contextualizacéo.
Para tanto, apresentamos a perspectiva de contextualizacdo apresentada nas Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM) e destacamos pontos de convergéncia
entre o conceito de contextualizar do documento oficial e o que se tem denominado de
“realidade” nas aulas de matematica e de divergéncia com o MCS.

Pesquisas em Educacdo Matematica tém apresentado uma separacdo entre 0S
conteddos ministrados em sala de aula e o que 0s educandos vivem no seu dia a dia (LINS,
2012c). Nesse sentido, muitos trabalhos evocam a necessidade de se dar uma aplicabilidade
para a matematica, com o objetivo de torna-la significativa e aprazivel para o estudante, que
em alguns textos sdo caracterizados como contextualizacdo da matematica e em outros como
realidade do aluno. Ecoa como maximas educacionais as frases “N&0 se pode apresentar um

problema para o aluno fora de um contexto” e “N&o faz sentido trabalhar com a matematica

** cabe a nosotros, profesores, proponer un ambiente de aula en el que este proceso no sea inaccesible al alumno
(LINS, 1994, p. 56).
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fora de um contexto” (VIOLA DOS SANTOS; BURIASCO, 2009, p. 150, grifos do autor).
No entanto, 0 que temos percebido € uma tentativa de substituicdo dos significados
que sdo produzidos na vida ordinaria dos estudantes, “na rua” (LINS, 1999, p. 90), pelos

significados considerados legitimos da escola.

1.3.1 Particularidades das tarefas sequndo MCS

De acordo com nossos pressupostos teoricos, entendemos que tarefa é uma
formulacdo potencialmente capaz de disparar o processo de producao de significado, a partir
da interacdo produtiva® que a mesma venha a provocar, para mobilizacdo de conceitos
matematicos e ndo-matematicos® e propiciar o engajamento por parte do discente como
sujeito da sua aprendizagem.

Em contrapartida ao que se propde nas caracteristicas das atividades presentes na
Escala de Proficiéncia em Matemaética do Pisa 2012 (ANEXO A), que nos leva a inferir que a
producéo de significado € um atributo da atividade proposta, admitimos que as tarefas ndo séo
as detentoras do veredito sobre a producdo de significados. Admitimos, em corroboracdo com
0 nosso referencial tedrico, que tarefas sdo residuos de enunciacao para os quais o leitor, no
caso o discente, produzira significados ou ndo. Entendemos que ndo ha significados nas
tarefas propostas, elas desempenham o papel de disparador® para que os estudantes produzam

significados. Portanto, uma tarefa deve oportunizar ao docente:

» ler os diversos significados que estdo sendo produzidos pelos alunos;

» criar uma interacdo com o aluno através do entendimento de que 0s
significados produzidos por ele e/ou os significados oficiais da
matematica sdo um entre os varios significados que podem ser
produzidos a partir daquela tarefa;

» permitir ao professor tratar dos significados matematicos, junto com 0s
significados ndo-matematicos que possivelmente estejam presentes
naquele espaco comunicativo;

» possibilitar ao professor caminhos para a intervencdo (CAMPOS, 2012,
p.76).

E necessario esclarecer que as tarefas no detém o poder de controlar os significados
produzidos, em algumas situagdes os discentes lancardo mao de conhecimentos da sua vida

ordinaria e desenvolverdo as operagdes logicas dentro do que acreditam ser coerente com a

** Sugerimos a leitura de DANTAS, Sérgio Carrazedo; FERREIRA, Guilherme Francisco; PAULO, Jo&o Pedro
Antunes de. Uma nocéo de interagdo colaborativa elaborada a luz do modelo dos campos semanticos e da
teoria da atividade.

** Assumimos a partir de agora a escrita “ndo-matematico” conforme Lins (2012a) e apresentaremos a
categorizacdo do mesmo no capitulo 5.

*® Uma vez que no MCS os objetos sdo constituidos a partir da enunciago, a tarefa por sua vez néo detém em si
os significados. Portanto, ela cumpre o papel de estimular a partida na producéo de significado.
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forma individual de pensar. Podem ser elencados conteddos matematicos e ndo-matematicos
alheios ao que estd posto na tarefa para a formulacdo das justificacbes das respostas
enunciadas. Nesse sentido, o professor, ao formular tarefas educacionais, deve considerar que

as tarefas:

i) estimulem a producéo de significados dos alunos;

ii) ampliem as possibilidades discentes de desenvolver e utilizar estratégias
de resolucéo das tarefas;

iii) possibilitem que varios elementos do pensamento matematico estejam em
discussdo, como a analise da razoabilidade dos resultados, a busca de
padrdes nas resolucdes, o desenvolvimento de estratégias de resolucéo de
problemas (HENRIQUES, 2011, p. 75).

Portanto, a tarefa desempenha papel importante para a producao de significado, mas
ndo deve assumir o papel de sujeito no processo, como se fosse a detentora do significado. E
importante que o professor a utilize de forma que possibilite ao discente a alternancia entre as

posicOes de autor e leitor, para que aconteca a interacdo produtiva preconizada pelo MCS.

1.3.2 A contextualizacdo nas DCNEM: uma prética social, por objeto de analise na sala de
aula

Retornando ao ponto de partida sobre as maximas “Ndo se pode apresentar um problema
para o aluno fora de um contexto” ¢ “Ndo faz sentido trabalhar com a matematica fora de um
contexto” (VIOLA DOS SANTOS; BURIASCO, 2009, p. 150, grifos do autor), observamos o apelo
para a introdug@o do “contexto” no tratamento do conhecimento matematico.

Oficialmente, as DCNEM definem contextualizar como o imbricamento entre o
sujeito e 0 objeto e na constatacdo de que o conhecimento escolar é, na maioria das vezes, a
reproducdo das situacOes da vida ordinaria (DCNEM, 1998, p. 41). Em outras palavras, 0
sujeito do conhecimento esta atrelado ao conhecer pelas experiéncias que vive e no empirismo
cotidiano no qual surgem as inquietagdes que justificam o conhecimento das causas e efeitos
desses fendmenos.

Admitem ainda que a contextualizacgdo do conhecimento é capaz de alterar a
condicdo de ser passivo no processo de ensino aprendizagem, para a condicdo de ser ativo,
pois se a contextualizacdo for eficiente, permitird que o estudante se reconhega como parte do
processo de constituicdo do conhecimento, o que tem sido tratado no texto oficial como tornar
0 conhecimento significativo.

Percebemos ainda que o DCNEM sugerem o pragmatismo dos conteddos
matematicos, estreitando as relag@es entre 0 que estudar e 0 como apresentar 0 que se tem que

estudar, na condigdo de tornarem “‘significativos”. Ou seja, trazem a ideia de que o contetdo
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matematico, objeto do conhecimento, deve ser justificado nas praticas sociais, culturais e
pessoais dos estudantes, o que da ao estudante a necessidade de saber “para que eu estudo
isso” ou “em que eu vou aplicar isso”. Segundo Lins (2008), existe a dicotomia entre o
ensinar e 0 como ensinar na educagdo matematica escolar tradicional, usualmente conhecida

como “ensino da matematica”. Ele afirma que:

Por um lado, o conteddo a ser ensinado, que é determinado pelo corpo de
conhecimento cientifico correspondente, e, por outro, as boas maneiras de
ensinar aquele conteddo. Sem o conhecimento cientifico correspondente, é
evidente que ndo pode haver ensino de matemética, embora sem boas
maneiras de ensinar pode, ainda que se diga que seria "ensino de ma
qualidade™ ou "néo tdo bom" (LINS, 2008, p. 533, grifos do autor).

Segundo as DCNEM, “O contexto que ¢ mais préximo do aluno e mais facilmente
exploravel para dar significado aos conteudos da aprendizagem é o da vida pessoal,
cotidiano e convivéncia”. E mais, “O cotidiano e as rela¢Oes estabelecidas com o ambiente
fisico e social devem permitir dar significado a qualquer contetdo curricular, fazendo a ponte
entre o que se aprende na escola e o que se faz, vive e observa no dia a dia” (DCNEM, 1998,
p. 44, grifos do autor).

Ao estabelecer a relagdo entre o “contexto mais proximo”, o “ambiente fisico e
social” e a produgdo de significado, as DCNEM delimitam espagos que parecem ndo se
intercepta, sdo dois lugares nos quais acontecem duas matematicas, uma na escola e outra no

dia a dia, em que uma pode ajudar o aluno a tornar a outra significativa. Em outras palavras:

Muitos dos significados produzidos pelos alunos estdo relacionados com
uma matematica da rua, e ndo com uma matematica da escola. A
importancia disso esta no fato de que ndo bastava “trazer” a matemadtica da
rua (ou a matemética que os alunos vivenciavam fora da escola) para a
escola, mesmo porque ela ja estava na escola. Tratava-se de olhar para o que
estava acontecendo na escola e, entdo, tentar desenhar um curriculo para essa
escola (JULIO, 2007, p. 12).

Do estudo da matematica que poderia nos ajudar a refletir e compreender a vida,
passamos a aplicar uma matematica que esta preocupada em apresentar situacdes que possam
justificar a existéncia de determinado conteddo na matriz curricular. O problema da
matematica quando falamos em contextualizacao € que nos ndo estamos fazendo uso dela para
nos ajudar a ler o mundo, a entender o mundo e a nos colocar no mundo. Promovemos a nossa
pratica em sala de aula para cumprir com curriculos ja preestabelecidos e forcando para que
esses conteidos de alguma maneira se relacionem a alguma coisa na vida do aluno.

Se pensarmos em nivel de cultura, ndo ha o minimo de respeito para cada lugar em
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que temos uma cultura a ser pensada. Muitos materiais didaticos trazem situacGes
contextualizadas nas quais os estudantes nunca experimentaram ou experimentardo, tais
apontamentos evocados como contexto. Parafraseando Freire, a atividade de contextualizacdo
utiliza-se de situagdes do tipo “Eva pega o metrd as sete para ir a escola, mas Eva so utiliza
canoa para se locomover.*’ (FREIRE, 2003).

E como pensar na contextualizagdo como recurso para tornar a aprendizagem
significativa e que resgate de experiéncias da vida cotidiana ou dos conhecimentos adquiridos
de forma espontanea (DCNEM, 1998) existem no engessamento do processo criativo na sala
de aula com a doutrinacéo para a resolucao de testes em larga escala?

Como apresentamos no Capitulo 1, temos sofrido a imposicdo para obtermos boas
colocac6es no ranking de qualidade de ensino apresentando altos indices de desempenho nas
avaliacOes externas. Para tanto, o Unico contexto que é representado e considerado para a
elaboracdo de tarefas tem sido o atendimento das demandas geradas por essas avaliacGes.

Embora as DCNEM (1998, p. 46) recomendem a contextualizagdo “como principio
de organizagdo escolar”, ainda ¢é evidente a fragilidade entre a aplicacdo da experiéncia
escolar para a leitura da experiéncia pessoal de forma sistematica e abstrata, bem como do
processo inverso, que € a materializagdo dos conhecimentos abstratos produzidos na escola.

Existe uma aproximagao em tratar a “contextualizacdo” ao ato de “trazer a realidade”
para a sala de aula. As caracterizagcbes sobre contextualizacdo e realidade do aluno se
confundem quanto ao objetivo de utilizagdo e quanto aos resultados que podem propiciar e
ambas tém sido maximas na educagéo escolar. Knijnik (2012, p. 63) considera que:

Em nossas aulas nos cursos em Pedagogia e Matematica, assim como nas
escolas de Ensino Fundamental e Médio, observamos que uma das
“verdades” recorrentes sobre o ensinar e o aprender Matematica esta
relacionado com a importancia de trazer a realidade do aluno para as aulas
de Matematica.

A partir da andlise dos Anais dos ENEMs e CBEMSs, Knijnik (20012, p.66) conclui
que, para além do argumento que afirma a importancia de trazer a “realidade” do aluno para

as aulas de matematica, existem dois outros que misturam e permeiam o campo educacional:

1- A educacdo deve contribuir para transformar socialmente o mundo; e 2-

E preciso dar significado aos contelidos matematicos para suscitar o
interesse dos alunos por aprender. Assim, sdo produzidos dois
entrelagamentos: o primeiro diz que trazer a realidade do aluno para as aulas

*” Reformulagio de “Ligdes que falam de Evas e de uvas a homens que as vezes conhecem poucas Evas e nunca
comeram uvas”. “Eva viu a uva” (FREIRE, 2003, p. 112).
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de Matematica é importante para transformar socialmente o mundo; o
segundo afirma que trazer a realidade dos alunos para as aulas de
Matematica é importante para dar significado aos contetdos, suscitando o
interesse dos alunos por aprender.

Para Knijnik (2012, p. 62), a importancia em se refletir sobre os enunciados
matematicos que envolvem nog¢des de realidade ¢ “problematiza-los para evidenciar seu
cardter contingente e arbitrdrio e, dessa forma, continuar a refletir sobre questes
educacionais, em particular, aquelas mais estreitamente vinculadas a area da Matematica”.

Quer no DCNEM, quer anélise dos Anais dos ENEMs e CBEMs, observamos que as
nocdes de contexto e de realidade sdo tratadas como elementos que se encontram fora da
escola e apresentam os significados como algo que pode ser dado, algo pronto que pode ser
captado, “dar significado ao aprendido e a retirar o significado do mundo”, como se o
significado existisse previamente no objeto (DCNEM, 1998, p. 36).

Knijnik destaca que devemos tomar cuidado ao admitirmos que trazer a realidade do
aluno como facilitador no processo de producdo de significados dos contelldos matematicos

por despertarem o interesse pela aprendizagem pois,

[...] tal afirmacdo poderia nos levar a pensar que 0s jogos que conformam a
Matematica escolar seriam vazios de significado. [...]. Em contrapartida, as
Matematicas ndo escolares, essas sim, estariam encharcadas e saturadas de
significados, aguardando, “l14 fora”, para serem transferidos para a forma de
vida escolar. Entraria em cena, portanto, uma ‘“natural” operacdo de
transferéncia: os significados presentes nas Matematicas ndo escolares
seriam remetidos para a Matematica Escolar (KNIJNIK, 20012, p. 70).

Em relacdo ao contexto, existe a pratica de transferéncia de situacdes do cotidiano da
rua para a escola. No entanto, os significados produzidos na rua ndo Sdo 0S Mesmos
produzidos na escola. Ha um jogo de legitimidades e, segundo Lins (1999, p. 90), “o que
temos na rua e na escola sdo legitimidades diferentes, para diferentes modos de producgéo de
significados”.

Na escola, por exemplo, um carro que se desloca no sentido contrario ao orientado na
trajetéria € representado por numero negativo. A legitimidade para esse conceito esta na
definicdo de grandezas vetoriais restritas ao conhecimento formal. Fora da escola ndo ha
placas com numeros negativos, essas legitimidades ndo sdo compartilhadas por cidaddos na
sua vida ordinaria. No mundo real, em rodovias de pistas simples, a sinalizacdo dos marcos
quilométricos, em ambos os lados da pista, segue o sentido crescente de quilometragem com
0s quilémetros pares e sentido decrescente com os quilémetros impares (DNER, 1999). O fato

de falar do deslocamento de um movel entre duas cidades ndo é suficiente para que o ser
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ordinario compartilhe os mesmos significados que o ser académico.

Em nosso trabalho, nos opomos a perspectiva de “apenas trazer a vida real para a
sala de aula” como justificacdo de uma base curricular. Compreendemos a necessidade de
criar condicOes para que os alunos experimentem outros modos de producédo de significados,

partindo do pressuposto de que:

[...] os conteudos que vao aparecer na sala de aula s6 véo ser escolhidos
depois que o projeto politico for definido, o que determina os objetivos desta
educacdo. E vao estar presentes como material através do qual se propGe que
os alunos tenham oportunidade de se apropriar de certos modos de produgéo
de significados, entendidos como legitimos em relacdo ao projeto politico e a
cultura em que ele se apresenta (LINS, 2008, p. 547).

E mais, é importante considerar o papel dos contextos na constituicdo de coeréncias
para que aconteca uma interacdo produtiva dentro de um horizonte cultural, que delimita e
legitima nossa fala (LINARDI, 2007).

O papel da tarefa no nosso trabalho é possibilitar a abertura para que se possa discutir
diferentes significados produzidos na sala de aula de matematica. Em nossa pesquisa,
percebemos que a metodologia elaborada, de acordo com as categorias que a proficiéncia na
disciplina exige, ndo permitiu o reconhecimento das justificacbes do grupo de aluno retido na
série, pois suas justificacbes ndo atendiam ao padréo admitido oficialmente como legitimo.

Queremos, de alguma forma, chamar a atencdo para esse grupo social que ndo pode
ser "lido" da mesma forma, encaixotado, como o sistema prop6e. Ao mesmo tempo,
pretendemos evitar que sejam criadas categorias que possam favorecer a atitudes segregaticias
ou que induzam ao assistencialismo minimalista.

Portanto, a abordagem do contexto ou da realidade do aluno deve ser
cuidadosamente introduzida na formulagdo de tarefas educacionais. Seu objetivo ndo pode
limitar-se ao pragmatismo matematico para justificacdo de um contedo, nem tampouco

utilizar-se de argumentos sociais para legitimar sua aplicagéo.



2 APRESENTACAO DO ESTUDO DE CASO

Neste capitulo apresentaremos o espacgo de aplicacdo da pesquisa, 0S Seus sujeitos e 0
caminho metodoldgico percorrido. Para tanto, comegamos com a descricdo panoramica do
Campus S&o Jodo dos Patos e da regido de abrangéncia do mesmo. Em seguida tracamos o
perfil socioeconémico dos alunos ingressantes no curso técnico em Vestuario na modalidade
Integrada ao Ensino Médio e o resultado de selecdo do processo de 2014, para chamar a
atencdo de que existe a necessidade de uma leitura diferenciada para a producgéo de
significado desses sujeitos. Descrevemos o estudo de caso com o detalhamento das etapas da
aplicacdo das tarefas.

2.1 Caracterizagao da Instituicéo

O Campus S&o Jodo dos Patos (Figura 6), do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia
e Tecnologia do Maranhdo, é um dos Campi localizado no interior do estado, situado
geopoliticamente na Microrregido das Chapadas do Alto do Itapecuru. Sua implantacéo teve
como objetivo o desenvolvimento da regido denominada de Sertdo Maranhense. Construido
na Il Fase do Plano de Expanséo da Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica do
Ministério da Educacdo, ocorrido em meados do ano de 2010, por iniciativa do Governo
Federal, entrou em funcionamento em 22 de setembro de 2010.

Figura 6- Vista frontal do IFMA Campus S&o Jo&o dos Patos
: WE L

Fonte: Instituto Federal do Maranh&o (IMFA)
Disponivel em: http://sjpatos.ifma.edu.br/sobreocampus/ Acesso em fevereiro 2017

O IFMA esté localizado na Regido do Médio Sertdo Maranhense, como ilustra a
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Figura 7, assentado na Microrregido das Chapadas do Alto do Itapecuru, a aproximadamente
570 km da capital do estado, Sdo Luis. Sua area de abrangéncia é composta pelos municipios
Sdo Jodo dos Patos, Bardo do Grajau, Lagoa do Mato, Nova lorque, Paraibano, Colinas,
Jatoba, Mirador, Passagem Franca, Pastos Bons, Buriti Bravo, Sdo Francisco do Maranhdo,
Sucupira do Norte e Sucupira do Riachdo (Figura 7).

Figura 7- Mapa da Microrregido das Chapadas do Alto do Itapecuru

M - Bar&o de Grajau

02 - Colinas

03 - Jatoba @
04 - Lagoado Mato

05 - Mirador e

06 - Mova lorque
07 - Paraibano
08 - Passagem Franca 11 -S80 Jodo dos Patos
0% - Pastos Bons 12 - Sucupira do Morte
10 - 580 Francisco do Maranhdo 13 - Sucupira do Riach&o

Fonte: Disponivel em: http://www.citybrazil.com.br/ma/microregiao_detalhe.php?micro=18 Acesso
em fevereiro de 2017

O Campus visa atender a formacdo profissional da mdo de obra para atuar nos

arranjos produtivos locais, cujo foco se concentra na producdo artesanal de bordados,
alambiques, beneficiamento de gréos e frutas, producdo de arroz, milho, feijdo, abdbora, cana
de agucar, criagdo semi-intensiva de gado e caprino (IFMA, 2014).

Oferece para essa regido cursos nos eixos tecnoldgicos Producdo Industrial, Gestdo
de Negdcios, Informacdo e Comunicacdo e Produgdo de Alimentos, conforme o Quadro 1 a

seguir, além dos cursos superiores, ilustrados pelo Quadro 2.
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Quadro 1- Cursos técnicos oferecidos de 2014-2016

EIXO MODALIDADE CURSO
Integrado ao Ensino Médio | Técnico em Alimentos
Producédo de Alimentos Subsequente/Pronatec Técnico em Alimentos
Proeja Técnico em Alimentos
x . Integrado ao Ensino Médio | Técnico em Vestudrio
Producéo Industrial - —— —
Proeja Técnico em Vestuario
Integrado ao Ensino Médio | Técnico em Redes
Informacdo e Comunicacdo | Proeja Técnico em Internet
Subsequente/Pronatec Técnico em Informatica
Gestdo de Negécios Integrado ao Ensino Médio | Técnico em Logistica

Fonte: Diretoria de Desenvolvimento de Ensino — IFMA/Campus sdo Jodo dos Patos- 2014

Quadro 2- Cursos superiores ofertados de 2014-2016

CURSO OFERTA
Bacharelado em Administracdo Noturno
Licenciatura em Fisica Noturno
Licenciatura em Matematica Vespertino

Fonte: Diretoria de Desenvolvimento de Ensino — IFMA/Campus sdo Jodo dos Patos-2014

O Campus dispde de infraestrutura necessaria para o funcionamento do curso técnico
em Vestuério Integrado ao Ensino Médio. Possui um laboratério de moda dividido em trés
ambientes: uma sala de modelagem, uma sala de costura, e estamparia, como ilustram as

Figuras 8 a 10.

Figura 8- Foto da sala de modelagem

Fonte: A autora, 2017
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Figura 9- Foto da sala de costura

Fonte: A atora, 2017

Figura 10- Foto da sala de estamparia

Fonte: A autora, 2017
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2.2 Caracterizagao dos alunos

A possibilidade de qualificacdo profissional no seu proprio municipio ou numa
regido bem proxima gera expectativas em relacdo ao ingresso na rede federal de ensino. Na
regido do Médio Sertdo Maranhense, dominio de acGes do Campus Sdo Jodo dos Patos, 0s
candidatos oriundos de familias mais abastadas frequentam cursinho preparatorio para as
provas de selecdo, o que lhes confere percentuais de acertos mais elevados em relacdo a
outros candidatos, consequentemente uma média consideravelmente mais alta.

Esse movimento produz certa “elitizagdo” na composi¢do dos cursos técnicos e gera
o estigma de que “os melhores alunos”, os que ingressam com as melhores notas, estdo
matriculados nos “melhores cursos”, notadamente no Eixo Técnico de Informagdo e
Comunicacdo e de Gestdo de Negdcios. Por outro lado, alunos que ingressam no ensino
técnico com menor pontuacdo também sdo estigmatizados. Como consequéncia do
desempenho abaixo da média no processo seletivo, recebem o esteredtipo de “alunos mais
fracos”.

Apresentamos abaixo, graficos com os resultados das pontuacdes no processo
seletivo de 2014. Ressaltamos que, para nosso trabalho esses dados ndo sdo considerados
determinantes para o desempenho dos estudantes ingressantes. Eles demonstram,
quantitativamente, o desempenho dos estudantes ao ingressarem na Instituicdo. Para além
disso, eles também contribuem para a criag@o de estere6tipos acerca da turma de Vestuario no

primeiro semestre de 2014.

Graéfico 1- Total de pontos obtidos no processo seletivo 2014 pelos alunos do curso técnico em
Vestuario na Modalidade Integrado ao Médio

Técnico em vestuario - modalidade integrada
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4 I
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0 _I [ ] [ ]

0-5 pontos 6-10 pontos 11-15 pontos 16-20 pontos 21-25 pontos 26-30 pontos 31-35 pontos 36-40 pontos
m Ampla concorréncia
u Deficiente
Cotas: publica antodeclarados pretos, pardos e indigenas renda até 1.5 salari o-minimo
Cotas: publica autodeclarados pretos, pardos e indigenas renda acima de 1.5 sal ari o-minimo
m Cotas: publica ndo autodeclarados pretos, pardos e indigenas renda até 1,5 salario-minimo

m Cotas: publica ndo autodeclarados pretos. pardos e indigenas renda acima de 1,5 salario-minimo

Fonte: Relagdo de aprovados no processo seletivo publico unificado aos cursos de educacéao
profissional técnica de nivel médio - 2014 IFMA
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No Gréfico 1, podemos observar que mais da metade da turma* de Vestuario obteve

uma pontuacdo inferior a cinquenta por cento da prova. No Grafico 2 a seguir, observamos

gue mais da metade da turma atingiu pontuacdo igual ou superior a cinquenta por cento da

prova.

Gréfico 2- Total de pontos obtidos no processo seletivo 2014 pelos alunos do curso técnico em
Logistica na Modalidade Integrado ao Médio

0-5 pontos

Técnico em logistica - modalidade integrada

6-10 pontos  11-15 pontos  16-20 pontos

m Ampla concorréncia
W Deficiente

Cotas: publica autodeclarados pretos, pardos e indigenas renda até 1,5 salario-minimo

21-25 pontos

26-30 pontos  31-35 pontos  36-40 pontos

Cotas: publica autodeclarados pretos, pardos e indigenas renda acima de 1.5 salario-minimo

m Cotas: publica ndo antodeclarados pretos, pardos e indigenas renda até 1.5 salario-minimo

u Cotas: pablica ndo autodeclarados pretos, pardos e indigenas renda acima de 1.5 salari o-minimo

Fonte: Relagdo de aprovados no processo seletivo publico unificado aos cursos de educacéao
profissional técnica de nivel médio - 2014 IFMA

No ano de 2013, foi ofertado somente o curso de Rede de Computadores, na

modalidade Integrado ao Médio. Em 2014, foram ofertadas vagas somente nos cursos de

Vestuario, nas modalidades Integrado ao Médio e Subsequente. Em 2015, foram ofertadas

vagas nos cursos de Rede de Computadores, na modalidade Integrado ao Médio, e Alimentos,

na modalidade Integrado ao Médio (Tabela 1).

Tabela 1- Concorréncia por vaga nos processos seletivos de 2013, 2014 e 2015

Ano Curso Modalidade | Concorréncia por vaga
2013 | Rede de Computadores | Integrada 3,15
2014 | Logistica Integrada 5,33
2014 | Vestuario Integrada 1,90
2014 | Vestuério Subsequente 1,13
2015 | Rede de computadores Integrada 3,98
2015 | Alimentos Integrada 4,05

Fonte: Pro-reitora de Ensino - Proen

A escolha da turma para aplicacéo da pesquisa, no segundo semestre de 2015, levou

*¥As turmas do IFMA Campus S&o Jodo dos Patos s&o compostas por 40 alunos (IFMA, 2014)
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em consideracdo as singularidades que envolviam sua constituicdo. Ela iniciou o curso
técnico em Vestuario na modalidade Integrado ao Médio no processo seletivo de 2014. A
turma aprovada era formada por 40 alunos. Porém, oito alunos entre os quarenta iniciais ndo
apresentaram rendimento em trés ou mais disciplinas®®, o que os levou a ficar retidos na série.
Como no Processo seletivo de 2015 o IFMA, Campus Séo Jodo dos Patos, ndo ofertou o curso
técnico em Vestuario, o departamento pedagdgico optou por formar uma turma com esses
alunos retidos, o “Vestuarinho”.

O déficit de aprendizagem e o numero reduzido de alunos provocou um estado de
desanimo sobre esses educandos. Aos poucos, e sem se dar conta, os docentes, 0s técnicos em
assuntos educacionais e 0s proprios alunos da instituicdo passaram se referir aquele grupo
com os termos “Vestuarinho”, “turma dos reprovados” ou “turma apdatica”.

A rotulacdo involuntaria dois oito estudantes matriculados no 1° ano no primeiro
semestre de 2015 provocou um processo de classificagcdo para essa turma. Esta, por sua vez,
passou a representar uma preocupacdo para a instituicdo e um problema para os docentes, a
medida que desenvolviam metodologias conformadas com categorias elaboradas a partir “do

»% uma vez que estudavam numa escola federal, com os

que os discentes poderiam ser
recursos humanos mais qualificados da cidade, a melhor infraestrutura fisica e as melhores
condicdes de desenvolvimento de suas potencialidades.

Destacamos algumas respostas ao questionario socioeconémico tragado pelo Ndcleo
de Assisténcia ao Educando (NAE), com o objetivo de apresentar panoramicamente aspectos
que influenciam, em maior ou menor grau, no processo de ensino e aprendizagem, mas que no
nosso entendimento ndo sdo determinantes para sua consolidagéo.

Constatamos que a maioria dos estudantes vive em familias de baixa renda,
percebendo mensalmente até um saldrio minimo e que mais da metade dos estudantes
recebem algum tipo de beneficio oferecido pelo governo. Em relacdo a origem, a maioria €

oriunda de outros municipios. Observe-se a sequéncia de Graficos (3 a 6) a seguir.

** De acordo com a Resolugdo N° 86 de 05 de outubro de 2011, que aprova a Sistematica de Avaliacéo do Ensino
nos Cursos Técnicos do Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Maranh&o, de acordo com o
Aurt. 15, inciso |1, considerar-se-& retido no moédulo ou série 0 aluno que ndo obtiver aprovagdo em trés ou mais
Componentes Curriculares (disciplinas).

% A leitura pela falta ou pelo erro produz a ideia de que se o aluno nio atingiu minimo exigido pela proficiéncia
na disciplina, € porque ele ainda ndo estd pronto (cognitivamente), portanto é necessario criar metodologias
para que o aluno chegue ao nivel que a escola define em detrimento do reconhecimento das legitimidades
utilizadas pelo estudante (LINS, 1999).
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Grafico 3- Resposta dos alunos a pergunta n°® 10 do questionario socioeconémico do NAE

Qual é a renda total de sua familia?

m Até um salario minimo
m De R5880,00 aRS2 000
= Maisde RS2 000
m N30 epecficado

Fonte: Respostas dos estudantes ao questionario socioecondémico aplicado pelo NAE

Gréfico 4- Respostas dos alunos a pergunta n°® 14 do questionario socioeconémico do NAE

Vocé participa de algum programa de
assisténcia oferecido pelo governo?

BSm
m NZo

Fonte: Respostas dos estudantes ao questionario socioeconémico aplicado pelo NAE
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Gréfico 5- Respostas dos alunos a pergunta n°® 02 do questionario socioeconémico do NAE

Onde vocé morava antes de ingressar
nesta Instituicdao de Ensino?

m Neste municipio
m Em outro estado
Em outro pais

= Em outro municipio do
Maranh3o

Fonte: Respostas dos estudantes ao questionario socioeconémico aplicado pelo NAE

Constatou-se que a maioria dos ingressantes era alunos da rede publica municipal de
ensino, e 0s que estudaram na rede particular receberam bolsa de estudo.

Gréfico 6- Respostas dos alunos a pergunta n° 15 do questionario socioeconémico do NAE

Em que tipo de escola vocé cursouo
Ensino Fundamental?

B Integraimente em escola
publica

u Maior parte em escola publica

integralmente em escols
particular ssm bolsa

H Integraimente em escola
particular com boisa

B Maior parte em escola particula
sem boka

Fonte: Respostas dos estudantes ao questionario socioeconémico aplicado pelo NAE
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2.3 O processo

Esta pesquisa foi desenvolvida com uma turma de oito alunos, sendo sete mulheres e
um homem, de primeiro ano do curso Técnico em Vestuario Integrado ao Médio, no
contraturno, no segundo semestre do ano de 2015, no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia do Maranhdo — Campus Sdo Jodo dos Patos, do qual a pesquisadora ndo era
professora regente. Consideramos esse fato importante, pois a participacdo ndo ocorreu de
forma compulséria e nem eles ficaram preocupados com as enunciacdes que seriam
formuladas, uma vez que ndo estavam vinculados formalmente a professora.

Durante a aplicacdo das tarefas aconteceram quatro desisténcias, pois os alunos
tiveram que cursar uma disciplina especial no contraturno, que o Departamento de Educagéo
Profissional ofereceu para reposicdo de uma disciplina que eles ficaram reprovados no
primeiro semestre de 2015. Duas alunas néo realizaram a tarefa de conclusdo, uma viajou no
final da coleta de dados e outra estava gravida, tendo que se ausentar por complicacfes na
gravidez. Portanto, faremos a leitura do processo de producéo de significados de trés alunos,
aos quais daremos os nomes ficticios de Cristal*!, Sol** e Mel*. Em algumas incursées a
campo, foram registradas faltas das alunas Cristal e Mel, porém como nos propomos a realizar
uma leitura das producdes de significados que ndo seja pela falta ou pelo erro,
compreendemos que suas justificacbes compdem o processo de compartilhamento de
legitimidades dentro do horizonte cultural representado pela escola.

O trabalho foi aplicado em dezesseis aulas, sendo duas aulas semanais, com duragédo
de cinquenta minutos cada, durante o periodo de oito semanas, gravadas em audio, num total
de 300 minutos de gravagdo, retirando os intervalos de siléncio dos estudantes.
Transcrevemos apenas das enunciagdes que apresentaram justificacao.

O processo se iniciou com a apresentacdo da proposta com a exposicdo dos
objetivos, da metodologia, do cronograma, dos recursos, e do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE) e do Termo de Compromisso Etico para os alunos, deixando-os livres
para decidir se participariam ou ndo da pesquisa. Nessa etapa, solicitamos que 0S
colaboradores redigissem um texto no qual apresentassem suas concepc¢des sobre o que € a
matematica para eles.

Por serem menores de idade, foi necessario que seus responsaveis assinassem o

TCLE, porém houve resisténcia por parte de alguns pais, que, mesmo de posse do Termo de

* Cristal é do sexo feminino
2301 é do sexo masculino
* Mel é do sexo feminino



75

Compromisso Etico, exigiram a apresentacdo da pesquisa, uma vez que seus filhos nunca
tinham participado de pesquisa antes. Num segundo momento, apresentamos a pesquisa aos
pais que se opuseram, mas, tdo logo foram esclarecidos, concordaram com a participacédo do
filho no trabalho.

A producdo de dados foi realizada em duas etapas. Na primeira, foi aplicada uma
tarefa contextualizada para composicao do preco na confeccdo de uma peca do vestuario, a
partir de uma orientacdo sobre as etapas que deviam ser seguidas, na qual os dados foram
coletados, em incursdes ao campo, na comunidade em que os discentes viviam. Teve como
objetivo levar os discentes a experimentar uma situacdo real de producdo de uma peca do
vestuario para mobilizar conceitos matematicos e ndo matematicos na composicdo da funcéo
custo, uma vez que sdo estudantes do curso de Vestuario na modalidade Integrado ao Médio
do IFMA. Durante a realizacdo dessa etapa, a intervencdo da pesquisadora foi necessaria para
estimular e discutir diferentes modos de producdo do conhecimento para criar o ambiente

favoravel ao estabelecimento da interacdo produtiva.

2.3.1 Tarefa 1: compondo o preco de uma peca do vestuario a partir da observacao de uma
situacéo real

Essa tarefa aplicada numa turma do curso de Vestuario na modalidade Integrado ao
Ensino Médio visa levar os discentes a experimentar uma situacdo real de composicdo de

preco na confeccdo de uma peca do vestuario, de modo que sejam mobilizados significados

matematicos e ndo matematicos.

Orientacoes:

1- Cada aluno escolhera livremente a pega do vestuario cujo prego pretende compor;

2- Os alunos fardo pesquisa de pre¢o nos estabelecimentos comerciais da cidade;

3- Os profissionais consultados devem trabalhar na cidade;

4- Cada aluno produzird um portfélio com os registros das atividades desenvolvidas ao longo

da realizacdo da tarefa e das pesquisas de prego.

Metodologia:

1- Apresentacéo da proposta;

2- Escolha da peca do vestuario e nimero do manequim para composicao do preco da mesma;

3- Levantamento das possibilidades de tecidos, cores e modelos para confeccdo da peca
escolhida;

4- Escolha do tecido, cor e modelo por cada aluno;
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5- Conversa informal com costureiro(a) para a defini¢cdo da quantidade de pano utilizada;

6- Levantamento e tabulacdo dos precos, unidades de medida e embalagem para venda dos
aviamentos necessarios para a confeccdo da peca escolhida;

7- Levantamento de gastos que envolvem o consumo de energia elétrica;

8- Pesquisa de campo nas confeccdes locais sobre os impostos e encargos sociais que elas
pagam;

9- Calculo do custo do material;

10- Célculo do custo com a méo de obra;

11- Célculo do custo com a energia.

Durante o desenvolvimento dessa tarefa, os alunos tiveram que escolher uma pega do
vestuario a qual seria confeccionada por uma costureira local. Nessa fase, os alunos fizeram
registros individuais dos itens necessarios para a confec¢do da peca escolhida e calcularam os
valores, em moeda corrente, dos materiais e recursos gastos na fabricacdo da roupa. As
observacdes foram realizadas de forma descontinua em que as visitas de campo dos discentes
eram realizadas intercaladamente com a apresentacdo dos dados nos encontros de pesquisa no
Campus para o calculo dos valores referentes a variavel anotada.

No desenvolvimento dessa etapa, pretendiamos trazer para discussdo da tarefa
elementos matematicos e ndo matematicos. Ao decidirem qual seria a peca do vestuario a ser
confeccionadas, variaveis que ndo compdem o preco seriam mobilizadas, como, por exemplo,
a escolha do modelo. Nessa atitude, valores como identificagdo com grupos sociais aos quais
pertence, 0 que estd em uso pelas celebridades, a utilidade dessa peca apds a fabricacdo, as
condigdes ambientais que ndo sdo quantificadas e que ndo estavam mencionadas na tarefa
apareceram nas enunciagdes dos discentes com peso de decisao.

No acompanhamento individual do processo de producdo da peca, os discentes
registraram o tempo efetivamente dispensado pela costureira, desde a modelagem da peca até
0 processo de acabamento. Nessa etapa, realizaram observacfes e anotagdes das
especificacbes da poténcia dos eletrodomésticos, como a maquina de costura, o ferro de
passar, as lampadas e o ventilador, que foram utilizados pela costureira e do tempo de
funcionamento de cada aparelho e maquina durante a fabricacdo de cada peca.

Na segunda tarefa, o produto educacional desta pesquisa, foi apresentada uma
situacdo elaborada obedecendo a mesma ordem e repetindo as varidveis com as quais 0S
alunos tiveram que lidar na etapa anterior. Os discentes responderam a uma tarefa
contextualizada, elaborada com base na tarefa desenvolvida na primeira tarefa, cujo objetivo

era fazer a leitura positiva dos possiveis significados enunciados, de forma a estimular outros
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profissionais da educacdo a desenvolverem propostas de intervencdo que se valham das

realidades nas quais estejam inseridas.

2.3.2 Tarefa 2: conclusdo da coleta de dados

Apresentaremos a partir desse ponto a Tarefa Contextualizada, mantendo o padrdo
que foi entregue para os sujeitos da pesquisa, suprimindo apenas 0s espagos em branco, nos
quais os discentes registrariam suas respostas.

Nome: data

Trabalhador auténomo é aquele que ndo estd vinculado a nenhuma empresa
formalmente através de um contrato de trabalho e/ou registro na Carteira de Trabalho. No
entanto, sua mao de obra também tem um valor o qual ele pode definir considerando as
variaveis que estdo diretamente ligadas ao sua atividade laboral.

Consideremos uma costureira que trabalha autonomamente em seu atelier. Ela dispde
de alguns cortes de tecido variados para que seus clientes possam escolher. Além disso,
oferece 0s aviamentos necessarios para a confeccdo de roupas.

Uma cliente, cujo manequim é 38, escolheu entre os tecidos disponiveis uma viscose
lisa, azul turquesa e uma guipure de algod&o azul turquesa, com o acabamento feito com uma

renda grega de linha azul turquesa, conforme a Figura 11 abaixo.

Figura 11- Blusa em viscose, manequim 38

Fonte: A autora, 2017

A costureira necessitou compor o valor da sua mao de obra, uma vez que nunca tinha
costurado uma peca com esse grau de dificuldade. Para isso, ela elaborou uma lista com o0s
materiais necessarios, 0s precos de mercado e a quantidade utilizada na confec¢do do modelo
(Tabela 2).
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Tabela 2- Material de consumo

Tipo de material Unidade de Preco de Quantidade
b medida mercado (R$) utilizada

Viscose lisa azul (1,40 de largura) Metro 19,75 0,50
Guipure de algodao (1,20 de Metro 72. 50 0.60
largura)
Renda grega de linha Metro 19,47 1,53

. . 1
Linha para costura Tubo (100 jardas) 1,50 3
Botdo Cartela com 10 3,50 1

Fonte: A autora, 2017

Além desses materiais, a costureira observou que durante seu trabalho, na producéo

dessa peca, ela utilizaria outros recursos que sao medidos em outras unidades. Para esses, ela

construiu outra tabela, conforme ilustrado a seguir (Tabela 3).

Tabela 3- Outros recursos

Unidade e o Tempo de
Recurso Grandeza de medida Especificagéo funcionr;mento
Das 14h as 14h10
Maquina de costura Poténcia Watts 100 Das 14h20 as 14h45
Das 14h 55 as 15h20
Lampada Poténcia Watts 20 Das 14h as 15h20
Das 14h10 as 14h15
Ferro de passar Poténcia Watts 1000 Das 14h20 as 14h30
Das 14h55 as 15h
Ventilador Poténcia Watts Das 14h20 as 15h20
Mao de obra Hora trabalhada Més 40 h semanais Das 14h as 15h20

Fonte: A autora, 2017

Apos a elaboracgdo das duas tabelas, a costureira calculou os valores correspondentes

ao material de consumo que foi utilizado para a confecgédo da blusa e acrescentou uma coluna

a direita da na Tabela 2, na qual registrou os valores totais, como se pode observar na Tabela

4 a sequir.

Tabela 4- Valores totais do material de consumo

. . Unidade de Preco de Quantidade
Tipo de material medida mercado (R$) | utilizada Total
Viscose lisa azul (1,40 de largura) Metro 19,75 0,50
Guipure de algodao (1,20 de largura) Metro 72,50 0,60
Renda grega de linha Metro 19,47 1,53
Linha para costura Tubo (100 jardas) 1,50 %
Botédo Cartela com 10 3,50 1

Fonte: A autora, 2017
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O espaco abaixo, ilustrado na Tabela 5 foi reservado para que fossem registradas as
justificacbes para os calculos que foram desenvolvidos para determinar os valores totais da
coluna acrescentada a direita da Tabela 2.

Tabela 5- Célculo dos totais dos materiais de consumo

Descricdo Calculo
Viscose lisa azul (1,40 de largura)
Guipure de algodéo (1,20 de largura)
Renda grega de linha
Renda grega de linha
Linha para costura
Botdo

Fonte: A autora, 2017

Para saber o quanto gastou com a energia elétrica e qual o valor da médo de obra
empregado na costura da peca solicitada pela cliente, ela também alterou a Tabela 3,

acrescentando uma coluna, como ilustra a Tabela 6.

Tabela 6- Valores totais do tempo empregado na confeccao das pecas

Recurso Grandeza Unidade Especificacao Tempo de Total (em
de medida P ¢ funcionamento horas)
Das 14h as 14h10
Maquina de costura Poténcia Watts 100 Das 14h20 as 14h45
Das 14h55 as 15h20
Lampada Poténcia Watts 20 Das 14h as 15h20
Das 14h10 as 14h15
Ferro de passar Poténcia Watts 1000 Das 14h20 as 14h30
Das 14h55 as 15h
Ventilador Poténcia Watts Das 14h20 as 15h20
~ Hora R . R
Mao de obra Més 40 h semanais Das 14h as 15h20
trabalhada

Fonte: A autora, 2017

O espaco abaixo foi reservado para que sejam registradas as justificacbes para 0s
calculos que foram desenvolvidos para determinar os valores totais da coluna acrescentada a
direita da Tabela 3, como ilustra a Tabela 7 a seguir.

Tabela 7- Calculo dos totais de tempo empregados para confeccdo da peca

Recurso Calculo
Maquina de costura
Lampada
Ferro de passar
Ventilador
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Recurso Calculo
Mao de obra
Fonte: A autora, 2017

Com base nos dados da Tabela 7, a costureira calculou, em reais, qual o valor de
dinheiro correspondente ao tempo em que ela esteve trabalhando na costura da blusa (Tabela
8). Para isso ela considerou que o KWh custa R$ 0, 56705456 e que o salario minimo para

uma jornada de 40 horas semanais vale R$ 880,00.

Tabela 8- Célculo dos totais de dinheiro relativo ao tempo empregado na confeccdo da peca

Descrigdo Célculo
Valor da energia
Valor da mdo de obra

Fonte: A autora, 2017

Sabendo que, entre todas as suas despesas, para prestar servico autonomamente a
sociedade, a costureira tem que pagar a mais um Alvara de Licenca Anual junto a prefeitura
de seu municipio, o qual tem o valor fixo de R$ 600,00. Este deve ser pago
independentemente de seu atelier estar funcionando ou nédo todos os dias Uteis de trabalho do
ano. Ou seja, a licenca ndo estd vinculada a producdo, e sim a permanéncia do
estabelecimento como potencial de atendimento ao publico. Logo, o valor dessa tarifa deve
compor o valor da sua mao de obra. O espaco abaixo foi reservado para que vocé possa
registrar suas justificacGes para os célculos que vocé desenvolveu para determinar o valor da
Licenca que deve ser acrescentado na composi¢do do valor da méo de obra, como ilustra a
Tabela 9.

Tabela 9- Célculo da licenga de funcionamento do estabelecimento comercial

Descricao Célculo

Alvaré de

Licenca Anual
Fonte: A autora, 2017

De posse dos dados coletados, podemos definir uma lei matematica que possibilite a
determinacdo do valor da mdo de obra, para tanto, facamos inicialmente algumas
consideracoes:

1- Qual o valor total de despesas, de material de consumo e de tempo, para a

confeccao da peca?
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2- Para a confeccdo de muitas pecas iguais a essa, 0 valor total de despesas, de
material de consumo e de tempo para a confeccao varia?

3- Considerando o valor total de despesas, de material de consumo e de tempo, para
a confeccdo da peca e a taxa cobrada pelo Alvara de Licenca de Funcionamento,
qual seria 0 preco da méo de obra para a producdo de uma peca?

4- Se fossem produzidas duas pecas, qual seria o valor total da médo de obra para a
confeccdo das mesmas?

5- E se fossem trés? Quatro?

6- Que relacdo vocé pode observar entre o valor total de despesas, incluindo a taxa
relativa ao Alvara para a confec¢éo da peca, e 0 nimero de pecas produzidas?

Agora, vamos enunciar a lei de formacéo da fungdo composicdo do preco da mao de

obra para a confecgéo de n pecas iguais a essa (Tabela 10). Inicialmente, consideremos:

=P, como o preco da méo de obra;

= D, os valores totais de despesas, de material de consumo e de tempo, para a

confeccdo da peca;

=T, a taxa do Alvaré de Licenca de funcionamento;

= N, o total de pecas a serem confeccionadas.

Tabela 10- Determinacdo da lei de formacéo
N° de pecas | Despesas totais | Taxa de Licenca | Preco da médo de obra

A OWN PR

Fonte: A autora, 2017

A lei de formacdo da funcdo composicdo do preco da médo de obra para a confecgédo
de n pecas deve ser escrita a seguir.

Fizemos um reconhecimento prévio das caracteristicas socioeconbémicas dos
participantes a partir de questionario socioecondmico aplicado pelo Ndcleo de Assisténcia ao
Docente (NAE) do IFMA, Campus Sdo Jodo dos Patos, de quando foram matriculados em
2014. Achamos essa etapa importante, pois necessitavamos saber a que condi¢des de vida
nossos colaboradores estavam sujeitos.

Antes de comecarmos a desenvolver a proposta da tarefa, aplicamos um questionario

para verificar quais as impressoes desses alunos sobre a matematica escolar, sua relacdo com
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a vida. Em seguida, provocamos uma incursao na realidade, com a realizacdo da primeira
tarefa.

Na segunda etapa, os alunos resolveram uma tarefa que apresentava a mesma
estrutura da atividade de campo. A mesma constava de um enunciado que sugeria a

composicao do preco de venda de uma blusa feminina nas condi¢6es materiais dadas.

2.4 Sobre a metodologia de pesquisa e a abordagem metodologica

A educacdo € um campo vasto no qual as interacdes sociais sdo elementos
primordiais na sua consolidagdo. Investigar em educacdo pode requerer do pesquisador uma
incursdo na realidade constituida, de modo que ele venha a entender a mesma como um
processo inserido dentro do contexto que lhe é peculiar. Sua atitude ndo deve se limitar a de
um observador passivo. Porém, esse mergulho ndo pode se dar de forma desorganizada,
ingénua e sem metodologia. O pesquisador em educacdo deve reconhecer o seu objeto de
estudo dentro de um referencial metodoldgico que atenda as demandas da problematica em

questdo e capaz de atingir os objetivos propostos. Para Pais:

[...] todo método estd entrelacado a um conjunto de valores, ndo é
conveniente pensar em separar esses aspectos que formam o novelo no qual
esta inserido o trabalho docente. Escolher um método é filiar-se a principios
defendidos em uma corrente de pensamento e compreender quais sao as suas
projecdes na educacdo (PAIS, 2006, p. 14).

Na nossa percepcdo de pesquisa em educagdo, tomamos 0 posicionamento de
investigador participativo, ndo nos restringindo a observacédo e analise do objeto de pesquisa.
Além disso, nos propomos a viabilizar uma estratégia de ensino dentro do contexto estudado,
que estimule a producdo de tarefas que se valham do contexto no qual a sala de aula esta
inserida por outros professores em outros tempos e espagos, e, para tanto, adotamos o estudo
de caso como metodologia de pesquisa. Para Pimenta (2009 p. 34), “a escolha desta estratégia
tenha sido feita em decorréncia de que ela possibilita, ao pesquisador, a descri¢cdo do contexto
de vida real no qual a intervengdo tenha ocorrido”.

Essa escolha metodoldgica nos permitiu investigar num grupo pequeno suas
produgdes de significados sobre o que constituiram como objetos mateméticos, uma vez que

procuravamos “entender o significado do sistema proprio dos entrevistados™* (LAKATOS,

2009, p. 274) apresentados durante o processo de producdo de significado para uma tarefa que

* Pois no MCS os objetos devem ser constituidos pela enunciacdo e a partir dai é que se pode perceber a
producéo de significado para um leitor que se torna o autor.
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considerava aspectos reais do cotidiano dos alunos, sem perder o rigor e a formalidade do
trabalho cientifico. Nesse sentido, Chizzotti afirma que estudo de caso “envolve a coleta
sistematica de informacgdes sobre uma pessoa particular, uma familia, um evento, uma
atividade ou ainda um conjunto de relagdes ou processo social para melhor conhecer como
sd0 ou como operam em um contexto real” (CHIZZOTTI, 2006, p. 135).

Como nosso foco nessa etapa da pesquisa estava na elaboracdo do produto, a
metodologia a ser aplicada deveria alcancar as inten¢des mais sutis dos sujeitos, aquelas que
nem sempre sdo enunciadas verbalmente, mas que também se constituem texto na medida em
que é produzido pelo autor e que estimulasse a producdo de outras tarefas, que se valem do
contexto no qual a sala de aula esta inserida, a serem utilizadas como disparadores na

producdo de significado por outros professores. Nesse sentido, o estudo de caso:

Constitui-se, pois em uma busca intensiva de dados de uma situacdo
particular, de um evento ou de processos contemporaneos, tomados como
“caso”, compreendé-lo 0 mais amplamente possivel, descrevé-lo
pormenorizadamente, avaliar resultados de acOes, transmitir essa
compreensdo a outros e instruir decisdes (CHIZZOTTI, 2006, p. 136).

Optamos pelo estudo de caso intrinseco, pois segundo Stake (1994, 1995 apud
CHIZZOTTI, 2006, p. 137), “o estudo de caso intrinseco procura conhecer melhor um caso
particular em si, mesmo porque em sua particularidade ordinaria e especifica torna
interessante esse caso mesmo que ndo seja representativo ou ilustrativo de outros casos”, pois
producéo de significado é algo proprio do sujeito, ou seja, ndo é o residuo (texto, desenho,
som, ruido, expresséo facial, entre outros) que detém o significado®.

Entendemos que o estudo de caso intrinseco coaduna com 0S pressupostos tedricos
do MCS, pois ndo hé pretensdo de que o caso em estudo seja tomado como uma receita ou
uma bula. Nossa pretensdo ao realizar essa pesquisa é apresentar a possibilidade de
desenvolver uma leitura refinada da producédo de significados dos discentes e ndo apresentar
uma férmula que sempre vai corresponder as expectativas numéricas que o sistema avaliativo,
especialmente o de larga escala, exige.

A escolha epistemoldgica requer do pesquisador a capacidade de fazer perguntas e de
ouvir sem pretender que as concepcgdes, as ideologias ou as justificacdes do proprio

pesquisador de modo que reconhega as outras legitimidades presentes no processo.

*> De acordo com o MCS o objeto ndo existe para o ser cognitivo antes da producéo de significado (LINS,
2012b).
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2.4.1 Plano de pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida de acordo com a elaboragdo do Plano de Pesquisa
(CHIZZOT, 2006) e seguiu a seguinte ordem: fase preparatoria, o trabalho de campo, a
organizacao dos dados, analise dos dados.

A pesquisa qualitativa, por tratar de dados subjetivos, deve se resguardar de
achismos e de concepcbes que emanem das experiéncias e concepcbes do pesquisador. Por
outro lado, as conclusdes geradas pela analise dos dados obtidos a partir dela ndo devem se
fundamentar na decomposicdo matematica de categorias. Nessa direcdo, faz-se necessaria a
elaboragdo de um plano de trabalho de estudo de caso que vise “prevenir equivocos subjetivos

e evitar o viés analitico e as convicgdes meramente emocionais que poderiam turvar o estudo”

(CHIZZOTTI, 2006, p. 138).

2.4.2 Fases do plano de trabalho: percurso escolhido para producgéo de dados

Na fase preparatoria, que € a etapa inicial da pesquisa na qual o pesquisador realiza a
revisdo bibliogréfica sobre o que se tem pesquisado sobre o assunto para sistematizar os
conhecimentos elementares para delimitacdo do que o sera considerado “caso” (CHIZZOTTI,
2006, p.137), fizemos a leitura de referenciais tedricos que concebem o significado como um
atributo do objeto, que tratam da influéncia das avaliacbes em larga escala sobre a prética
docente em sala de aula, de como € tratado o contexto nas DCNEM, para elucidar o modo em
que leitura da producdo de significados tem sido realizada dentro do sistema educacional
brasileiro, a fim de apresentar outro modo de leitura do processo de producao de significado
na perspectiva do MCS.

Em se tratando de um grupo de alunos dos quais a pesquisadora ndo era a professora
titular da disciplina, achamos pertinente a incursdo no contexto no qual os mesmos estavam
inseridos. Precisavamos reconhecer o quanto as relacdes entre escola e cotidiano poderiam
influenciar na producdo de significado matematico e ndo matematico, a partir das respostas
dos discentes a uma tarefa contextualizada.

O estudo preliminar e o contato com a realidade dos alunos nos orientaram na
elaboracdo de uma tarefa, executada como piloto, para verificacdo das questbes que se
constituiriam como relevantes em relagdo ao que seria observado para a anélise de producéo
de significado matematico e ndo matematico e quais instrumentos deveriam ser aplicados para
a coleta de dados ao longo da realizacdo da pesquisa, uma vez que fora constatado que os

colaboradores apresentavam limitacdes para representar textualmente sua compreensdo sobre
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diversos assuntos e comportamento muito retraido para expor verbalmente seu pensamento e
sua imagem.

Tal estudo e divisao dos tempos espacos dos alunos nos permitiu, nessa fase, fazer a
especificacdo clara do problema que pretendiamos estudar e o confrontamento com o0s
objetivos, para que houvesse uma filtragem dos dados a serem coletados, pois “recolher
muitas informagdes diversificadas que se mostrardo desnecessarias ou inuteis” (CHIZZOTTI,
2006, p. 139) poderiam comprometer a organizacdo dos dados.

Durante essa etapa, também aconteceram as negociagdes para participacdo e
permissdo da coleta de dados. O recolhimento das assinaturas dos pais ou responsaveis no
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido® e do Termo de Permissdo de Filmagem*’
dentro da Instituicdo por parte do Diretor Geral do IFMA — Campus S&o Joédo dos Patos.

Na etapa “trabalho de campo”, aplicamos a tarefa piloto contextualizada, na qual os
discentes teriam que ir a campo, acompanhar a confeccdo de uma peca do vestuario,
previamente escolhida por eles, num atelier de costura local. Os dados eram semanalmente
apresentados nas aulas referentes a compilacédo e organizacao dos dados. Depois de concluida
a etapa de producdo da roupa, aplicamos a tarefa contextualizada, nosso produto, para a
concluséo da coleta de dados da pesquisa. A carga horéria utilizada em cada encontro semanal
foi de duas horas-aula, intercalada pela coleta de dados em campo pelos estudantes, no
periodo de 22 de setembro de 2015 a 18 de novembro de 2015.

Inicialmente, os discentes tiveram que escolher uma peca do vestuario e nimero do
manequim para que acompanhassem o0 processo de producdo, o qual denominaremos de
incursdo ao campo, com a finalidade de compor o preco da peca escolhida. Em seguida,
fizeram o levantamento das possibilidades de tecidos, cores e modelos para a confeccdo da
peca escolhida.

Na primeira incursdo ao campo, os discentes realizaram uma conversa informal com
costureiro(a) para a defini¢cdo da quantidade de pano utilizada e negociacdo dos horarios em
gue estariam no atelier para o registro dos dados relacionados a costura da roupa. Apds essa
conversa, seguiram para o comércio local para um levantamento e tabulacdo de precos,
unidades de medida e embalagem para venda dos aviamentos necessarios para a confec¢do da
peca escolhida. Seguida dessa incursdo ao campo, 0s estudantes apresentaram suas escolhas
na aula, e fizeram o célculo do custo do material proporcionalmente utilizado em sua peca de

roupa.

** APENDICE A, os alunos solicitaram a n&o apresentacéo das suas imagens.
*” APENDICE B.
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Na segunda incursdo ao campo, foi feito o levantamento de gastos que envolvem o
consumo de energia elétrica. Os estudantes verificaram e anotaram as poténcias das maquinas
de costura, do ferro elétrico, do ventilador e da lampada e o tempo em que esses
eletrodomésticos ficaram ligados durante a costura. Em seguida, calcularam com base nas
tarifas locais o valor em reais para o consumo de energia.

Na terceira incursdo ao campo, a qual coincidiu com a finalizacdo da costura, 0s
discentes somaram o tempo que a(o) costureira(o) gastou no processo e calcularam o custo
com a méo de obra, considerando o valor do salario minimo*® vigente no periodo da pesquisa,
por acreditar que possibilitaria uma percepcdo aproximada da realidade/contexto, 0 que um
valor ficticio ndo permitiria, como referéncia.

Na quarta incursdo ao campo, os discentes responderam a tarefa contextualizada
formulada a partir da situagéo real vivenciada.

Para a organizacdo dos dados, foram realizados registros em diario de campo,
gravacdes em audio, das quais apenas 300minutos foram transcritos, pois continham dados
para leitura de producdo de significado. Para Chizzotti (2006, p. 140), os documentos gerados
a partir da pesquisa devem seguir “critérios predefinidos pelo pesquisador, a fim de estar
disponivel para consulta e servir para corroborar evidéncias, sustentar inferéncias, esclarecer
duvidas, confirmar evidéncias ou avaliar dados vindos de outras fontes”.

Os dados dos estudantes referentes calculo dos valores observados no atelier de
costura foram registrados em portfélio e a cada etapa concluida faziamos uma reflexdo sobre
a parte da tarefa executada seguindo as orientagdes da “Ficha de acompanhamento de
producdo de signiﬁcado”4g.

A fase de anélise dos dados levou em consideracdo as noc¢Bes que fundamentam a
teorizagdo do MCS, que serdo explicitadas mais adiante neste capitulo, na secao “Ferramentas
para leitura da producdo de significados” e serd denominada de leitura do processo de
producéo de significados.

Para a leitura da producdo de significado, foram utilizadas as producdes escritas e as
enunciagdes verbais obtidas a partir da transcricdo dos dudios das aulas de apresentacéo,
compilacdo e calculo de dados. Neste trabalho, foi desconsiderado o que “faltou” ou o que
“erraram”, ou seja, “Tentamos ndo caracterizar os alunos pela falta, ou seja, evitamos

afirmac0es tais como esse aluno ndo sabe tal procedimento, aquele aluno nédo interpretou

*® 0 valor do salario minimo considerado no periodo de realizagio da coleta de dados era de R$ 880,00, segundo
o site calendario dos PIS, disponivel em <http://www.calendariodopis2015.com.br/salario-minimo-2016-
valor/#forward>.

** APENDICEE.
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corretamente” (VIOLA DOS SANTOS, 2007, p. 49, grifos do autor).

Consideraremos também que o pesquisador durante a analise de dados:

Interessa-se muito mais pelo que foi dito a respeito do que foi perguntado.
Na verdade, o que interessa é aquilo que o sujeito do conhecimento disse e
porque disse. Pois, caso ele apresente algo que ndo é capaz de justificar o
gue afirmou, ndo ha razdo para acreditarmos que ele possui esse
conhecimento (SILVA, 1997a, P.87).

2.5 Ferramentas para leitura da producao de significados

Ao apresentarmos algumas nogdes do MCS para possibilitar a leitura do processo de
producéo de significados em tarefas contextualizadas, pretendemos salientar particularidades
do MCS. Uma vez que em outras maneiras de leitura da producéo de significado, como foi
elucidado no Capitulo 1 e 2, os objetos matematicos tem existéncia em si e os significados sao
atributos pertencentes aos objetos, sentimos a necessidade de trazer para o texto tais nogdes
como norteadoras para o percurso de analise de dados.

Estes ndo seguem a ordem de importancia, pois queremos evitar comparacfes e
dissolver possiveis cronologias oriundas da sua aplicacdo. Consideramos que 0 MCS ndo é
uma teoria para ser estudada, e sim uma teorizacdo para ser aplicada (LINS, 2012b). Nesse
sentido, suas caracterizacfes ndo objetivam se enquadrar, ou enquadrar nele, em conceitos.
Por exemplo, ndo € como o quimico que define nomenclaturas oficiais, a partir de
propriedades e caracteristicas da matéria, e que todos os materiais que atenderem aquelas
especificacGes também receberdo o mesmo nome.

Nessa direcdo, podemos afirmar que o MCS néo tem a preocupagdo de que isSso ou
aquilo significa dentro da teorizacdo. Por exemplo, o foco ndo é saber o que significa objeto,
residuo de enunciacdo, ser cognitivo ou outra nocdo. Para Lins (2012), € necessario colocar o
MCS em movimento, uma vez que significados sdo produzidos num processo e 0s objetos sdo

constituidos para quem fala a partir das suas enunciagoes.

2.5.1 Objeto

No MCS os objetos ndo estdo dados, sua existéncia ndo estd determinada pelo fato de
estarem representados por elementos aritméticos, algébricos, geométricos ou de outra forma,
fora de uma atividade. Para Lins, ndo ha um significados rigido e imutavel para conceitos
matematicos, posto que o0s objetos ganham existéncia apenas no interior de uma atividade,
“objeto ndo € o conjunto de todas as coisas que possivelmente poderiamos dizer sobre ele

(uma nocdo que beira perigosamente o idealismo), e sim o0 conjunto das coisas que
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efetivamente dizemos sobre ele” (LINS, 1996, p. 140).

Nesse sentido, ao constituirmos 0s objetos no interior de atividades podemos
produzir significados diferentes para 0 mesmo objeto. Suponhamos um estudante do sétimo
ano do Ensino Fundamental durante a primeira aula de algebra. Seu professor inicia com
algumas charadas nas quais apresenta equacfes, em que um dos termos foi substituido pela
figura de um circulo hachurado. Naquele momento, o aluno consegue resolver todas as
situacdes propostas.

Mesmo que ele saiba que circulo é figura geométrica e que o suprimido é numero,

LaN14

consegue perceber que a figura esta “escondendo” um numero. Esses dois elementos, figura e
namero, ja foram constituidos objetos no interior das atividades desenvolvidas em séries
anteriores, portanto a resolucdo do problema flui sem barreiras.

Num outro momento, o professor utiliza equagdes em que os circulos foram trocados
por letras. Essa substituicdo introduz um elemento que era do dominio de outra disciplina. A
letra ndo existia antes da atividade para aquele aluno, o significado por ele produzido
anteriormente ndo era matematico. Logo, a letra representando nimero se constitui em objeto,
pois a partir da atividade o aluno pode “dizer algo a respeito de”.

No MCS, objeto “é aquilo para que se produz significado” (LINS, 2012b, p. 28).
Nessa dire¢do, 0 mesmo é constituido quando produzimos significado pela fala, no interior de
uma atividade. Ndo ¢ ou estd estabelecido anteriormente a atividade. “E preciso assumir
fortemente — e ndo incidentalmente — que objetividade ¢ construida” (LINS, 2012a, p. 125).

Para um matematico, de formacédo tradicional, € um tanto quanto contraditdrio
afirmar, por exemplo, que determinada expressdo algébrica, ndo existe, quanto objeto
matematico, enquanto olhamos para ela registrada no quadro ou mesmo no papel. Para o
discente, se ele pode vé-la apresentada, entdo pode assegurar a materialidade que Ihe garante a
existéncia em si. No entanto, a constituicdo do objeto matematico esta associada ao
significado que o sujeito do conhecimento produz para ele. Nesse sentido “os objetos
enquanto nocao basica sdo constituidos de forma redundante, muitas vezes, e sdo instaveis, na
medida em que dentro de uma atividade é possivel- e comum - que novas demandas ou
condigdes se apresentem, que vinculos antes distantes se tornem proximos” (LINS, 1996, p.
140).

2.5.2 Significado

A exposicao do conteldo de raizes de uma funcdo nos livros de Ensino Médio segue
a ordem de primeiro apresentar o calculo algébrico de seu(s) valor(es) e posteriormente a
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interpretacdo geomeétrica. Imaginemos dois alunos conversando sobre a raiz de uma Fungéo
Afim. O primeiro explica que raiz de uma funcéo € o valor numérico de f(a) = 0. O segundo,
por sua vez, desenha o grafico da funcédo dada e destaca o par ordenado (X, y) que representa o
ponto onde a fungéo interceptou o eixo das abscissas.

Ambos estdo falando de raiz da funcdo afim, mas pode acontecer de estarem falando
de objetos™ diferentes, a raiz ndo existe anteriormente & fala de cada uma e existe para cada
pessoa a partir de, e com a enunciacdo que cada pessoa faz. Nessa direcdo, o significado néo é
da raiz da funcdo, ¢ do objeto do qual eu falo e que existe para mim. “Para o0 MCS ndo existe
0 significado de um ‘objeto’ sem referéncia ao contexto em que se fala de um objeto (que se
pensa com ele, que se pensa sobre ele). Talvez seja util dizer que o significado é sempre
local” (LINS, 2012b, p. 28, grifo do autor).

Nesses dois exemplos, os possiveis significados produzidos para raiz da funcdo afim
podem ser distintos. O significado é produzido para quem esta fazendo a leitura daquilo que
se constituird objeto na medida em que a pessoa fala, e trata-se, em cada caso, de coisas
diferentes e ndo de interpretacGes possiveis para uma coisa que ja estd dada. Nesse sentido,
ndo é qual significado esta sendo produzido que importa, o que faz diferenga é como as
pessoas produzem significado num contexto onde esse objeto passa a ser constituido.

Nessa direcdo, podemos admitir que exista outra possibilidade de outro significado
diferente dos dois supracitados, "significado é a relagdo entre uma crenga-afirmacéo e uma
justificativa para ela"”, o que coloca claramente a relatividade de um significado, a0 mesmo
tempo que os caracteriza como a articulacéo entre as coisas em que se acredita e as razdes que
se tem para acreditar nela (LINS, 1993, p. 86).

Ao apresentar o problema hipotético 3x + 10 = 100, Lins admite que existe a

possibilidade de quatro modos de producdo de significados diferentes:

Aqui estdo alguns exemplos. Se considerarmos a equagdo do exemplo
inicial, 3x + 10= 100, de que maneiras podemos procurar um significado?

- Modo 1: "N6s temos uma balanca de dois pratos; em um deles ha trés
pedras desconhecidas, mas massas iguais, além de uma pedra de dez quilos.
No outro prato hd uma pedra de cem quilos, e, com isso, obtemos um
equilibrio™".

- Modo 2: "Um valor inteiro igual a 100 é constituido por trés partes iguais,
de valor desconhecido, e a parte de valor 10".

- Modo 3: "x € um numero secreto multiplicado por 3 e adicionar 10 ao
resultado da multiplicacdo. O resultado final é um 100".

*® Estamos considerando que raiz da fungdo afim determinada algebricamente por um dos sujeitos do conhecimento, e raiz da funcéo afim
determinada pelo gréafico pelo outro sdo objetos uma vez que é algo respeito de que se pode dizer sobre.
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- Modo 4: "Trés vezes x, mais 10 ou igual a 100. O x é um nmero">*(LINS,
1994, p. 46, traducao nossa).

Para além dos quatro modos apresentados por Lins, podemos considerar que existam
outros modos de produzir significados, outros que possivelmente ndo estdo autorizados pela
comunidade matematica para que se diga, e que, no entanto, esta presente nas enunciagdes de
alguns sujeitos, ndo podendo, dessa forma, ser ignorada porque é legitima®®> em alguma
direcdo, por ser algo que o individuo acredita poder dizer. Ou seja, “S sistematicamente diz
coisas para as quais eu nao consigo produzir significado plausivel (redundantemente para o
MCS). Ou eu sou idiota (e S um génio) ou S € um louco” (LINS, 2012b, p. 22).

Nessa direcdo, € impossivel admitir que o aluno nao produza significados, pois este
sempre fala do lugar que acredita ser autorizado falar e ndo apenas a emprestar legitimagoes
as quais ndo pertencem a ele. Na dinamica da sala de aula, respaldada nos modelos
tradicionais de comunicacao e de producao de significado, ndo ha lugar para enunciagdes que
manifestem as legitimidades internalizadas pelos alunos, e sim o adestramento para identificar
dados de um exercicio, partindo do pressuposto que antes que o aluno fale os objetos

matematicos ja estejam constituidos em si e por si mesmos. Lins considera que:

Serd que quando digo “algo” ja ndo estou fixando um minimo de esséncia,
que depois sera alvo desta ou daquela “interpretacdo”? A resposta é “ndo”; €
apenas na enunciacdo que o “algo” existe, através dela e com ela. Nada
fosse dito, ndo haveria “algo sobre o que nada se disse” (LINS, 2012a, p.

125).

Portanto, sempre que houver enunciacdo héa producao de significado, “a enunciagdo
ndo pode ser interior” (LINS, 2012b, p. 15). Os significados s&o produzidos pelo leitor, no
caso o discente, (que € o autor), a partir da leitura do que ele constitui objeto, como isso
acontece no interior de uma atividade. Consideramos que as mesmas ocorram dentro de
determinadas praticas sociais, portanto é indispensavel a consideracdo do contexto para a
producéo de significado (LINS, 2012b).

*! VVeamos unos ejemplos. Si consideramos la ecuacién del ejemplo inicial, 3x+ 1 O= 1 00, (de qué modos podemos procurar! e un
significado?

- Modo 1: 'Tenemos una balanza de dos platos; en uno de ellos hay tres piedras de masas desconocidas pero iguales, mas una piedra de diez
kilos. En el otro plat6 hay una piedra de cien kilos, y con todo esto obtenemos un equilibrio."

- Modo 2: "Un todo de valor 1 00 esta compuesto por tres partes iguales, de valor desconocido, y de una parte de valor 1 0."

- Modo 3: "La x es un nimero secreto. Multiplico por 3 y sumo 1 O ai resultado de la multiplicacion. El resultado final es 1 00."

- Modo 4: 'Tres veces x, mas 1 O, igual a 100. La x es un nimero."

*2 Em oposigdo a outras maneiras de se produzir significados, o MCS néo se detém em julgar se um conhecimento est4 certo ou errado, se é
verdadeiro ou falso ou mesmo o que lhe estd faltando. O que é considerado é se o que se estd enunciado é legitimo para quem esta
produzindo significado em uma diregdo, “como consequéncia de ser na dire¢do de um interlocutor, e de ter mesmo sido produzido, todo
conhecimento é verdadeiro” (LINS, 2012, p. 21), ou seja, eu ndo necessito de autorizacdo externa a mim para declarar uma crenga por mim
desenvolvida.



3 UMA LEITURA DA PRODUGCAO DE SIGNIFICADO DOS SUJEITOS
DA PESQUISA

No capitulo 1, afirmamos que as Tarefas no nosso trabalho apresentavam como
proposito possibilitar a abertura para que se possam discutir os diferentes significados
produzidos em um processo. Neste capitulo, faremos “uma leitura” da produgdo de
significados matematicos e ndo matematicos, pois assumimos 0 pressuposto de que nos
constituimos um autor, a medida que buscamos alternar a posicdo entre pesquisadora (um
leitor) e sujeito da pesquisa (o autor), desde que o objetivo seja produzir significados para as
enunciagdes destes. Dessa forma, optamos por apresentar o capitulo em duas se¢des.

Na primeira se¢do, apresentamos “nossa leitura” sobre a producao de significados
ndo matematicos de Cristal, Sol e Mel, uma vez constituidos a partir do horizonte cultural no
qual a pesquisa se desenvolve para a indagacdo de o que a matematica representa para eles.

Na segunda secdo, apresentamos “nossa leitura” sobre a producao de significados
matematicos, para as Tarefas 1 e 2, em duas subsecdes divididas por incursées ao campo.
Intercalaremos o0s registros das enunciagfes dos sujeitos da pesquisa obtidos com a
transcricdo dos audios e com alguns recortes da producdo escrita com a nossa leitura da
producéo de significados seguindo a ordem apresentada na formulacéo da tarefa.

3.1 A producéo de significados ndo matematicos: aproximacodes e estranhamentos entre
0s monstros e a matematica da rua

Iniciamos por definir o que assumimos como pressuposto tedrico para categorizar o
que é matematico e o que é ndo matematico para nossa pesquisa. Segundo Jalio (2007, p. 29):

Olhar para os significados matematicos significa produzirmos significados
gue sejam plausiveis para a comunidade matematica [...], ou seja, dizermos
coisas que, de acordo com a caracterizacdo de Matemaética do matematico,
um matematico diria, com as justificagdes que produzimos. Assim, 0s
significados ndo-matematicos estdo relacionados com coisas que um
matematico ndo diria ao falar como um matematico.

Partimos do pressuposto de que existem certos modos de producdo de significado
que sdo sancionados pela comunidade matemaética, ou seja, cabe ao matematico afirmar se

determinado conhecimento é legitimo ou ndo. Segundo Lins (2012a, p. 108, grifos do autor):

O que realmente aconteceu, comegando na primeira metade do século XIX,
e se consolidando na segunda metade desse século XX e na primeira do
século XX, foi um processo de profissionalizacdo do matematico, um
processo que culminou por estabelecer que o que define a Matematica do
matematico sdo certos modos — tomados entdo como legitimos — de producéo
de significado para a matematica, um conjunto de enunciados.
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Tal profissionalizacdo da matematica baseada no internalismo e em objetos
simbolicos tem provocado uma divisdo intelectual da producdo de significados em relacéo ao
conhecimento matematico: de um lado, a matematica que determina o que realmente é
importante e de que modo pode ser dito e do outro uma matematica que acontece dentro de
horizontes culturais, cujas suas legitimidades ndo sdo reconhecidas na escola.

Ao assumirmos como legitimos significados que produzimos para as coisas da nossa
vida, admitimos que fazer uma escolha além de uma atitude politica perpassa a experiéncia
matematica que ndo pode ser algoritmizada. Ou seja, ndo nos deteremos em formulagfes que
expressem a Matematica do matematico, pois esta “nao depende (em seus préprios termos) de
nada que exista no mundo fisico, e, portanto, esta Matematica do matematico ndo tem como
ser natural para os cidaddos ordinarios” (LINS, 2012a, p. 110, grifos do autor).

Em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem, nos depararemos com duas
perspectivas que acontecem em tempos e espacos distintos. Um se da na escola, matemética
escolar oficial, e segue as demandas do curriculo e das avaliagdes externas; o outro se da na
rua, matematica da rua, e atende as necessidades da vida a partir das legitimidades
constituidas dentro de horizontes culturais. Dessa forma, “a escola permanece como lugar que
ndo serve para nada na rua, e isto porque é o projeto da escola que tenta se impor, adog¢ado ou
ndo com coisas da rua” (LINS, 1999, p. 91).

Em nossa analise, consideraremos como dada toda enunciagdo verbal ou escrita
formulada durante as aulas destinadas a pesquisa. Reescrevemos em italico as respostas dos
alunos, obedecendo as regras da escrita formal, mas sem alterar o contetdo enunciado por
eles em suas formulacdes.

Quando pedimos para que 0s discentes escrevessem 0 que a matematica representa

para eles, os significados que eles produziram foram o0s seguintes:

Cristal: Eu particularmente ndo gosto muito de matematica, a maioria dos
alunos nas escolas tem dificuldade nessa matéria, dificuldade de fazer
calculos. Eu sempre tive dificuldade com célculos. Eu acho que para
melhorar isso os professores deveriam fazer umas aulas mais dinédmicas,
aulas que os alunos conseguissem participar, usar bastante slides, acho que
isso iria ajudar os alunos aprenderem mais.

Sol: A matemética é um bicho de sete cabecas sim, se ndo quase todo mundo
ndo tinha dificuldade nessa matéria. Matematica para mim é interessante,
s6 que no Ensino Fundamental ndo tive um acompanhamento que me
ajudasse a aprender os fundamentos da matematica. S6 agora no Ensino
Médio é que estou tendo esse acompanhamento e estou me esforcando. E
uma matéria que a pessoa tem que prestar muita atencdo. Por que a pessoa
tem que praticar toda hora? Porgue tanto isso? Porque a matematica néo é
como historia, geografia, sociologia, e etc. Essas matérias é s a gente
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aprender seus conceitos e suas bibliografas que a gente consegue aprender.
Matematica ndo é decoreba, é realmente aprender todos os conceitos dela, e
aprender todas as formulas e saber realmente a usa-la.

Mel: Alguns assuntos de matematica eu ndo consigo aprender de jeito
nenhum, é logaritmo e funcéo exponencial. Matematica é uma matéria muito
dificil, que eu ndo consigo aprender quase nenhum assunto, eu tenho uma
dificuldade imensa em aprender matematica. O que me levou a reprovagao
em matematica € que eu ndo consegui aprender quase nada e nao tirava
boas notas na matéria por isso reprovei.

Como pode ser visto na enunciacdo dos trés estudantes acima para 0 objeto
“matematica”, eles a caracterizam como uma disciplina muito dificil, ininteligivel. Atribuem a
si mesmos a incapacidade de aprender matematica, demonstrando um sentimento de rejeicéo,
fracasso, de distanciamento e impossibilidade em relacdo a aprendizagem de conteldos
matematicos.

Segundo Lins (2012a, p. 104, grifos do autor), “o fracasso de tantos com relacao a
Matematica escolar ndo é um fracasso de quem ndo consegue aprender embora tente, e sim
um sintoma de uma recusa em sequer se aproximar daquelas coisas. Uma espécie de
autoexclusdo induzida”. A enunciagdo de Mel admite seu fracasso ao afirmar “eu ndo consigo
aprender quase nenhum assunto” e marca o esforco da tentativa, pois quem ndo consegue é
porque de alguma forma investiu forcas nessa direcdo. Na enunciacdo de Sol esta posta a
rejeicdo em relagdo a pratica mecanica da matematica “Por que a pessoa tem que praticar
toda hora? Porque tanto isso?” e é reafirmada quando conclui “é realmente aprender todos
0s conceitos dela, e aprender todas as formulas e saber realmente a usa-la”.

Outra producéo de significado percebida na enunciacdo dos sujeitos da pesquisa é a
concepcdo de que a matematica é um monstro monstruoso>. Para Sol, “4 matemdtica é um
bicho de sete cabecas sim, se ndo quase todo mundo néo tinha dificuldade nessa matéria”,
para Cristal “Eu particularmente néo gosto muito de matemdtica, a maioria dos alunos nas
escolas tem dificuldade nessa matéria, dificuldade de fazer cdlculos” e para Mel “Alguns
assuntos de matemadtica eu ndo consigo aprender de jeito nenhum”.

Ao denunciarem a face assustadora da matematica, admitem que “O monstro me
paralisa exatamente porque ndo sei como ele funciona, como devo agir com relagdo a ele, ndo

sei 0 que posso dizer dele, isto é, o Unico significado que consigo produzir para ele é

> Lins (2012a, p114) utiliza o tema dos monstros presente em um artigo de Jeffrey Jerome Cohen intitulado “A
cultura dos Monstros: Sete Teses” do livro Pedagogia dos Monstros para falar “do que ¢ que se pode fazer
quando se perde a esperanca de intervencdo objetiva e efetiva. Para dizer que ha, sim, o que fazer, mas para
dizer também que se pode esperar disso pouco — ou algo que se parece muito pouco — com o0 que costumamos
achar que estamos conseguindo fazer na escola de hoje” em relagdo a producéo de significados.
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exatamente este, “ndo sei o que dizer” (LINS, 2012a, p. 122). Percebemos que a dificuldade
de aprendizagem apresentada indica que os estudantes ndo tém conseguido formular
justificacOes, “dificuldade de fazer calculos”, e que ndo tém conseguido compartilhar
interlocutores, ou seja, ao falarem numa direcdo ndo estdo encontrando pessoas que
compartilhem com eles as suas legitimidades e isso lhes da a sensagdo de “ndo saber de
nada”.

A nossa leitura da fala da aluna Mel: “O que me levou a reprovagdo em matematica ¢
que eu ndo consegui aprender quase nada e ndo tirava boas notas na matéria por isso reprovei”
reforca a problematizacdo apresentada no capitulo um da nossa dissertacdo. O Estado
avaliador ndo da conta de, a partir de um sistema injusto, com padrdes “arbitrarios e viciados,
e teoricamente infundados, como é esse nosso sistema de provas e notas” (LINS 1997c, p.
59), assegurar quem ¢ “melhor” ou “pior” na qualidade do ensino, ou estd apto a prosseguir
seus estudos. Lins (1997¢) afirma que enquanto considerarmos a reprovacao como “recurso’,
a educacdo nunca ira se preocupar efetivamente com a aprendizagem, pois “Sem a
reprovagdo, sem o castigo institucional para quem nao o fez ou “o que devia” e sem o escudo
que protege as nossas consciéncias (“a culpa ndo foi minha, pois/portanto, o aluno ¢ que foi
reprovado”), teriamos que nos engajar num pensar novo”’ (LINS, 1997¢, p. 59). Esse
argumento reforca a constatacdo feita no capitulo 1 sobre o engessamento da pratica
pedagdgica e do alinhamento do curriculo e das praticas pedagdgicas as demandas originadas
pelos exames em larga escala.

Ao admitir “eu ndo consegui aprender quase nada”, a aluna reforca a teoria do
sistema neoliberal e conservador que culpabiliza® o dominado do fracasso, que é
consequéncia das desigualdades sociais e da diferenca na distribuicdo de oportunidades. A
enunciacdo de Sol “[...] no Ensino Fundamental ndo tive um acompanhamento que me
ajudasse a aprender os fundamentos da matematica. S6 agora no Ensino Médio € que estou
tendo esse acompanhamento e estou me esforcando” a0 mesmo tempo em que traz para si a
responsabilidade de ter que se esforcar no Ensino Médio, deixando claro que no Ensino
Fundamental ndo teve a mesma atitude, chama a atencédo para a falta de assisténcia no nivel de
ensino anterior.

Como agravante para o fracasso da aprendizagem temos a dificuldade de “perceber
em que lugar o aluno esta (cognitivamente)” e convencé-lo de dar outros passos rumo a novas

direcdes (cognitivas). Nessa empreitada, 0 maximo que conseguimos € dizer ao nosso aluno:

>* Ler Freire (1987) Pedagogia do Oprimido.
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voceé estd ai, quando o vemos, “se quiser” me “siga”! Segundo Lins (1997, p. 59), temos “uma
incapacidade fundamental para assumir a responsabilidade que dizemos nos caber: ajuda-los a
aprender”. E necessario que sintamos vontade de caminhar “juntos” com nossos alunos, para
que venhamos reconhecer e aceitar as legitimidades constituidas dentro do horizonte cultural
no qual estdo inseridos, para que possamos compartilhar interlocutores e viver uma
experiéncia auténtica de producéo de significados.

Percebemos que as particularidades apontadas na caracterizacdo dos sujeitos da
pesquisa sdo declaradamente apresentadas pelos estudantes em suas enunciagdes. As atitudes
de rotulacdo anunciadas no capitulo 4 se revelam internalizadas nas falas de Cristal, Mel e
Sol. O que confirma a necessidade de propiciarmos em nossas salas de aula espagos
comunicativos para o desenvolvimento de interacdes positivas. E indispensavel que o
professor disponha-se a ouvir seu aluno e aceitar as suas legitimidades.

Quando os alunos foram convidados a escolherem uma peca do vestuario para

acompanhar o processo de confecgéo eles responderam:

>

Mel: “uma calga social, preciso saber, porque minha mde é costureira”.
Sol: “um terno, para fazer uma comparacdo entre alugar e comprar”.
Mel: “é por causa da igreja Sol? Essa roupa é muito cara”.

Cristal: “professora, essas pecas a gente vai fazer, é? .

Mel: “entdo é melhor escolher uma pegca que a gente tenha vontade de
possuir”.

Sol: “camisa social”.

Mel: “vestido, é um vestidinho de manga aqui (aponta para o punho), que é
assim (faz um movimento contornando os ombros), pega aqui (toca na coxa
para indicar o comprimento do vestido), com elasticozinho no meio,
caidinho e soltinho .

Ao olharmos para a fala dos alunos ao responderem que peca do vestuario eles
escolheriam, percebemos que cada um faz escolha dentro do Campo Semantico do cotidiano.
As legitimidades utilizadas para justificar suas escolhas ndo sdo constituidas a partir de
padrdes numericos e algébricos. Ainda que nogBes matematicas sejam utilizadas para
efetuarem comparagdes entre “custo de aluguel e compra”, como fez Sol, eles se valem de
seus conhecimentos produzidos ao assumirem a posicdo de consumidores. Segundo
Kistemann Jr. (2011, p. 176):

No contexto da tomada de decisdo de individuos-consumidores quando estes
realizam suas acBes de consumo, afirmamos que ndo ha o consumidor que
toma decisdes racionais ou irracionais simplesmente, mas o consumidor que
toma decisfes de acordo com seu conhecimento (matematico ou nao) e que
sofre as consequéncias de seus atos de consumo [...].



96

Percebemos a producdo de significados ndo matematicos na fala de Cristal, Sol e
Mel. Eles ndo se preocuparam em fazer um algoritmo para legitimar suas escolhas.
Utilizaram-se das legitimidades da rua, pois acreditam que na rua as pessoas que dividem com
eles seus espacos compartilhariam os mesmos modos de producdo de significado para a
escolha efetuada. Embora estes assuntos ndo sejam tratados no ensino de matematica escolar,
eles permeiam 0 processo educativo e necessitam ser considerados quando pensamos em
educacdo para formacdo de cidaddos. Segundo Lins, para além das implicacbes que as
legitimidades provocam nos aspectos da aprendizagem e da politica, ha outro a

considerarmos, pois:

Mesmo que na escola ndo se dé legitimidade aos significados da rua, eles
estdo 14, praticados pelos alunos. Os significados da rua ja estdo na escola;
podemos dar legitimidade a eles, com um projeto de educacdo matematica
gue dé voz aos alunos, ou podemos manté-los na clandestinidade, com um
projeto de educacdo matematica no qual s6 o professor fale (LINS, 1999, p.
92).

A escola tem desenvolvido uma tentativa de implementar os significados da rua® na
matematica escolar oficial, com base no carater da utilidade do que se aprende na escola e de
sua aplicabilidade em detrimento dos significados da rua. O cerne da questdo é como fazer
para que o conhecimento produzido em ambas transite nos dois espagos, sem perder a
legitimidade de cada uma, de forma que o aluno possa acreditar que possa falar em uma ou

em outra direcédo e acreditar que as pessoas que ali estdo falariam da mesma forma. Segundo
Lins (1999, p. 91):

A questdo da utilidade ndo se resolve entendendo-a como para servir para
alguma coisa, e sim como servir para alguma coisa para alguém. Vista de
maneira absoluta, é claro que a Matematica escolar tem alguma utilidade.
Mas a questdo é se ela é (til na rua, para a pessoa que esta na rua.

Sobre a utilizagdo da matematica escolar para formacdo do sujeito, Kistemann
Jr.(2011, p.95) afirma que:

N&o s6 desenvolver nos individuos-consumidores habilidades de célculos
matematicos, estratégias formatadas de tomadas de decisdo, mas, sobretudo,
promover a participacdo critica desses individuos nas mais variadas esferas
de atuacdo social, refletindo sobre os panoramas financeiro-econdémicos e
produzindo significados que promovam o entendimento da Matematica, que
permeia o locus e as relagdes sociais e econdmicas.

> Nos documentos oficiais, como tratamos anteriormente no capitulo 3 esse assunto é tratado como

“contextualizagdo” (DCNEM, 1998). Em algumas pesquisas ele ¢ categorizado como “realidade do aluno”
(VIOLA DOS SANTOS; BURIASCO, 2007; KNIINIK, 2012).
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A escola e a rua sdo dois espacos que apresentam legitimidades diferentes para
diferentes modos de producdo de significado (LINS, 1999). Logo, tanto na rua gquanto na
escola, os significados ndo matematicos sdo produzidos para objetos que pertencem tanto a
um horizonte cultural quanto ao outro. O que esta em questdo € que uma nega a outra e a
consequéncia disso é a falta de interacGes realmente produtivas.

A forma como os conteldos matematicos tratam de alguma coisa de vida e de
alguma coisa da rua ndo possibilita ao discente perceberem “para que é que estamos falando
aquelas coisas” (LINS, 1999, p. 90). E necessario que a introduc¢io das coisas da rua no
curriculo da escola seja capaz de estimular a producdo de significados ndo matematico e de

aceitar as legitimidades apresentadas em cada lugar.

3.2 A producao de significados matematicos

Nesta secdo apresentaremos a nossa leitura das respostas para quais foi enunciada
alguma justificacdo, quer escrita, registros dos alunos, quer oral, transcricdo de &udio.
Respostas ndo justificadas ndo indicam que o discente saiba ou ndo de um determinado
conteddo, mas partimos do pressuposto de que o conhecimento gira em torno das justificaces
e por elas é que percebemos a producdo de significados, portanto, ndo comentaremos

enunciagdes néo justificadas.

3.2.1 A producéo de significados dos sujeitos da pesquisa para a Tarefa 1

Nesta secdo trataremos da producédo de significado matematicos. Destacamos que a
primeira tarefa teve como objetivo levar os discentes a experimentar uma situagdo real de
producdo de uma peca do vestudrio como estimulador para producdo de significados
matematicos. Para a sua realizacdo ndo foi apresentada uma lista de exercicios, os significados
foram produzidos durante a apresentacdo dos dados coletados em cada incursdo ao campo,
seguindo a proposta da Tarefa 1, realizada pelos discentes e por momentos de intervencgéo da
pesquisadora.

Esta analise serd subdividida em trés subsecdes, seguindo a ordem com a qual as
incursdes ao campo foram realizadas pelos nossos sujeitos de pesquisa. No inicio de cada
topico, apresentaremos novamente as orientagdes apresentadas na Tarefa 1 (que ja exibimos
no capitulo anterior), para nos auxiliar na organizacéo deste trabalho e facilitar a leitura desta

secéo.
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3.2.2.1 Primeira incursao ao campo

Apds algumas explicacdes da pesquisadora sobre a tecelagem do pano e a nocdo de
area, os estudantes apresentaram suas escolhas na aula, e fizeram o calculo do custo da
quantidade de material proporcionalmente utilizado em sua peca de roupa. Destacamos a
producdo de significado matematico de Mel e Sol para o gasto com o tecido, porque nessa
etapa as respostas de Cristal ndo apresentaram justificacBes, por isso foram suprimidas da

analise de dados. Vejamos:

Pesquisadora: mediram? A gente vai ter uma nocao de areas utilizadas.
Como é que vocé calcula a area? Vocé multiplica a largura pelo
comprimento. Peguem ai a largura

[.]

Mel responde conferindo seus calculos feitos utilizando seus conhecimentos de

aritmética com a calculadora do celular.

Mel: mas é porque eu estava fazendo e pensava que tinha dado errado mas
deu o mesmo valor desse (apontando com o lapis para o registro feito no
portfélio).

[...]

Pesquisadora: ... deu quanto ai?

Sol: Deu 1136

Pesquisadora: Cadé as virgulas?

Sol: néo era para multiplicar?

Mel: sim, mas o que foi que tu fez aqui? Tem que botar esse embaixo desse...
Sol: esta errado...

Mel: 2*4=8

A pesquisadora realiza uma leitura da justificacdo de Sol para o calculo do custo com

0 tecido e busca estabelecer uma interagcdo produtiva ao procurar desenvolver uma leitura das
enunciagdes do aluno Sol. Existe a tentativa de leitura das justificagdes dele.

Pesquisadora: 2*8=16; 2*4=8+1=9; 2*1=2; 3*8=24 e vdo 2;

2*4=12+2=14 e vai 1; 3*1=3+1=4. O problema é que vocé ndo pulou essa

casa aqui... 8, 4, 1. No final Sol, s6 tem um problema: quando a gente

multiplica decimal por decimal, a gente conta todas as casas decimais. 1, 2,

3, 4... (indicando o termo multiplicando) da direita para a esquerda 1, 2, 3,
4 (indicando o termo multiplicador).

[.]

A atitude de Mel nos faz perceber que ela ndo acredita nas justificacdes que enuncia.
Esse fato confirma a producdo de significado ndo matematico percebido na se¢do anterior,
quando afirma ndo saber de nada de matemética. Ela opera logicamente com o0s

conhecimentos aritméticos internalizados, mas necessita da legitimidade que estd em outro
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Campo Semantico, da calculadora, para crer no conhecimento produzido.

Segundo Lins (1994, p. 29), “Ha algo de muito mais importante nas justificacdes. E
que por meio delas podemos saber por que o aluno acredita e no que acredita, isto é, como é
que ele esta pensando, como chegou a sua conclusdo, qual a légica das operacGes que estd
efetuando”. Ainda que a aluna tenha constituido o objeto multiplicagdo, podemos perceber
que ndo ha apropriacdo da sua justificacdo, logo ha comprometimento na producdo de

conhecimento. Vejamos o registro escrito de Mel para sua enunciacdo, ilustrado na Figura 12.

Figura 12- Registro escrito de Mel para primeira incursdo ao campo

Fonte: Portfolio de anotacOes de Mel

Observamos que Sol ndo constituiu 0 objeto nimero decimal em sua resposta. Ele
opera logicamente com numeros naturais. Ele acredita que os outros diriam o que esta
dizendo ao apresentar o resultado. Ao contrario de Mel, o aluno cré no que afirma “nao esta
errado”, mas apresenta dificuldade em operar no Campo Semantico dos nimeros decimais.
Segundo Lins (1994a, p. 52, tradugdo nossa), “me parece que a unica forma de enfrentar esta
dificuldade é fazer com eu os alunos discutam explicitamente quais as justificacGes que tem
para suas crencas afirmagdes, que discutam e examinem os Campos Semanticos nos quais
estdo operando”®. Sol ndo opera inicialmente no Campo Semantico para o qual enuncia sua
justificacdo. ApOs a intervencdo da pesquisadora, ele refaz seus célculos e apresenta uma
justificacdo coerente com o Campo Semantico. Veja o registro escrito de Sol ilustrado na
Figura 13.

**Me parece que la tnica forma de afrontar esta dificultad es hacer que los alumnos discutan explicitamente de
las justificaciones que tienen para sus creencia-afirmacién, es decir, que discutan y examinen los Campos
Semanticos en los cuales estan operando (LINS, 1994a, p. 52).
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Figura 13- Registros de Sol para primeira incursdo ao campo

Fonte: Portfolio de anotacGes de Sol

A pesquisadora estabelece uma intervencdo ao buscar explicitar diferentes modos de
produzir significados, de modo que o numero decimal seja constituido como objeto por Sol.
Cabe ao professor fazer as intervengdes de acordo com a necessidade da turma para que crie
um ambiente favoravel ao desenvolvimento de interacdes produtivas. E necessario que o
professor desloque o seu olhar daquilo que o aluno “ndo sabe fazer” para 0 que eles

“efetivamente estdo fazendo” (LINS, 2008).

3.2.2.2 Segunda incursao ao campo

Para o célculo de consumo de energia elétrica, os estudantes verificaram e anotaram
as poténcias das maquinas de costura e do ferro elétrico e 0 tempo em que esses
eletrodomésticos foram utilizados pela costureira durante 0 acompanhamento da costura no
atelier. Em seguida, calcularam, com base nas tarifas locais, o valor em reais para 0 consumo
de energia.

Ao apresentamos uma conta de energia para os estudantes, destacando as grandezas
medidas e qual a sua implicagdo para o consumidor, os alunos demonstraram que
anteriormente a tarefa ndo tiveram a curiosidade de fazer a leitura da conta, detinham-se em
ver o total a pagar e ndo haviam constituido nenhum objeto para os campos de informagdes.

Na nossa leitura, ndo tivemos a pretensdo “de revelar algo, ¢ sim expressar um
movimento que faz parte de um processo dindmico de producdo de significados em que
constituimos esse algo. Algo sobre o qual falamos” (FRANCISCO, 2008, p. 5). Quando o0s
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alunos tiveram que apresentar suas justificacbes sobre como encontrar o valor, em reais,
correspondente ao consumo de energia durante o funcionamento da maquina de costura, eles
responderam conforme a transcricdo abaixo. Vejamos a producdo de significados de Sol e

Mel, pois Cristal faltou a aula por motivos de saude.

Pesquisadora: ... A gente hoje vai calcular a soma de energia gasta (...)

Sol: poténcia de que?

Pesquisadora: Poténcia da maquina.

Mel: 100w

Pesquisadora: O motor tem uma poténcia de 100w, quer dizer que a cada
1h ele desenvolve 100w, ele consome 220v de energia. Como a costureira da
Thais passou 1:20h com a maquina ligada, isso quer dizer que o motor vai
desenvolver quanto de poténcia? Como é o célculo?

Mel: A gente vai ....

Sol: multiplica?

Pesquisadora: multiplical

Mel: a gente vai multiplicar 100 vezes a quantidade das horas

A pesquisadora faz uma interven¢do, variando em ordem crescente o tempo, em horas, para
estimular a producdo de significado para a multiplicacdo, pois Mel estava operando no campo
semantico da adicdo. Na matematica da rua, as opera¢des fundamentais giram em torno de atividades
ligadas a sobrevivéncia. No caso da multiplicacdo, geralmente o célculo recorre a adicdo de parcelas
iguais.

Segundo Pimenta (2007), as agdes do professor devem incentivd-lo a organizar
atividades que estimulem seus alunos a produzir significados matematicos e ndo matematicos
essenciais a sua sobrevivéncia e que, ainda, se conformem com aqueles arquivados na
memoria e outros demandados no cotidiano de cada um. Vejamos a producdo de significados
de Mel:

Pesquisadora: (...) 1h ela dissiparia uma poténcia de 100w, em duas horas
dissiparia que poténcia?

Mel: 200

Pesquisadora: 200. Em trés horas?

Mel: 300

Pesquisadora: 4 horas

Mel: 400

Pesquisadora: entdo a conta qual é?

Mel: soma

A aluna Cristal compartilha a mesma producdo de significados que Mel quando
enuncia “calcular a soma da energia no seu registro escrito”. Ambas operam no campo
semantico da soma para encontrar o valor, em reais, correspondente ao consumo dissipado

pela maquina. Veja o registro escrito de Cristal ilustrado na Figura 14.
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Figura 14- Registro escrito da aluna Mel para o célculo da energia
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Fonte: Portfolio de anotacOes de Mel

Quando os alunos tiveram que apresentar suas justificacbes sobre como encontrar o
valor, em reais, correspondentes ao consumo de energia durante o funcionamento do ferro de
passar a roupa, eles responderam conforme a transcricdo abaixo. Vejamos a producdo de

significados de Sol e Mel, pois a costureira de Cristal nao utilizou o ferro:

Pesquisadora: vocé tem o tempo e a poténcia, como vocé vai saber quanto
de energia foi consumido por esse ferro?

Mel: multiplica, divide...

Pesquisadora: Qual das operagdes sera usada

Sol: multiplica

Pesquisadora: por qué? Vocé tem duas quantidades de tempo, 1h e 0,3h,
guanto é que da? 1h mais 0,3h?

Mel: 1,3

[...]

A pesquisadora faz uma intervenc¢do buscando estimular a producdo de significado

para a relacdo entre o tempo que a poténcia do ferro de passar e o tempo que ele permaneceu
ligado.

Sol: o valor da hora com 1000?
Pesquisadora: isso, vocé vai pegar 1000 e fazer o que agora?
Mel: divide é?
Cristal: 0 meu ndo teve ferro
Mel responde qual a poténcia do ferro e Sol responde quanto tempo sua costureira usou o

ferro ligado. Em seguida, a pesquisadora instiga Mel a produzir significado para uma parte da hora.

Mel: 133w
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Sol: ligou o ferro meia hora.

O aluno Sol deixa de operar no campo semantico da soma e constitui o objeto
multiplicagdo ap0s a primeira intervencdo. Vejamos a produgéo de significado de Sol no seu
registro escrito abaixo, ilustrado na Figura 15.

Figura 15- Registro escrito de Sol para calculos dos valores, em reais, do consumo de energia o ferro

Fonte: Portfolio de anotacGes de Sol

A pesquisadora segue buscando estabelecer uma interacdo produtiva com Mel e tenta
estimular a aluna a perceber que hd outros modos de producdo de significado para a
transformacdo de partes da hora em minutos. Porém, a discente se mostra confusa,
demonstrando dificuldade para compartilhar a direcdo de interlocucdo que a pesquisadora a
convida a conhecer. Vejamos a producéo de significado de Mel para a converséo de horas em

minutos (Figura 16):

Mel: Eu tenho que fazer o qué? Multiplicar? Dividir?
Pesquisadora: (...) A pergunta foi: quanto tempo ela passou utilizando o
ferro?

Mel: 20 minutos

Pesquisadora: 20 minutos em hora representa quanto tempo?
Mel: néo sei ndo

Mel: 1,33?

Pesquisadora: 1,33 é o tempo de que?

Mel: costurando

Pesquisadora: E todo esse tempo o ferro ficou ligado?

Mel: ndo

Pesquisadora: quanto tempo o ferro ficou ligado?
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Mel: 20 minutos

Pesquisadora: E 20 minutos ¢ igual a 1,33?

Mel: néo sei

Mel: 1,33x207?

Pesquisadora: ndo, como é que vocé transforma 20 minutos em hora?
Mel: dividindo

[...]

Pesquisadora: entdo qual é o resultado de 20 minutos em hora?

Mel: 0,33

Pesquisadora: entdo afora qual é o nimero que vocé vai utilizar para o
ferro? E 1,33 ou é 0,33?

Mel: 0,33

Pesquisadora: por que que é 0,33?

Mel: néo sei

Figura 16- Registro escrito de Mel para célculos dos valores, em reais, do consumo de energia para a

méaquina de costura e para o ferro

Fonte: Portfolio de anotacbes de Mel

Percebemos que a aluna Mel ndo conseguiu formular justificagdo para sua crenca-

afirmacdo. Em conformidade com os pressupostos tedricos que assumimos, ndo houve

producdo de conhecimento, pois 0 conhecimento gira em torno das justificacbes. Nao é

suficiente crer e afirmar para que se afirme que houve producdo de conhecimento. Esse é um

indicativo de que a sala de aula deve ser um espac¢o no qual as justificagbes fagcam parte do

curriculo. E necessario dar condigdes para que o professor possa incentivar seus discentes a

formularem justificacGes para suas enunciacoes.
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3.2.2.3 Terceira incursdo ao campo

Esta etapa coincidiu com a finalizagdo da costura, os discentes somaram o tempo que
a(o) costureira(o) gastou durante o processo e calcularam o custo com a médo de obra,
considerando o valor do salario minimo vigente no periodo da pesquisa como referéncia, por
acreditar que possibilitaria uma percepgédo aproximada da realidade/contexto, o que um valor
ficticio ndo permitiria.

A pesquisadora faz uma intervencao buscando estimular a producdo de significado
para o tempo total gasto para a confeccdo da roupa escolhida, formula uma situagcdo em que o
inicio e o final dela coincidam com os mesmos vivenciados no atelier de costura e instiga 0s
discentes a formularem justificacdes para suas crencas-afirmacdes. Vejamos a producdo de

significado de Mel e Sol. A aluna Cristal faltou a essa aula para ir ao médico.

Pesquisadora: Se alguém pergunta para vocés assim: “A aula de vocés
comecgou 02:10h e terminou 03:30h quanto tempo de aula vocés tiveram?”
Como é que vocés fazem essa conta? Vocés nunca fazem essa conta? Pensa
ai.

Mel: 01:20h?

Pesquisadora: 1:20h. Como foi que vocé fez essa conta? Fala como vocé
pensou

Mel: ndo sei explicar essa parte

Pesquisadora: explica ai com suas palavrinhas. Eu sei como vocé pensou,
agora eu quero que vocé fale como vocé pensou. De 14:10 até 15:30, fala
ail

No momento em que a pesquisadora, verdadeiramente, se interessa em ouvir o0 que a
aluna esta falando para convida-la a trilhar outros caminhos (cognitivos), percebe-se o
estabelecimento da interacdo produtiva e a busca do compreender as legitimidades que sédo
enunciadas por Mel, como um modo de producgdo de significado. Em conformidade com
Dantas (2016, p. 50), “O que estd em jogo nesse momento sdo legitimidades que sao
compreendidas como modos de producdo de significado e, sobretudo, a compreenséo de que
as legitimidades de cada um, naquele momento, podem ser diferentes” (DANTAS, 2016, p.
50).

O aluno Sol apresenta 0 modo como operou logicamente para encontrar o tempo total
em que a costureira esteve confeccionando sua roupa. Ele demonstra operar no campo
semantico da complementacdo. Com as setas, ele formula a justificacdo completando as 8
horas com a adigdo de duas horas para obter 10 horas. Em relagéo aos minutos, ele adiciona
10 minutos a 20 minutos para completar 30 minutos. Vejamos a producdo de significado de

Sol:
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Sol: O meu deu 02:10h!

Pesquisadora: como foi que vocé fez a conta Sol?

Sol: eu fiz assim: para chegar em 10 sdo 2 e para chegar em 8:30 porque
comeca 10:20 eu fiz s6 somar para chegar em meia hora que aqui esta em
vinte o outro é s6 10

Pesquisadora: mas é isso mesmo!

Com as setas ele formula a justificacdo, completando as 8 horas com a adi¢do de 2 horas
para obter 10 horas. Em rela¢do aos minutos, ele adiciona 10 minutos a 20 minutos para completar 30

minutos. Vejamos os registros escritos de Sol, ilustrados na Figura 17,

Figura 17- Registros escritos de Sol para o total de tempo gasto durante a confeccdo da roupa

Fonte: Portfolio de anotacGes de Sol

Percebemos que Sol produz significado para o tempo total, porém sua justificagcdo ndo segue
o padrao exigido pela matematica do matematico. Concordando com Julio (2007, p. 20), “Ao ler um
texto e produzir significado para ele, ndo estamos olhando se defini¢cbes ou falas s&o melhores ou
piores, se sdo verdades ou ndo, mesmo porque algo é verdade para alguém”. Dessa forma, podemos
constatar a utilidade do MCS, pois 0s pressupostos tedricos assumidos nesta pesquisa levam a
pesquisadora a realizar uma leitura positiva das enunciages dos discentes.

Como “alguém” ndo é um ser solitario, sua producédo de significado é compartilhada dentro
de horizontes culturais comuns. Da mesma forma que também sdo compartilhados os modos de
producdo de significado. Nessa direcdo, a aluna Mel compartilha as mesmas legitimidades e opera
logicamente dentro do mesmo campo semantico de complementagéo que o aluno Sol.

Ao ser convidada a falar como encontrou o tempo total, a aluna Mel explica que adicionou

uma hora no tempo inicial (14 horas) para completar 15 horas e conclui que essa complementacao
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corresponde a uma hora. Em relacdo aos minutos, a aluna explica que para completar os 30 minutos do

tempo final, ela acrescentou 20 minutos. Vejamos a producdo de significado da aluna Mel:

Pesquisadora: E como vocé fez Mel?
Mel: foi, tipo assim.
Pesquisadora: E como foi?
Mel: para chegar em 15 eu coloquei 1 que é uma hora e de 10 para chegar
em 30 eu coloquei 20.
A aluna Mel ndo registrou as operacGes aritmeticamente. Para apresentar a resposta
de 1 hora e 20 minutos, ela aponta para o registro escrito e fala como operou logicamente.

Vejamos o registro escrito da aluna Mel, conforme ilustra a Figura 18:

Figura 18- Registro escrito da aluna Mel para o total de tempo gasto durante a confec¢do da roupa

Fonte: Portfolio de anotacGes de Mel

Convém destacar que os discentes compartilharam legitimidades que nao pertencem
a matematica do matematico. Quando elaboram suas justificacBes, usam 0s pressupostos
produzidos pela matematica da rua. Para que o estudante fagca a mudanga entre campos
semanticos que sdo constituidos nas suas praticas sociais e culturais para campos semanticos
autorizados pela comunidade matematica, é necessario que o professor estimule diferentes
modos de producédo de significados. Segundo Lins (2008, p. 543), é quando podemos dizer
"eu acho que entendo como vocé esta pensando” que se torna legitimo e simétrico dizer, em
continuacéo, "pois eu estou pensando diferente, e gostaria que vocé tentasse entender como eu
estou pensando™.

E ainda, que o MCS nos forneceu as ferramentas, ou seja, as no¢Ges que nos
possibilitaram reconhecer a producdo de significado para as respostas a uma tarefa
contextualizada, dos trés alunos Sol, Mel e Cristal, como legitima.

3.2.3 A producéo de significados dos sujeitos da pesquisa para a Tarefa 2

Nessa etapa desenvolvemos a leitura da producdo de significados matematicos.

Procuramos perceber quais objetos foram constituidos ao longo do desenvolvimento da tarefa.
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Foi importante para o discente gozar da liberdade de criar suas justificacGes e perceber que
ndo ha apenas um modo de producdo de significado, a partir da elaboracdo de justificaces

gue percebemos, se houve ou ndo producdo de conhecimento.

3.2.3.1 Quarta incursdo ao campo

Para a realizacéo da quarta incursdo ao campo os discentes responderam a uma tarefa
escrita formulada com base na experiéncia vivenciada para producdo de significados na
composicao do preco de uma peca do vestuario.

Apresentaremos 0s resultados de Sol e Cristal, pois Mel que, estava gravida, faltou
para parir. Nessa analise ndo registramos as falas. Nos concentraremos nos registros escritos
para percebermos que legitimidades utilizaram para enunciarem suas respostas. N&o
desejamos investigar o que os estudantes ndo sabem, pois “acreditamos que ndo podemos
dizer, por exemplo, que eles ndo sabem tal coisa apenas pelo fato de nédo a termos encontrado
nas provas. O fato de um aluno ndo usar uma estratégia para resolver o problema ndo garante
que ele a desconhecga” (VIOLA DOS SANTOS, 2007, p. 49, grifos do autor). O que podemos
afirmar é gue legitimidades nao foram internalizadas.

Quando Sol teve que enunciar justificacbes para suas respostas, ele demonstrou
dificuldades em realizar operagdes aritméticas. Embora tivesse conhecimento da tabuada, ele
ndo havia constituido as operacGes como objeto.

O aluno ndo conseguiu produzir significado para a tabela, pois ndo conseguiu
perceber que a tarefa constava de espacos especificos para o registro das justificacGes.
Percebemos que Sol, mesmo sabendo fazer os célculos, ele ndo conseguiu fazer a relacéo

entre a matematica e o registro escrito (Figura 19).
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Figura 19- Registro escrito das justificacdes de Sol para Tabela 3 da Tarefa 2
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Fonte: Portfolio de anotacGes de Sol

Embora Sol ndo tenha conseguido constituir a tabela como objeto, ele conseguiu
produzir outros significados que ndo correspondem ao que poderiamos considerar como
padrdo para o preenchimento da tabela. Ndo nos interessamos em saber se uma justificacdo €
certa ou que esta faltando, “isto é secundario e pouco relevante. N&o interessa também se o
aluno justificou ou ndo da maneira padrdo. Por isso, uma resposta em branco tem um
significado completamente diferente de uma resposta considerada absurda” (SILVA, 1997a,
p. 87) (Figura 20).

Quando Cristal teve que enunciar justificacBes para suas respostas a Tabela 3, ela
demonstrou ter produzido significado para o célculo de alguns totais relacionados ao material
de consumo para a fabricacdo da peca de vestuario. Porém, ndo podemos afirmar que
produziu significado para toda a tabela, posto que deixou algumas células em branco. Ha uma
diferencga entre afirmar que “ndo houve produgdo de significado” e “ndo podemos afirmar se

ndo houve produgdo de significados”. Na perspectiva do MCS, ¢ somente a partir da
justificacdo que podemos perceber a existéncia da producdo de significado. Vejamos 0s
registros escritos da aluna Cristal, ilustrados nas Figuras 21 e 22:
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Figura 20- Registro escrito das justificacdes de Cristal para Tabela 3 da Tarefa 2
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Fonte: Portflio de anotagdes de Cristal

Em relagdo ao preenchimento da Tabela 6, sobre as justificagcbes para o

preenchimento da Tabela 5, o aluno Sol operou no campo semantico aditivo de cinco em
cinco, para obter o total de minutos em que a costureira utilizou algum eletrodomeéstico.
Vejamos as justificacGes do aluno Sol ilustrado na Figura 23.
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Figura 21- Registro escrito das justificages de Sol para a Tabela 6
Recursn Caleulo _ w
; sulii | Fad MW
Miquina de . / N
cOSILEL
Lampada i3 i'})l;' e

2 i yu

Ferro de possat

Vemtilador ~—~ -

.-
| oy
Mao de ab

L D

Tabela 6 — cileulo dos lotais 8 tempo empregados para confecgio da peca

Fonte: Portfélio de anotacdes de Sol

Em relagdo ao preenchimento da Tabela 6, sobre as justificacbes para o
preenchimento da Tabela 5, a aluna Cristal produziu significado para a Tabela, conseguindo

elaborar justificagfes para as respostas apresentadas na Tabela 5. Vejamos as justificagdes da
aluna Cristal, conforme ilustra a Figura 24.
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Figura 22- Registro escrito das justificacOes de Cristal para a Tabela 6
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Em relacédo ao preenchimento sobre as justificagdes da Tabela 7, o aluno Sol operou
no campo semantico dos numeros decimais. Percebemos que a dificuldade de fazer operacoes
com numeros decimais foi superada e Sol fala da direcdo da matematica do matematico.

No célculo do valor em reais da mdo de obra, percebemos que o registro ndo
representa a operagdo. O resultado foi obtido com o auxilio de uma calculadora, 0 que ndo
indica que Sol nédo tenha produzido conhecimento. O que podemos concluir é que ele teve que

utilizar legitimidades de outro campo semantico, no caso, o da calculadora. Vejamos as
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justificacdes do aluno Sol na Figura 25.

Figura 23- Registro escrito das justificacGes de Sol para a Tabela 7
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Fonte: Portfélio das anotacdes de Sol

Em relagcdo ao preenchimento sobre as justificagdes da Tabela 7, a aluna Cristal
operou no campo semantico dos numeros decimais. Percebemos a habilidade de fazer
operagdes com numeros decimais e apresentacdo de justificacdes na direcdo da matematica do

matematico. Vejamos o0s registros escritos da aluna Cristal, ilustrados na Figura 26.

Figura 24- Registro escrito das justificacdes de Cristal para a Tabela 7
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Fonte: Portfolio de anotagdes de Cristal

Em relagdo ao preenchimento sobre as justificacbes da Tabela 8, o aluno Sol mais
uma vez mostrou dificuldade em representar matematicamente sua resposta. Mesmo assim,
ele utiliza suas legitimidades para apresentar sua resposta. Segundo Lins (2008, p. 543, grifos
do autor), “0 que se aprende (ou o que se internaliza, no sentido de Vygotsky) ndo sdo conteudos,
técnicas, regras, e sim legitimidades. O que se aprende é a legitimidade de certos modos de
produgdo de significados” .

Essa permanéncia na escrita que foge ao padrdo exige do professor que faz a leitura

das enunciacdes dos estudantes uma mudanca de posi¢do, mudar de direcdo de interlocugéo,
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tentar ver o texto com os olhos de um autor. Vejamos as justificacbes do aluno Sol ilustradas

na Figura 27.
Figura 25- Registro escrito das justificagdes de Sol para a Tabela 8
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Fonte: Portfolio das anotacdes de Sol

Em relagcdo ao preenchimento sobre as justificagdes da Tabela 8, a aluna Cristal
também apresentou producdo de significados, pois justificou sua resposta. Internaliza a
matematica do matematico para apresentar seus resultados.

Em relacdo ao preenchimento sobre as justificacOes da Tabela 9, o aluno Sol procura
apresentar algebricamente, nas trés colunas da Figura 28, a seguir, os significados aritméticos
que foram constituidos na Tabela 9. Essas anotacBes nos levam a perceber que ha uma
passagem sutil entre a operacdo num campo semantico da soma para um campo semantico da
letra e de que “forma o trabalho com as justificagdes oferece a oportunidade de se superarem
as resisténcias e dificuldades com a manipulacédo direta de expressoes literais” (LINS, 1994b,
p. 28). Vejamos as justificacdes do aluno Sol.

Figura 26- Registro escrito das justificacGes de Sol para a Tabela 9
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Em relacdo ao preenchimento das justificacdes na Tabela 9, a aluna Cristal procura
apresentar a leitura que fez para os célculos da Tabela 9, a medida que vai produzindo

significado para o preco da médo de obra, como podemos ver na Figura 29 abaixo.

Figura 27- Registro escrito das justificacdes de Cristal para a Tabela 9
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E importante destacar que cada sujeito opera dentro das legitimidades em que s&o
internalizados e que muitas vezes os proprios alunos ndo acreditam nas justificacbes que
formulam. Dessa maneira, o professor desempenha um papel fundamental de ir até o aluno,
ndo por curiosidade ou por cumprimento de protocolos. O docente deve sentir-se como parte

do processo e ndo apenas um expectador. Segundo Lins (1999, p. 85):

N&o sei como vocé é; preciso saber. Ndo sei também onde vocé esta (sei que
esta em algum lugar); preciso saber onde vocé esta para que eu possa ir até la
falar com vocé e para que possamos nos entender, e negociar um projeto no
qual eu gostaria que estivesse presente a perspectiva de vocé ir a lugares
novaos.

Finalizamos este capitulo afirmando que é necessario considerarmos que 0s diversos
significados que os alunos produziram para as tarefas sdo legitimos para eles. Que foi
importante para a pesquisadora realizar o processo de leitura se colocando como o outro que
enuncia. Esta pesquisa nos possibilitou a negociacdo de novos significados e a busca por
outro modo de leitura para o processo de producéo de significados — o Modelo dos Campos

Semanticos, a partir de interacfes e intervencdes — nos processos de ensinar e de aprender.



4 CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo apresentaremos nossas conclusdes sobre o processo de leitura da
producdo de significados matematicos e ndo-matematicos, de acordo com 0s pressupostos
tedricos do MCS, das respostas de trés alunos a uma tarefa contextualizada, bem como a
descricdo do nosso produto educacional, apontando alguns desafios e potencialidades. Em
seguida, apresentaremos algumas ideias que pretendemos desenvolver, visando a divulgacéo
do MCS, especialmente no Maranhéo, para a sensibilizacdo dos docentes, em formacao inicial
ou continuada, da necessidade do reconhecimento e da internalizacdo da existéncia de

diferentes modos de producdo de significados.

4.1 Algumas conclustes

Ao iniciarmos nossa pesquisa no Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias e
Matematica, tinhamos por inquietacdo conhecer 0s motivos que promoviam o fracasso escolar
em matematica e porque “ndo conseguiam aprender matematica”, pois 0S resultados finais das
turmas apresentavam muitas reprovagdes. Em principio, pensavamos que a leitura
desenvolvida pelo discente era ineficiente, pois este ndo conseguia extrair do enunciado 0s
dados necessarios para resolver os exercicios propostos.

Nossa investigacdo nos levou a perceber que € incoerente afirmar que o estudante
ndo aprende matematica. A partir dos pressupostos tedricos adotados, constatamos que 0 que
existe sdo diferentes modos de produzir significados. O que se passa na escola € a aceitacdo
de legitimidades enunciada por uma comunidade que tem o poder de outorgar o que pode e 0
gue ndo pode ser considerado conhecimento matematico, com poder para assegurar que uma
producdo de significado € legitima, e a negacdo de quaisquer outras justificacbes que nao
sejam oficialmente reconhecidas.

Dessa forma, a escola se constitui um local para producdo de significados para a
matematica do matematico, e fora da escola um local para producdo de significados da
matematica da rua, e como ndo ha compartilhamento dessas legitimidades, tem-se a falsa
impressdo de que o estudante ndo aprendeu.

Admitir o fracasso escolar é assumir que ndo estamos dispostos a compartilhar outros
modos de producdo de significados. E reforcar a cultura da exclusdo e de caracterizagdo do
outro pela falta, ou seja, “se vocé ndo diz o (que eu ja sei que €) correto € porque ainda nao é
capaz de entender (seja porque falta contetudo, seja porque falta desenvolvimento intelectual)”

(LINS, 1999, p. 84).
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Constatamos também que a escola ndo tem oportunizado a discussdo do
reconhecimento dessas legitimidades que ndo sdo produzidas pela matematica do matematico.
O cumprimento de demandas exteriores a sala de aula tem feito da escola um ambiente
propicio a qualificagdo dos sujeitos a partir do que eles “podem fazer” e nao a partir daquilo
que eles “realmente estdo fazendo” (LINS, 2008). Para o atendimento das exigéncias que o
estado avaliador impde sobre a escola, as metodologias aplicadas em sala de aula tém
reduzido os estudantes a meros repetidores, nos quais os alunos ndo sdo incentivados a
justificar suas respostas e tampouco o0s professores tém a liberdade de olhar tais enunciagdes
com os olhos de quem é o autor.

Concluimos que néo é suficiente tentar saber como o discente esta respondendo a um
enunciado matematico. O professor deve fazer o exercicio de se colocar na posi¢do de quem
estd respondendo aquela tarefa, como um autor. Olhar o0 mundo com os olhos de um autor e
tentar usar os termos que um autor usaria para apresentar as defini¢des que propde (LINS,
1999). Essa troca de posicdes professor-leitor por professor-autor da producéo de significado
da ao processo de ensino e aprendizagem a possibilidade de superacdo do fracasso e o
estabelecimento de interagGes que realmente sejam produtivas.

Identificamos em nossa investigacdo que € no momento em que o MCS fornece
elementos para que se possam compreender as interaces desenvolvidas em sala de aula que
ele mostra sua utilidade e sua vocacdo (LINS, 2008). E a partir da leitura positiva que
podemos perceber os compartilhamentos de producgéo de significados, de legitimidades e de
objetos constituidos dentro de horizontes culturais. Quando o professor busca saber o que o
discente esta enunciando, ndo somente para constatar se ele sabe, e sim internalizando as
legitimidades que o aluno apresenta ao longo do processo é que o0 MCS pode contribuir para
mudangas qualitativas na educagéo.

Como desdobramento da aplicagéo de nossa pesquisa, sugerimos a mudanca de lugar
do professor; mudanca de direcdo de interlocutor, para que o professor possa investigar se
algumas daquelas enunciagdes que estdo sendo formuladas por seus estudantes como resposta
a uma tarefa sdo legitimas, ou seja, se alguém diria 0 que estou dizendo com as mesmas
justificacOes.

Propomos, entdo, o descentramento (LINS, 2012) do processo de ensino e
aprendizagem. Essa atitude requer que o professor se disponha a como outro que enuncia
aquilo que acredita que poderia ser dito. Entdo, o descentramento ¢ “mudar o centro, ¢ vocé
sair de vocé como centro ¢ tentar ir para o lugar onde o outro estd como centro” (DANTAS,

2016, p. 54). A pratica do descentramento contribuiria para o compartilhamento de outras
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legitimidades que ndo sejam as da matematica do matematico.

Percebemos que o MCS contribuiu para a leitura do processo de producdo de
significado matematico e ndo matematico das respostas dos alunos a uma tarefa
contextualizada, & medida que nos permitiu fazer uma leitura refinada das enunciag@es deles,
nédo pela falta ou pelo erro. Observamos quais as legitimidades utilizadas para a elaboracéo de
suas respostas, de modo que viéssemos a compartilhar os objetos que foram constituidos a
partir das tarefas. Outro aspecto importante foi o estabelecimento de uma interacdo produtiva,
pois na leitura das enunciacGes estavamos realmente interessados no processo e ndo somente
nos resultados.

A leitura positiva nos possibilitou a internalizacdo de interlocutores e a constatacao
de producédo de significados ndo matematicos. Consideramos importante oportunizar que na
sala de aula de matemaética sejam tratados assuntos que a academia matematica ndo reconhece
como pertencentes ao seu campo de conhecimentos. E necesséario que a matematica da rua
ganhe legitimidade no curriculo, para que se possa promover uma experiéncia auténtica de
contextualizacdo dos conteddos matematicos.

Concluimos a partir da nossa investigacao sobre a utilizagdo da contextualizacéo e da
realidade que existe uma fragilidade entre a proposta do DCNEM, de introducdo do contexto
em atividades do conhecimento escolar, e a operacionalizacdo desse objetivo. Destacamos que
tal dificuldade consiste no fato de que o documento admite que os contextos devem ser
utilizados para dar significados aos contetidos em detrimento da apropriacdo, por parte dos
discentes, de certos modos de producdo de significados legitimos dentro da cultura em que
eles vivem e operam logicamente com esses conceitos.

Para finalizar nossas consideracOes, destacamos a importancia que o MCS
apresentou para nossa leitura do processo de producéo de significados, a partir das respostas
dos alunos a uma tarefa contextualizada, pois possibilitou a ressignificacdo da pratica docente
da pesquisadora. Nessa investigacdo, percebemos a necessidade de ouvir o discente e de
compartilhar as legitimidades que eles utilizam para o desenvolvimento de justificagfes para
suas respostas. Aplicar o MCS nesta pesquisa nos levou a refletir sobre as relagdes de poder
na constituicdo dos objetos matematicos e na categorizacdo que a escola e o professor de
matematica tém aplicado para qualificar os discentes, 0 que nos despertou para uma pratica
menos respaldada no discurso da melhoria da educacéo e mais dedicada ao compartilhamento
de modos de producéo de significados.
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4.2 O produto

A principal caracteristica do Mestrado Profissional € a elaboracdo de um produto
educacional que possibilite a discussdo sobre questfes relacionadas ao processo de ensino e
aprendizagem e que apresente a sugestdo de uma intervencédo pedagogica que contribua para o
desenvolvimento da educag&o.

Ao elaborarmos nosso produto educacional, ndo tinhamos a pretensdo de criar um
material para “ensinar melhor” ou “ensinar mais”, o qual estivesse conformado com a
“ideologia da melhora” que admite os quadros de fracasso escolar, & medida que propde a
necessidade de melhorar (BALDINO, 1995). Em outras palavras, afirmamos que o discente
nunca esteve aqui e ratificamos a falacia da sociedade melhor, porém néo estamos propensos
a aceitar que “nos mesmos estamos sustentando instituigdes que nos confortam em nossa
dificuldade (medo) de mudar” (LINS, 1997¢c, p. 59).

Nossa pesquisa teve como objetivo norteador elaborar uma tarefa contextualizada de
modo que os discentes experienciassem uma situacdo criada dentro do horizonte cultural deles
e que contemplasse as relacGes sociais por eles entabuladas e que pudessem cumprir o papel
de disparador para diferentes modos de producdo de significados matematicos e nao
matematicos em sala de aula.

Partindo do pressuposto de que ndo sdo os contetidos que devem gerar os curriculos e
sim 0s objetivos que devem estabelecer o que devera ser ensinado numa Educacao
Matematica, segundo os pressupostos tedricos do MCS (LINS, 2008), elaboramos nossas
tarefas, a fim de que os estudantes pudessem compartilhar outros modos de producdo de
significados originados na cultura em que estdo imersos e que o docente possa realizar uma
leitura refinada das enunciac¢6es dos alunos que nao seja pelo erro ou pela falta.

A tarefa foi dividida em duas partes. Na primeira, aplicamos uma tarefa piloto
contextualizada, na qual os discentes teriam que ir a campo, acompanhar a confec¢do de uma
peca do vestuario, previamente escolhida por eles, num atelier de costura local. Os dados
foram coletados semanalmente e apresentados nas aulas referentes a compilacdo e
organizacdo dos dados. Consideramos essa etapa importante, pois os discentes mobilizaram
conhecimentos de formacdo geral sobre consumo de energia e valor da méo de obra inseridos
na sua pratica cultural e fazerem escolhas adequadas as suas condi¢des financeiras.

Na segunda, foi apresentada uma situacao elaborada, obedecendo a mesma ordem e
repetindo as variaveis com as quais os alunos tiveram que lidar na etapa anterior. Os discentes

responderam a uma tarefa contextualizada, elaborada com base na tarefa desenvolvida na
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primeira tarefa, cujo objetivo era estimular outros profissionais da educacdo a desenvolverem
propostas de intervencdo que se valham das realidades nas quais estejam inseridos.

Acreditamos que a aplicacdo dessas tarefas, em conformidade com o MCS, em
outras salas de aulas podem gerar outros modos de producdo de significado. Ainda que
aplicassemos novamente as mesmas tarefas com o0s nossos sujeitos de pesquisa, 0S
significados produzidos seriam outros.

Por isso, ndo apresentamos como sugestdo a quantidade de aulas necessarias para o
desenvolvimento das incursdes ao campo nem temos a pretensdo de apresentar um guia a ser
seguido em sala de aula, essa ndo € a vocacdo do MCS. Portanto, autorizamos a utilizacdo de
toda a tarefa ou de parte dela de acordo com os objetivos que o professor venha a definir e
assegurar a possibilidade de adequa-las de acordo com as discussbes e producdes de
significados que forem aparecendo.

Queremos destacar também algumas dificuldades e algumas potencialidades para a
aplicacdo dessa tarefa. Dentre as dificuldades, elencamos a relagédo entre o tempo e o curriculo
escolar a ser cumprido anualmente. E inquestionavel a obrigatoriedade do fechamento da
carga horaria e da conclusao das bases curriculares em cada série.

No entanto, admitimos que se o professor planejar o tempo das tarefas enfatizando
atividades contextualizadas em detrimento dos treinos de repeticdo, os estudantes tornar-se-ao
aptos a desenvolver esse tipo de tarefa em tempos menores, o0 que possibilitaria a execucdo de
outras tarefas que viessem a ser elaboradas tendo o contexto como referéncia.

Outra dificuldade que apontamos para a elaboracdo e aplicacdo de tarefas
contextualizadas ¢ a falta de “confianca matematica” e de “maturidade matematica” (VIOLA
DOS SANTOS; LINS, 2016, p. 326) na formac&o cultural geral do professor de matemaética.
O professor de matematica carrega sobre seus ombros o fardo da infalibilidade da matemaética
como ciéncia (GOLDENBERG, 2011), logo estd subjugado a condicdo de sempre saber de
todos os assuntos e de ndo poder afirmar que ndo sabe desse ou daquele assunto. Esse fato
coloca o professor na condigcdo de nédo arriscar a introduzir novas abordagens, pelo medo de
ndo ter o dominio da situacdo a ser apresentada em sala de aula.

A falta de confianga matematica inibe o processo criativo e investigativo do
professor, condicionando-o a fazer sempre 0s mesmos exercicios e aplicar 0s mesmos
recursos. Na sala de aula de matematica persiste a legitimidade de que um bom professor de
matematica sabe “todos” os assuntos que podem aparecer no ensino dessa matéria. Logo,
apresentar situagdes que nao sejam de dominio pleno do conhecimento do professor

representa abalar a zona de conforto na qual o professor permanece, para fazer leituras das
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enunciacdes dos discentes que atendam as necessidades do modelo dominante.

Por outro lado, a falta de maturidade matematica, ou seja, a capacidade que o
professor tem de lidar com situacfes matematicas com as quais ele ndo sabe como resolver
impede que o professor traga para sala de aula experiéncias do cotidiano com as quais néo
tem convivéncia. A utilizacdo do fazer ordinario dos estudantes de Vestuario ndo exigiu que a
pesquisadora fosse costureira, no entanto, foi necessario que ela mergulhasse nesse contexto e
ampliasse o conjunto de conhecimentos internalizados ao longo do processo formativo
pessoal, 0 que lhe trouxe um pouco mais de maturidade matematica.

Como potencialidades, apresentamos a oportunidade que trabalhar com tarefas
contextualizadas pode oferecer ao professor que deseja diversificar o repertorio de
metodologias e de assuntos de conhecimento geral. A medida que o professor se dispde em
formular tarefas dentro dos mais variados conteidos em situacdes nas quais 0s estudantes
tenham que lidar no seu dia a dia, o professor pode ampliar as experiéncias matematicas,
favorecendo seu processo de amadurecimento matematico.

Concluimos que a aplicacao das nossas tarefas nos possibilitou a leitura de diferentes
significados produzidos pelos alunos. A partir das intervengdes da pesquisadora durante a
apresentacdo e compilacdo dos dados coletados nas incursdes ao campo, percebemos o
estabelecimento de interagcdes produtivas, pois foi despertado o entendimento de que aqueles
significados apresentados nas aulas representam um entre tantos outros que podem ser
produzidos a partir daquelas tarefas. Também foi possivel tratar de significados matematicos
e ndo matematicos que emergiram do espaco comunicativo que foi se estabelecendo, a medida

que se constituia 0 espaco comunicativo.

4.3 Perspectivas futuras

Nossa intengdo apds o término do Mestrado é introduzir a teorizacdo do MCS na
formacdo continuada de professores que ensinam matematica na regido do Médio Sertdo
Maranhense. Para materializacdo desse objetivo, pretendemos realizar parcerias entre as
prefeituras que pertencem a area de abrangéncia do IFMA, Campus S&o Jodo dos Patos, e 0
Departamento de Relagdes Institucionais (Deri), para a realizacdo de cursos de extensédo
certificados pelo IFMA/Seduc do municipio parceiro, para professores da Educacdo Basica,
sobre a leitura da producao de significados de acordo com os pressupostos teoricos do MCS.

Estamos amadurecendo a ideia e analisando as condi¢des de funcionamento de um
Grupo de Pesquisa vinculado a Pro-reitoria de Pesquisa Pés-graduacdo e Inovacdo (PRPGI)
do IFMA, para investigacdo de questBes relacionadas a producdo de significados na sala de
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aula de matematica, uma vez que a ndao ha grupos de pesquisa que investiguem essa tematica e
que as Orientacdes Gerais, de 20 de outubro de 2015, autoriza a criagdo de grupos de pesquisa
no IFMA sobre a lideranca de mestres.

Aproveitaremos a oportunidade de estarmos ministrando aulas na Licenciatura Plena
em Matemaética nas disciplinas relacionadas ao ensino de matematica, Metodologia do Ensino
de Matematica, Seminarios de Matematica, e Estadgio Supervisionado, para incentivar a
producdo de tarefas contextualizadas, que possam vir a desempenhar o papel de disparadores
do processo de producdo de significados matematicos e ndo matematicos, para serem
aplicadas nas escolas publicas locais. Depois, faremos alguns consolidados com os dados
obtidos a partir da aplicacdo de tais tarefas para produzirmos publicacdes cientificas sobre o
processo desenvolvido.

Pretendemos também incentivar os diferentes modos de producdo de significado nas
turmas da Educacdo Bésica Profissional e Tecnoldgica, nas quais somos regentes, a partir de
tarefas contextualizadas as quais serdo compiladas para a elaboracéo, futuramente, de material
de apoio para professores dos cursos técnicos de nivel médio.

Queremos também continuar nossas investigagdes quanto a producdo de significados
em sala de aula de matematica, para que a nossa pesquisa possa gerar mais producéo tecnica-
cientifica-académica para publicacdo em revistas especializadas em Educacdo Matematica e
em Anais de eventos, congressos, simposios, seminarios, cuja tematica esteja relacionada a

educacdo, ao ensino, a aprendizagem e & matematica.
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APRESENTACAO

Este produto educacional é resultado de uma pesquisa desenvolvida no Mestrado
Profissional em Ensino de Ciéncias e Matematica do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia de Goias - Campus Jatai. Tem como objetivo apresentar tarefas contextualizadas
que possam servir de disparadores na producédo de significado matematicos e ndo matematicos
no Ensino Médio.

Disponibilizamos uma tarefa cuja elaboracdo esta dividida em dois momentos: no
primeiro, o aluno vai a campo para o reconhecimento de acdes cotidianas relacionadas ao
fazer ordinario de um profissional da area de Vestuario, para investigacdo das variaveis
envolvidas no processo e para desenvolvimento de relacdo matematica entre elas. No segundo
momento, eles respondem a uma tarefa elaborada com referéncia a experiéncia vivida por
eles, no seu contexto, na tarefa anterior.

Visa-se auxiliar o professor (a) do Ensino Médio a desenvolver uma leitura refinada
da producdo de significados matematicos e ndo matematicos baseados em pressupostos
tedricos do Modelo dos Campos Semanticos®” (MCS). Para tanto, iniciamos com uma
exposicdo sobre contextualizagdo no ensino de matematica. Em seguida, discorremos sobre
tarefas contextualizadas e as particularidades da tarefa elaborada de acordo com os
pressupostos tedricos do MCS. Apresentamos nogdes para ajudar no desenvolvimento da
leitura das possiveis producdes de significados, surgidas a partir das tarefas. Finalizamos com
a apresentacdo do nosso produto, nossa tarefa, como se deu a sua elaboragao, 0 passo a passo
da sua aplicacdo aos nossos alunos e a algumas consideragfes sobre cada etapa da tarefa.

Esperamos que esse material possa estimular a reflexdo do professor de matematica,
aquele que se graduou em Licenciatura Plena em Matematica, bem como do professor que
leciona matematica, aquele que por necessidade de cumprimento de carga horéria, ou pela
falta daquele leciona matematica, sobre como abordar o contexto em sala de aula e como
utilizar tarefas contextualizadas para estimular a producdo de significados matematicos e nao

matematicos em sala de aula.

*’ E uma teorizagao criada por Romulo Lins, apresentada a primeira vez na sua tese intitulada “A framework for
understanding what algebraic thinking is” (Um quadro de referéncia para entender-se 0 que é pensamento
algébrico), desenvolvido no Shell Centre for Mathematical Education em Nottingham (Inglaterra) (SILVA,
2003b, p. 18). No entanto, é a partir de 1992 que o MCS tem sua estruturacdo como uma teorizagao que visa
analisar a producdo de significados ndo pelo erro, ou pela falta, mas que admite como conhecimento uma
crenga-afirmacao seguida de uma justificacdo (LINS, 2012b).
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Uma abordagem sobre a utilizagcdo do contexto em sala de aula

A matematica deve servir para explicar/ler o mundo e ndo apenas criar situacfes que
justifiguem o conteldo a ser estudado. Ao falarmos de exercicios em sala de aula, percebemos
que a maioria deles se reporta a realidades muito diferentes das quais os alunos conhecem.
Algumas tarefas, pela necessidade de contextualizar o ensino de matematica, acabam
forcando a criagdo de semirrealidades™, para que o aluno perceba alguma relacdo entre o
contetdo estudado e seu cotidiano. Sobre a elaboracdo de exercicios dos livros didaticos

Skovsmose afirma:

Os exercicios de Matematica sdo preparados por uma autoridade externa a
sala de aula. Nem o professor, nem os alunos participam da elaboragéo dos
exercicios. Eles sdo estabelecidos pelo autor de um livro-texto. Isso significa
gue a justificativa para a relevancia dos exercicios ndo faz parte da licdo em
si mesma. Os textos e exercicios matematicos costumam ser, para aqueles
que vivenciam a pratica e a comunicagdo em sala de aula, elementos
preestabelecidos (ALRG; SKOVSMOSE, 2010, p. 52).

Nessa direcdo, algumas propostas de atividades contextualizadas se ocupam em
apresentar “coisas de vida” para justificar a existéncia do conteddo no curriculo e o que seria
0 uso se a realidade fosse de fato vivida pelo grupo ao qual se aplica a tarefa e ndo uma
“realidade falsa, inventada com o unico proposito de servir como exemplo de aplicagdao”
(SKOVSMOSE, 2013, p. 27).

Em outras palavras, a necessidade de contextualizar os contetdos matematicos tem
se apresentado na Educacdo Matemética com o valor de méaximas quase inquestionaveis, as
quais afirmam que “Ndo se pode apresentar um problema para o aluno fora de um contexto”
e “Ndo faz sentido trabalhar com a matemdtica fora de um contexto” (VIOLA DOS
SANTOS; BURIASCO, 2009, p. 150, grifos do autor). Isso nos leva a considerar que o
contexto é elemento determinante para o processo de ensino e aprendizagem em matematica.

Oficialmente, as DCNEM definem contextualizar como o imbricamento entre o
sujeito e 0 objeto e na constatacdo de que o conhecimento escolar €, na maioria das vezes, a
reproducdo das situacOGes da vida ordinaria (DCNEM, 1998, p. 41). Em outras palavras, o
sujeito do conhecimento esta atrelado ao conhecer pelas experiéncias que vive e no empirismo
cotidiano no qual surgem as inquietagdes que justificam o conhecimento das causas e efeitos
desses fenémenos.

Admitem ainda que a contextualizagdo do conhecimento € capaz de alterar a

*® Atividades que ndo acontecem no mundo real, que séo ficticias para a matemética e que sao consideradas uma
aproximagdo com a vida real (SKOSMOSE, 2013).
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condigdo de ser passivo no processo de ensino aprendizagem para a condi¢cdo de ser ativo,
pois se a contextualizacao for eficiente, permitira que o estudante se reconheca como parte do
processo de constituicdo do conhecimento, o que tem sido tratado no texto oficial como tornar
0 conhecimento significativo.

Percebemos ainda que as DCNEM sugerem o pragmatismo dos contetdos
matematicos, estreitando as relagdes entre o que estudar e 0 como apresentar o que se tem que
estudar na condi¢do de tornarem “significativos”. Ou seja, trazem a ideia de que o conteudo
matematico, objeto do conhecimento, deve ser justificado nas praticas sociais, culturais e
pessoais dos estudantes. O que da ao estudante a necessidade de saber “para que eu estudo
1ss0”” ou “em que eu vou aplicar isso”.

Segundo as DCNEM, “O contexto que ¢ mais préximo do aluno e mais facilmente
exploravel para dar significado aos conteddos da aprendizagem € o da vida pessoal,
cotidiano e convivéncia”. E mais, “O cotidiano e as relac0es estabelecidas com o ambiente
fisico e social devem permitir dar significado a qualquer contetdo curricular, fazendo a ponte
entre o que se aprende na escola e o que se faz, vive e observa no dia a dia” (DCNEM, 1998,
p. 44, grifos do autor).

Ao estabelecer a relagido entre o “contexto mais proximo”, o “ambiente fisico e
social” e a producdo de significado, as DCNEM delimitam espacos que parecem ndo se
interceptarem. Dois lugares nos quais acontecem duas matematicas, uma na escola e outra no

dia a dia, em que uma pode ajudar o aluno a tornar a outra significativa. Em outras palavras:

Muitos dos significados produzidos pelos alunos estdo relacionados com
uma matematica da rua, e ndo com uma matematica da escola. A
importincia disso esta no fato de que ndo bastava “trazer” a matematica da
rua (ou a matemética que os alunos vivenciavam fora da escola) para a
escola, mesmo porque ela ja estava na escola. Tratava-se de olhar para o que
estava acontecendo na escola e, entdo, tentar desenhar um curriculo para essa
escola (JULIO, 2007, p. 12).

Do estudo da matematica que poderia nos ajudar a refletir e compreender a vida,
passamos a aplicar uma matematica que esta preocupada em apresentar situacdes que possam
justificar a existéncia de determinado conteudo na matriz curricular. O problema da
matematica quando falamos em contextualizacao € que nos ndo estamos fazendo uso dela para
nos ajudar a ler o mundo, a entender o0 mundo e a nos colocarmos no mundo. Promovemos a
nossa pratica em sala de aula para cumprir com curriculos ja preestabelecidos e for¢ando para
que esses conteudos de alguma maneira se relacionem a alguma coisa na vida do aluno.

Se pensarmos em nivel de cultura, ndo ha o minimo de respeito para cada lugar em
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que temos uma cultura a ser pensada. Muitos materiais didaticos trazem situacoes
contextualizadas nas quais 0s estudantes nunca experimentaram ou experimentardo, Eva pega
0 metrd as sete para ir a escola, mas Eva s6 utiliza canoa para se locomover?> (FREIRE,
2003) e que ignoram os aspectos culturais regionais.

E como pensar na contextualizagdo como recurso para tornar a aprendizagem
significativa e que resgate de experiéncias da vida cotidiana ou dos conhecimentos adquiridos
de forma espontanea (DCNEM, 1998) existe no engessamento do processo criativo na sala de
aula com a doutrinacédo para a resolucao de testes em larga escala?

Embora as DCNEM (1998, p. 46) recomendem a contextualizagdo “como principio
de organizagdo escolar”, ainda ¢ evidente a fragilidade entre a aplicagdo da experiéncia
escolar para a leitura da experiéncia pessoal de forma sistematica e abstrata, bem como do
processo inverso que é a materializacdo dos conhecimentos abstratos produzidos na escola.

Existe uma aproximacao em tratar a “contextualizacdao” ao ato de “trazer a realidade”
para a sala de aula. As caracterizagbes sobre contextualizacdo e realidade do aluno se
confundem quanto ao objetivo de utilizagdo e quanto aos resultados que podem propiciar e

ambas tém sido maximas na educacdo escolar. Knijnik (2012, p. 63) considera que:

Em nossas aulas nos cursos em Pedagogia e Matematica, assim como nas
escolas de Ensino Fundamental e Médio, observamos que uma das
“verdades” recorrentes sobre o ensinar e o aprender Matematica esta
relacionado com a importancia de trazer a realidade do aluno para as aulas
de Matematica.

A partir da analise dos Anais dos Encontros Nacionais de Educacdo Matematica®
(ENEMs) e Congressos Brasileiros de Etnomatemética® (CBEMs), Knijnik (20012, p. 66)
conclui que para além do argumento que afirma a importancia de trazer a “realidade” do aluno
para as aulas de matematica, existem dois outros que misturam e permeiam 0 campo
educacional: “1- A educacio deve contribuir para transformar socialmente o mundo; e 2- E
preciso dar significado aos conteddos matematicos para suscitar o interesse dos alunos por
aprender”. Em outras palavras, o contexto deve cumprir um papel social de transformar as
relacbes que o homem estabelece entre os seus pares e com o meio, e de motivador para a
producéo de significados na escola.

Para Knijnik (2012, p. 62), a importancia em se refletir sobre os enunciados

*® Reformulagio de “Li¢des que falam de Evas e de uvas a homens que as vezes conhecem poucas Evas e nunca
comeram uvas. ‘Eva viu a uva’” (FREIRE, 2003, p. 112).

*® Realizados em 2001, 2004 e 2007.

* Realizados em 2000, 2004 e 2008.
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matematicos que envolvem nogdes de realidade é “problematiza-los para evidenciar seu
carater contingente e arbitrario e, dessa forma, continuar a refletir sobre questdes
educacionais, em particular, aquelas mais estreitamente vinculadas a drea da Matematica”.

Quer no DCNEM, quer na analise dos Anais dos ENEMs e CBEMs, observamos que
as nogOes de contexto e de realidade sdo tratadas como elementos que se encontram fora da
escola e apresentam os significados como algo que pode ser dado, algo pronto, que pode ser
captado, “dar significado ao aprendido e a retirar o significado do mundo” (DCNEM, 1998, p.
36), como se o significado existisse previamente no objeto.

Knijnik destaca que devemos tomar cuidado ao admitirmos trazer a realidade do
aluno como facilitador no processo de producéo de significados dos contetdos matematicos,

por despertarem o interesse pela aprendizagem, pois:

[...] tal afirmacg&o poderia nos levar a pensar que os jogos que conformam a
Matematica escolar seriam vazios de significado. [...]. em contrapartida, as
Mateméticas ndo escolares, essas sim, estariam encharcadas e saturadas de
significados, aguardando, “la fora”, para serem transferidos para a forma de
vida escolar. Entraria em cena, portanto, uma ‘“natural” operagdo de
transferéncia: os significados presentes nas Matematicas ndo escolares
seriam remetidos para a Matematica Escolar (KNIINIK, 20012, p. 70).

Em relagdo ao contexto, existe a pratica de transferéncia de situacdes do cotidiano da
rua para a escola. No entanto, os significados produzidos na rua ndo Sdo 0S Mesmos
produzidos na escola. H& um jogo de legitimidades e, segundo Lins (1999, p. 90), “o que
temos na rua e na escola sdo legitimidades diferentes, para diferentes modos de producéo de
significados”.

Na escola, por exemplo, um carro que se desloca no sentido contrario ao orientado na
trajetoria é representado por numero negativo. A legitimidade para esse conceito estd na
definicdo de grandezas vetoriais restritas ao conhecimento formal. Fora da escola ndo ha
placas com nimeros negativos, essas legitimidades ndo sdo compartilhadas por cidaddos na
sua vida ordinaria. No mundo real, em rodovias de pistas simples, a sinalizacdo dos marcos
quilométrico, em ambos os lados da pista, segue o sentido crescente de quilometragem com o0s
quildmetros pares e sentido decrescente com os quilémetros impares (DNER, 1999). O fato
de falar do deslocamento de um movel entre duas cidades ndo € suficiente para que o ser
ordinario compartilhe os mesmos significados que o ser académico.

Em nossa tarefa, ndo consideramos a perspectiva de “apenas trazer a vida real para a

sala de aula” como justificacdo de uma base curricular. Compreendemos a necessidade de

criar condicOes para que os alunos experimentem outros modos de producédo de significados,
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partindo do pressuposto de que:

[...] os conteudos que vao aparecer na sala de aula s6 véo ser escolhidos
depois que o projeto politico for definido, o que determina os objetivos desta
educacdo. E vao estar presentes como material através do qual se propGe que
os alunos tenham oportunidade de se apropriar de certos modos de produgéo
de significados, entendidos como legitimos em relagdo ao projeto politico e a
cultura em que ele se apresenta (LINS, 2008, p. 547).
Portanto, a abordagem do contexto ou da realidade do aluno deve ser
cuidadosamente introduzida na formulacdo de tarefas educacionais, seu objetivo ndo pode
limitar-se ao pragmatismo matematico para justificacdo de um conteldo, nem tampouco

utilizar-se de argumentos sociais para legitimar sua aplicagéo.

Pressupostos tedricos para leitura do processo de producéo de significado na perspectiva
do MCS

Quando falamos que precisamos saber qual é o conhecimento que o aluno tem sobre
determinado conteudo, estamos nos propondo a falar sobre aquilo que acontece no momento
em que existe a tentativa de interacdo, pois podemos falar daquilo que acontece naquele
tempo e espaco. E o que ndo tem ocorrido na sala de aula devido & imposicdo da cultura de
testes.

Sob o argumento da “ideologia da melhora do ensino da matematica” (BALDINO,
1992)°, as politicas publicas voltadas para educacdo buscam nas respostas pré-estabelecidas
em alternativas o que os estudantes “sabem” sobre determinados contetidos e a partir deles
concluem o que esta a dar certo e 0 que estar a dar errado. Ndo ha permissao para que o
estudante formule suas justificacbes sobre o assunto posto, muito menos concedem ao
professor a liberdade de uma leitura refinada das mesmas para que possa perceber a producéo
de significado.

Portanto, é durante a atividade que temos condicBes, de alguma maneira, de
caracterizar® o conhecimento que o aluno apresentou durante aquela determinada atividade.
Tal caracterizacdo ndo se da apenas no dialogo com o aluno, por exemplo, mas quando eu

faco a leitura daquilo que aconteceu dentro de determinado contexto (LINS, 2012b). Segundo

®2 Recomenda-se a leitura do artigo A ideologia da melhora do ensino da matemética. IV Encontro Nacional
de Educacdo Matematica. Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica- SBEM. IV ENEM. Painel: A
matematica como prética cultural e a Educacdo Matematica. Sessdo de trabalho: a matemética como
instrumento de poder. Universidade Regional de Blumenau, FURB — RS. jan. 1992.

*® Essa caracterizacdo néo trata de classificar a enunciacdo do aluno como certa ou errada, e sim de perceber em
qual diregdo ele fala, ou seja, “esta direg@o representa uma legitimidade que internalizou o sujeito” (LINS,
2012b, p. 13).
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Lins (1994, p. 50)**,

[...] por um lado, temos o que eu, o observador, vejo como possibilidade de
enunciacdo do conhecimento; por outro lado, ha uma efetiva enunciagao do
conhecimento, uma efetiva produgdo de conhecimento por parte da pessoa. E
exclusivamente neste processo de enunciagdo quando se constitui o
conhecimento (LINS, 1994, revista UNO, p. 50, tradugéo nossa).

Para elaboragao dessas tarefas, assumimos que “Um conhecimento consiste em uma
crenca-afirmacéo (o sujeito enuncia algo em que acredita) junto com uma justificacao (aquilo
que o sujeito entende como lhe autorizando a dizer o que diz)” (LINS, 2012b, p. 12). H4 uma
ruptura com a concepcao de que o conhecimento é adquirido a partir da transferéncia e que
sua manifestag@o esta no responder “com a resposta que ¢ correta” as perguntas efetuadas.

Portanto, a nog¢éo de conhecimento esta relacionada a uma crenca que afirmamos e
gue assim o fazemos porque, nds que o enunciamos acreditamos, temos uma justificacdo para
fazer, ndo precisamos esperar por uma autorizagao exterior para isso. Para Lins (1999, p. 84),
o conhecimento pode ser caracterizado como “algo do dominio da enunciacao” e que “tem um
sujeito (do conhecimento, e ndo do conhecer)”.

Segundo Silva (2003), o conhecimento apresenta trés aspectos aos quais denomina

de “aspectos-chave”, a saber:

Primeiro, é preciso que 0 sujeito esteja consciente de que possui aquela
crenca; é preciso que ele acredite naquilo que esta constituindo. Segundo, o
Unico modo de estarmos certos da consciéncia do sujeito é se ele afirma.
Terceiro, ndo é suficiente que a pessoa acredite e afirme, é preciso também
gue sejam consideradas suas justificaches a respeito de suas crencas-
afirmacdes (SILVA, 20033, p. 12).

E importante destacar o papel da justificago, pois “é produzido através da relagio do
sujeito com o mundo ao qual ele pertence e que lhe coloca a disposi¢do varios modos de
producdo de significados que sdo histdricos, sociais e culturais” (SILVA, 2003a, p. 13). Para
0 MCS, a justificagdo ndo desempenha a mesma fungdo que um axioma desempenha para a
demonstracdo de um teorema. O axioma permite que se atribua a demonstragdo o valor de
“verdade” ao que foi proposto no enunciado. O autor pode garantir que em qualquer situacao
definida a partir dos mesmos pressupostos a afirmacdo sempre é valida. No primeiro, a

justificagdo serve apenas como autorizacdo para que se possa dizer, para evidenciar o que se

*Por un lado tenemos lo que yo, el observador, veo como posibilidad de enunciacién de conocimiento; por otro
lado, hay una efectiva enunciacion de conocimiento, una efectiva produccién de conocimiento por parte de una
persona. Es exclusivamente en este proceso de enunciacion cuando se constituye el conocimiento (LINS, 1994,
revista UNO, p. 50)
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passa no ambiente no qual a enunciacdo ainda ndo foi anunciada. Lins considera que as

justificagcBes numa atividade:

N&o sdo importantes s6 para saber se o aluno "sabe de fato o que estd
dizendo”. Este tipo de uso para as justificacdes ndo ¢ dos mais interessantes;
¢ 0 que muitos professores e professoras fazem quando ddo errado em
questdes de prova para o aluno que resolve um problema sem "escrever a
equacdo”. Ha algo de muito mais importante nas justificagdes, que através
delas, e apenas através delas, podemos saber por que o aluno acredita no que
acredita, isto é, como é que ele esta pensando, como chegou a sua concluséo,
qual a légica das operacGes que esta efetuando (LINS, 1994b, p. 29).

Ao admitirmos que “a justificacdo deve ser parte constitutiva de um conhecimento (e
ndo apenas um acréscimo para se verificar se o sujeito tem o direito de dizer que conhece isto
ou aquilo)” (LINS, 2012b, p. 12), consideramos que 0 professor deve permitir ao aluno
produzir suas justificaces para que ele possa trilhar o caminho da descoberta e da superacao.
E mais, “produzir conhecimento ¢ produzir justificagdes no processo de enunciacdo de
crengas-afirmacdes” (SILVA, 2003, p.19).

Porém, ndo é suficiente aceitar a justificacdo do sujeito cognitivo para que 0 processo
de ensino e aprendizagem se consolide. E necessaria uma sintonia, como numa 6pera, todos
devem compartilhar o mesmo ritmo, a mesma frequéncia e as mesmas emogdes. O professor,
como um maestro, deve sentir as mesmas “vibragdes”, viver as mesmas ‘“‘enunciacdes”,

permitir que as “notas entoadas” sejam compartilhadas pelo estudante e por ele.

Ferramentas para leitura das respostas dos discentes a uma tarefa contextualizada

Uma vez que em outras maneiras de leitura da producdo de significado, como
apresentada no DCNEM, nas quais 0s objetos matematicos tém existéncia em si e 0S
significados sédo atributos pertencentes aos objetos, sentimos a necessidade de trazer para o
texto algumas nog¢des do MCS como norteadores da leitura que o docente ira fazer para as
respostas que os alunos dardo as tarefas contextualizadas. Estes ndo seguem a ordem de
importancia, pois queremos evitar comparacdes e dissolver possiveis cronologias oriundas da
sua aplicagéo.

Nessa dire¢do, podemos afirmar que o MCS apresenta uma flexibilizacdo nas suas
caracterizagdes e estas ndo objetivam se enquadrar, ou enquadrar nele, em conceitos. N&o é
uma preocupacdo do modelo o que isso ou aquilo significa dentro da teorizacdo. Para Lins
(2012), é necessario colocar o MCS em movimento, uma vez que significados sdo produzidos

num processo e os objetos sdo constituidos para quem fala a partir das suas enunciagdes.
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Objeto

No MCS, os objetos ndo estdo dados, sua existéncia ndo estd determinada pelo fato
de estarem representados por elementos aritméticos, algébricos, geométricos ou de outra
forma, fora de uma atividade. Para Lins, ndo hd um significados rigido e imutavel para
conceitos matematicos, posto que os objetos ganham existéncia apenas no interior de uma
atividade, “objeto ndo é o conjunto de todas as coisas que possivelmente poderiamos dizer
sobre ele (uma nocdo que beira perigosamente o idealismo), e sim o conjunto das coisas que
efetivamente dizemos sobre ele” (LINS, 1996, p. 140).

Nesse sentido, ao constituirmos os objetos no interior de atividades, podemos
produzir significados diferentes para 0 mesmo objeto, pois a partir da atividade o aluno pode
“dizer algo a respeito de”. No MCS, objeto “¢ aquilo para que se produz significado” (LINS,
2012b, p. 28). Nessa direcdo, 0 mesmo € constituido quando produzimos significado pela fala,
no interior de uma atividade. N&o ¢ ou est4 estabelecido anteriormente a atividade. “E preciso
assumir fortemente — e ndo incidentalmente — que objetividade é construida” (LINS, 2012a, p.
125).

Para um matematico, de formacdo tradicional, € um tanto quanto contraditdrio
afirmar, por exemplo, que determinada expressdo algébrica ndo existe, quanto objeto
matematico, enquanto olhamos para ela registrada no quadro ou mesmo no papel. Para o
discente, se ele pode vé-la apresentada, entdo pode assegurar a materialidade que Ihe garante a
existéncia em si. No entanto, a constituicdo do objeto matematico esta associada ao
significado que o sujeito do conhecimento produz para ele. Nesse sentido, “os objetos
enquanto nocao basica sdo constituidos de forma redundante, muitas vezes, e sdo instaveis, na
medida em que dentro de uma atividade € possivel- e comum - que novas demandas ou
condicdes se apresentem, que vinculos antes distantes se tornem proximos” (LINS, 1996, p.
140).

Significado

O significado é produzido para quem esta fazendo a leitura daquilo que se constituira
objeto, na medida em que a pessoa fala. Trata-se, em cada caso, de coisas diferentes e ndo de
interpretagdes possiveis para uma coisa que ja esta dada. Nesse sentido, ndo é so qual
significado estd sendo produzido que importa, o que faz diferenca é como as pessoas
produzem significado num contexto onde esse objeto passa a ser constituido. “Para o MCS

ndo existe o significado de um ‘objeto’ sem referéncia ao contexto em que se fala de um
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objeto (que se pensa com ele, que se pensa sobre ele). Talvez seja dtil dizer que o significado
¢ sempre local” (LINS, 2012b, p. 28, grifo do autor).

Nessa direcdo, podemos admitir que exista outra possibilidade de outro significado
diferente para 0 mesmo enunciado, "significado é a relacdo entre uma crenca-afirmagdo e uma
justificativa para ela"”, o que coloca claramente a relatividade de um significado, a0 mesmo
tempo que os caracteriza como a articulacdo entre as coisas em que se acredita e as razdes que
se tem para acreditar nela (LINS, 1993, p. 86).

Podemos considerar que existam outros modos de produzir significados, outros que
possivelmente ndo estdo autorizados pela comunidade matematica para que se diga, e que, no
entanto, estd presente nas enuncia¢Ges de alguns sujeitos, ndo podendo, dessa forma, ser
ignorada porque ndo é legitima® em alguma direcdo, por ser algo que o individuo acredita
poder dizer. Ou seja, “S sistematicamente diz coisas para as quais eu ndo consigo produzir
significado plausivel (redundantemente para 0 MCS). Ou eu sou idiota (e S um génio) ou S é
um louco” (LINS, 2012b, p.22).

Nessa direcdo, é impossivel admitir que o aluno ndo produza significados, pois este
sempre fala do lugar que acredita ser autorizado falar e ndo apenas a emprestar legitimacoes
as quais ndo pertencem a ele. Na dindmica da sala de aula, respaldada nos modelos
tradicionais de comunicacédo e de producéo de significado, ndo ha lugar para enunciacdes que
manifestem as legitimidades internalizadas pelos alunos, e sim o adestramento para identificar
dados de um exercicio partindo do pressuposto que antes que o aluno fale os objetos

matematicos ja estejam constituidos em si e por si mesmos. Lins considera que:

Sera que quando digo “algo” ja ndo estou fixando um minimo de esséncia,
que depois sera alvo desta ou daquela “interpretacdo”? A resposta ¢ “ndo”; é
apenas na enunciacdo que o “algo” existe, através dela e com ela. Nada
fosse dito, ndo haveria “algo sobre o que nada se disse” (LINS, 2012a, p.
125).

Portanto, sempre que houver enunciagdo hé producao de significado, “a enunciag¢@o ndo pode
ser interior” (LINS, 2012b, p. 15). Os significados sdo produzidos pelo leitor, no caso o discente, (que
é 0 autor), a partir da leitura do que ele constitui objeto, como isso acontece no interior de uma
atividade. Consideramos que as mesmas ocorram dentro de determinadas praticas sociais, portanto, é

indispensavel a consideracdo do contexto para a producao de significado (LINS, 2012b).

®Em oposi¢do a outras maneiras de se produzir significados, 0 MCS ndo se detém em julgar se um
conhecimento estd certo ou errado, se é verdadeiro ou falso ou mesmo o que lhe esta faltando. O que é
considerado é se 0 que se esta enunciado é legitimo para quem estd produzindo significado em uma direcéo,
“como consequéncia de ser na dire¢do de um interlocutor, e de ter mesmo sido produzido, todo conhecimento é
verdadeiro” (LINS, 2012, p. 21), ou seja, eu ndo necessito de autorizacdo externa a mim para declarar uma
crenga por mim desenvolvida.
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Significados ndo matematicos

Partimos do pressuposto de que existem certos modos de producdo de significado
que sdo sancionados pela comunidade matematica, ou seja, cabe ao matematico afirmar se
determinado conhecimento é legitimo ou ndo. Esses modos de producdo de significado na
escola sdo categorizados como significado matemético. Porém, existem outros modos de
producdo de significado ndo autorizados por um matematico para se dizer que é um
conhecimento matematico. Esses modos de producdo de significado sdo categorizados por

ndo matematicos. Segundo Julio (2007, p. 29):

Olhar para os significados matematicos significa produzirmos significados
gue sejam plausiveis para a comunidade matematica [...], ou seja, dizermos
coisas que, de acordo com a caracterizacdo de Matematica do matematica,
um matematico diria, com as justificagbes que produzimos. Assim, 0sS
significados n&o-matematicos estdo relacionados com coisas que um
matematico ndo diria ao falar como um matematico.

A utilizacdo da matematica que considera certos modos de producdo de significados
como legitimos e baseada no internalismo e em objetos simbdlicos tem provocado uma
divisdo intelectual da producédo de significados em relacdo ao conhecimento matematico: de
um lado, a matematica que determina o que realmente é importante e de que modo pode ser
dito, e do outro, uma matematica que acontece dentro de horizontes culturais, cujas
legitimidades néo s&o reconhecidas na escola.

Ao assumirmos como legitimos os significados que produzimos para as coisas da
nossa vida, admitimos que fazer uma escolha, além de uma atitude politica, perpassa a
experiéncia matematica que ndo pode ser algoritmizada. Ou seja, ndo nos deteremos em
formulacbes que expressem a Matematica do matematico, pois esta “ndo depende (em seus
proprios termos) de nada que exista no mundo fisico, e, portanto, esta Matematica do
matematico ndo tem como ser natural para os cidadaos ordinarios” (LINS, 2012a, p. 110,
grifos do autor).

Em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem, nos depararemos com dois
campos conceituais que acontecem em tempos e espacos distintos. Um se da na escola,
matematica escolar oficial, e segue as demandas do curriculo e das avaliacbes externas; o
outro se da na rua, matematica da rua, que atende as necessidades da vida a partir das
legitimidades constituidas dentro de horizontes culturais. Dessa forma, “a escola permanece

como lugar que ndo serve para nada na rua, e isto porque é o projeto da escola que tenta se

impor, adogcado ou ndo com coisas da rua” (LINS, 1999, p. 91).
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Particularidades das tarefas segundo MCS

De acordo com 0s pressupostos teoricos do qual nos apropriamos, entendemos que
tarefa € uma formulacdo potencialmente capaz de disparar o processo de producdo de
significado, a partir da interagdo produtiva®® (DANTAS; FERREIEA; PAULO, 2016) que a
mesma venha a provocar, para mobilizacdo de conceitos matematicos e nio matematicos®” e
propiciar o engajamento por parte do discente como sujeito da sua aprendizagem.

Em contrapartida ao que se propde nas caracteristicas das atividades presentes na
Escala de Proficiéncia em Matematica do Pisa 2012, que nos leva a inferir que a produgéo de
significado é um atributo da atividade proposta, admitimos que as tarefas ndo sdo as
detentoras do veredito sobre a producdo de significados. Admitimos em corrobora¢do com o
nosso referencial tedrico que tarefas sdo residuos de enunciacao para 0s quais o leitor, no caso
o discente, produzira significados ou ndo. Entendemos que ndo ha significados nas tarefas
propostas, elas desempenham o papel de disparador® para que os estudantes produzam

significados. Portanto, uma tarefa deve oportunizar ao docente:

» ler os diversos significados que estdo sendo produzidos pelos alunos;

» criar uma interacdo com o aluno através do entendimento de que o0s
significados produzidos por ele e/ou os significados oficiais da
matematica sdo um entre 0s varios significados que podem ser
produzidos a partir daquela tarefa;

» permitir ao professor tratar dos significados matematicos, junto com os
significados ndo-matematicos que possivelmente estejam presentes
naquele espaco comunicativo;

» possibilitar ao professor caminhos para a intervencdo (CAMPOS, 2012,
p.76)

E necessario esclarecer que as tarefas nio detém o poder de controlar os significados
produzidos. Em algumas situacGes, os discentes langardo mao de conhecimentos da sua vida
ordinaria e desenvolverdo as operacdes logicas dentro do que acreditam ser coerente com a
forma individual de pensar. Podem ser elencados conteddos matematicos e ndo matematicos
alheios ao que esta posto na tarefa para a formulacdo das justificaches das respostas
enunciadas. Nesse sentido, o professor, ao formular tarefas educacionais, deve considerar que

as tarefas:

®® Sugerimos a leitura de DANTAS, Sérgio Carrazedo; FERREIRA, Guilherme Francisco; PAULO, Jo&o Pedro
Antunes de. Uma nocéo de interagdo colaborativa elaborada a luz do modelo dos campos semanticos e da
teoria da atividade.

®” Assumimos a partir de agora a escrita “ndo-matemético” conforme Lins (2012a).

®® Uma vez que no MCS os objetos so constituidos a partir da enunciagéo, a tarefa por sua vez néo detém em si
os significados. Portanto, ela cumpre o papel de estimular a partida na producéo de significado.
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iv) estimulem a producéo de significados dos alunos;

v) ampliem as possibilidades discentes de desenvolver e utilizar estratégias
de resolucdo das tarefas;

vi) possibilitem que varios elementos do pensamento matematico estejam em
discussdo, como a andlise da razoabilidade dos resultados, a busca de
padrdes nas resolucdes, o desenvolvimento de estratégias de resolucéo de
problemas (HENRIQUES, 2011, p. 75).

Portanto, a tarefa desempenha papel importante para a producéo de significado, mas
no deve assumir o papel de sujeito no processo, como se fosse a detentora do significado. E
importante que o professor a utilize de forma que possibilite ao discente a alternancia entre as

posicdes de autor e leitor para que aconteca a interagao produtiva preconizada pelo MCS.

Nossa sugestao de tarefas e suas particularidades

A partir dos pressupostos tedricos do MCS e do papel do contexto para o ensino de
matematica, apresentamos a seguir as tarefas formuladas para estimular a producdo de
significados matematicos e ndo matematicos na sala de aula, bem como incentivar a leitura
desses modos de producdo de significado que ndo sejam respaldados no erro ou na falta.

Destacamos que a primeira tarefa tem como objetivo levar os discentes a
experimentarem uma situacao real de producdo de uma pecga do vestuario para mobilizarem
conceitos matematicos e ndo matematicos na composicédo da funcéo custo. Na segunda tarefa,
os discentes respondem a uma tarefa contextualizada, elaborada com base na primeira tarefa,
cujo objetivo é estimular outros profissionais da educacdo a desenvolver propostas de

intervencgéo que se valham das realidades nas quais estejam inseridas.

Tarefa 1: Compondo o preco de uma peca do vestuario a partir da observagdo de uma situacéo
real

Apresentaremos a partir desse ponto a Tarefa Contextualizada que visa levar 0s
discentes a experimentarem uma situacgao real de composic¢ao de pre¢co na confec¢do de uma
peca do vestudrio, de modo que sejam mobilizados significados matematicos e néo
matematicos. Uma das formas que consideramos util para estimular a producdo de
significados € intercalar a ida ao campo, que denominaremos de incursdo ao campo, com as
aulas de apresentagdo e compilacdo dos dados obtidos, nas quais o professor poderéd fazer
intervencdes que busquem suscitar os diferentes modos de producéo de significados.

No desenvolvimento dessa etapa, pretendiamos trazer para discussdo da tarefa
elementos matematicos e ndo matematicos. Ao decidirem qual seria a peca do vestuario a ser

confeccionadas, variaveis que ndo compdem o pre¢o seriam mobilizadas, como por exemplo,
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a escolha do modelo, a cor e o desenho da estampa. Nessa atitude, valores como identificacdo
com grupos sociais aos quais pertence, o que estad em uso pelas celebridades, a utilidade dessa
peca apos a fabricacdo, as condi¢fes ambientais que ndo sdo quantificadas e que nao estavam

mencionadas na tarefa apareceram nas enunciacgdes dos discentes com peso de deciséo.

Orientacdes:

1- Cada aluno escolhera livremente a peca do vestuario cujo prego pretende compor;

2- Os alunos fardo pesquisa de pre¢o nos estabelecimentos comerciais da cidade;

3- Os profissionais consultados devem trabalhar na cidade;

4- Cada aluno produzird um portfélio com os registros das atividades desenvolvidas ao longo

da realizacdo da tarefa e das pesquisas de prego.

Metodologia:

1- Apresentacdo da proposta;

2- Escolha da peca do vestuario e nimero do manequim para composi¢do do preco da
mesma;

3- Levantamento das possibilidades de tecidos, cores e modelos para confeccdo da peca
escolhida;

4- Escolha do tecido, cor e modelo por cada aluno;

5- Conversa informal com costureiro(a) para a definicdo da quantidade de pano utilizada;

6- Levantamento e tabulacdo dos precos, unidades de medida e embalagem para venda dos
aviamentos necessarios para a confeccao da peca escolhida;

7- Levantamento de gastos que envolvem o consumo de energia elétrica;

8- Pesquisa de campo nas confecgfes locais sobre os impostos e encargos sociais que elas
pagam;

9- Calculo do custo do material;

10- Célculo do custo com a méo de obra;

11- Célculo do custo com a energia
Consideracdes sobre a primeira incursao ao campo

Na primeira incursdo ao campo, os discentes devem realizar uma conversa informal
com costureiro(a) para a definicdo da quantidade de pano utilizada e negociacdo dos horarios
em que estariam no atelier para o registro dos dados relacionados a costura da roupa. Apos
essa conversa, seguem para o comeércio local para um levantamento e tabulacdo de precos,
unidades de medida e embalagem para venda dos aviamentos necessarios para confeccdo da
peca escolhida. Seguida dessa incursdo ao campo, 0s estudantes apresentardo suas escolhas na
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aula, e fardo o calculo do custo do material proporcionalmente utilizado em sua peca de
roupa.

Essa etapa serd importante para a producdo de significados ndo matematicos e de
legitimidades constituidas dentro de horizontes culturais nos quais 0s estudantes estdo
inseridos. O professor podera oportunizar a criagdo de espaco que permita o0
compartilhamento de interlocutores e possibilitar o estabelecimento de uma interacao
produtiva, ou seja, aquela em que o professor ndo faz de conta que esta ensinado e o discente

ndo faz de conta que estd aprendendo (LINS, 2012b).

Segunda incurséo ao campo

7- Levantamento de gastos que envolvem o consumo de energia elétrica;

11- Célculo do custo com a energia;

Consideracdes sobre a segunda incursdo ao campo

Na segunda incursdo ao campo, deve ser feito o levantamento de gastos que
envolvem o consumo de energia elétrica. Os estudantes verificardo e anotardo as poténcias
das méaquinas de costura, do ferro elétrico, do ventilador e da lampada e o tempo em que esses
eletrodomésticos ficardo ligados durante a costura. Em seguida, calculardo com base nas
tarifas locais o valor em reais para 0 consumo de energia.

Nessa etapa, o professor podera apresentar a conta de energia elétrica da companhia
fornecedora do estado e estimular a leitura da mesma para que possibilite a producdo de
significados sobre os campos da fatura e as implicacbes socioecondmicas que tais valores
podem trazer. Também podera aproveitar para incentivar a producdo de significados sobre o

consumo racional de energia e 0s impactos ambientais provocados a partir do consumo.

Terceira incursédo ao campo

8- Pesquisa de campo nas confeccfes locais sobre os impostos e encargos sociais que elas
pagam;
10- Célculo do custo com a méo de obra

Consideracdes sobre a terceira incursiao ao campo

Na terceira incursdo ao campo, a qual coincide com a finalizacdo da costura, 0s

discentes somardo o tempo que a(o) costureira(o) gastou no processo e calcularam o custo
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com a méo de obra, considerando o valor do salario minimo, vigente no periodo em que a
tarefa venha a ser aplicada, por acreditar que possibilitara uma percepcdo aproximada da

realidade/contexto o que um valor ficticio ndo permitiria, como referéncia.

Tarefa 2: tarefa para concluséo da coleta de dados

Apresentaremos a partir desse ponto a Tarefa Contextualizada, mantendo o padrao
que foi desenvolvido no Mestrado Profissional de Ensino de Ciéncias e Matematica do IFG-
Campus Jatai, suprimindo apenas 0s espa¢os em branco, nos quais os discentes registrariam
suas respostas.

Quarta incursao ao campo

Na quarta incursdo ao campo, os discentes responderdo a tarefa contextualizada
formulada a partir da situacdo real vivenciada.

Nome: data

Trabalhador autbnomo é aquele que ndo esta vinculado a nenhuma empresa
formalmente através de um contrato de trabalho e/ou registro na Carteira de Trabalho. No
entanto, sua mdo de obra também tem um valor o qual ele pode definir considerando as
variaveis que estdo diretamente ligadas ao sua atividade laboral.

Consideremos uma costureira que trabalha autonomamente em seu atelier. Ela dispde
de alguns cortes de tecido variados para que seus clientes possam escolher. Além disso,
oferece 0s aviamentos necessarios para a confecgédo de roupas.

Uma cliente, cujo manequim é 38, escolheu entre os tecidos disponiveis uma viscose
lisa, azul turquesa e uma guipure de algod&o azul turquesa, com o acabamento feito com uma

renda grega de linha azul turquesa, conforme a Figura 11 abaixo.

Figura 11- Blusa em viscose, manequim 38

Fonte: A autora, 2017
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A costureira necessitou compor o valor da sua mao de obra, uma vez gue nunca tinha

costurado uma peca com esse grau de dificuldade. Para isso, ela elaborou uma lista com o0s

materiais necessarios, 0s precos de mercado e a quantidade utilizada na confec¢do do modelo

(Tabela 2).

Tabela 2- Material de consumo

Tipo de material Unidade de Preco de Quantidade
P medida mercado (R$) | utilizada

Viscose lisa azul (1,40 de largura) Metro 19,75 0,50
Guipure de algodao (1,20 de Metro 72.50 0,60
largura)

Renda grega de linha Metro 19,47 1,53
Linha para costura Tubo (100 jardas) 1,50 %
Botdo Cartela com 10 3,50 1

Fonte: A autora, 2017

Além desses materiais, a costureira observou que durante seu trabalho, na producéo

dessa peca, ela utilizaria outros recursos que sao medidos em outras unidades. Para esses, ela

construiu outra tabela, conforme ilustrado a seguir (Tabela 3).

Tabela 3- Outros recursos

Unidade e Tempo de
Recurso Grandeza de medida Especificacdo funcionrz)amento
Das 14h as 14h10
Maquina de costura Poténcia Watts 100 Das 14h20 as 14h45
Das 14h 55 as 15h20
Lampada Poténcia Watts 20 Das 14h as 15h20
Das 14h10 as 14h15
Ferro de passar Poténcia Watts 1000 Das 14h20 as 14:30
Das 14h55 as 15h
Ventilador Poténcia Watts Das 14h20 as 15h20
Maéo de obra Hora trabalhada Més 40 h semanais Das 14h as 15h20

Fonte: A autora, 2017

Apos a elaboragdo das duas tabelas, a costureira calculou os valores correspondentes

ao material de consumo que foi utilizado para a confec¢do da blusa e acrescentou uma coluna

a direita da na Tabela 2, na qual registrou os valores totais, como se pode observar na Tabela

4 a sequir.
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. . Unidade de Preco de Quantidade
Tipo de material medida mercado (R$) | utilizada Total

Viscose lisa azul (1,40 Metro 1975 0,50
de largura)
Guipure de algodéo
(1,20 de largura) Metro 72,50 0,60
Renda grega de linha Metro 19,47 1,53

. . 1
Linha para costura Tubo (100 jardas) 1,50 3

Botdo Cartela com 10 3,50 1

Fonte: A autora, 2017

O espaco abaixo, ilustrado na Tabela 5 foi reservado para que fossem registradas as

justificacdes para os calculos que foram desenvolvidos para determinar os valores totais da

coluna acrescentada a direita da Tabela 2.

Tabela 5- Calculo dos totais dos materiais de consumo

Descricéo

Caélculo

Viscose lisa azul (1,40 de largura)
Guipure de algoddo (1,20 de largura)
Renda grega de linha
Renda grega de linha
Linha para costura

Botdo

Fonte: A autora, 2017

Para saber 0 quanto gastou com a energia elétrica e qual o valor da médo de obra
empregado na costura da peca solicitada pela cliente, ela também alterou a Tabela 3,
acrescentando uma coluna, como ilustra a Tabela 6.

Tabela 6- Valores totais do tempo empregado na confeccdo das pecas
Recurso Grandeza Unldaqle de Especificacao Tgmpo de Total (em
medida funcionamento horas)
Maquina de Das 14h as 14h10
o Poténcia Watts 100 Das 14h20 &s 14h45
Das 14h55 as 15h20
Lampada Poténcia Watts 20 Das 14h as 15h20
Ferro de Das 14h10 as 14h15
assar Poténcia Watts 1000 Das 14h20 as 14h30
P Das 14h55 as 15h
Ventilador Poténcia Watts Das 14h:20 as 15h20
x Hora A . X
Méo de obra Més 40 h semanais Das 14h as 15h20
trabalhada

Fonte: A autora, 2017
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O espaco abaixo foi reservado para que sejam registradas as justificacbes para 0s
calculos que foram desenvolvidos para determinar os valores totais da coluna acrescentada a

direita da Tabela 3, como ilustra a Tabela 7 a seguir.

Tabela 7- Calculo dos totais de tempo empregados para confeccdo da peca
Recurso Célculo

Maquina de costura

Lampada

Ferro de passar

Ventilador

Mao de obra
Fonte: A autora, 2017

Com base nos dados da Tabela 7, a costureira calculou, em reais, qual o valor de
dinheiro correspondente ao tempo em que ela esteve trabalhando na costura da blusa (Tabela
8). Para isso ela considerou que o KWh custa R$ 0, 56705456 e que o salario minimo para
uma jornada de 40 horas semanais vale R$ 880,00.

Tabela 8- Célculo dos totais de dinheiro relativo ao tempo empregado na confecgdo da peca
Descrigéo Calculo

Valor da energia

Valor da méo de obra
Fonte: A autora, 2017

Sabendo que, entre todas as suas despesas, para prestar servico autonomamente a
sociedade, a costureira tem que pagar a mais um Alvara de Licenca Anual junto a prefeitura
de seu municipio, o qual tem o valor fixo de R$ 600,00. Este deve ser pago
independentemente de seu atelier estar funcionando ou nédo todos os dias Uteis de trabalho do
ano. Ou seja, a licenca ndo estd vinculada a produgdo, e sim & permanéncia do
estabelecimento como potencial de atendimento ao publico. Logo, o valor dessa tarifa deve
compor o valor da sua mao de obra. O espago abaixo foi reservado para que vocé possa
registrar suas justificacGes para os calculos que vocé desenvolveu para determinar o valor da
Licencga que deve ser acrescentado na composi¢do do valor da méo de obra, como ilustra a
Tabela 9.
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Tabela 9- Calculo da licenca de funcionamento do estabelecimento comercial

Descricao

Calculo

Alvara de

Licenca Anual

Fonte: A autora, 2017

De posse dos dados coletados, podemos definir uma lei matemética que possibilite a

determinacdo do valor da mdo de obra, para tanto, fagamos inicialmente algumas

consideracdes:

1- Qual o valor total de despesas, de material de consumo e de tempo, para a

confeccéo da peca?

2- Para a confeccdo de muitas pegas iguais a essa, o valor total de despesas, de

material de consumo e de tempo para a confecgao varia?

3- Considerando o valor total de despesas, de material de consumo e de tempo, para

a confeccdo da peca e a taxa cobrada pelo Alvara de Licenca de Funcionamento,

qual seria o preco da méo de obra para a producao de uma peca?

4- Se fossem produzidas duas pecas, qual seria o valor total da mé&o de obra para a

confeccdo das mesmas?

5- E se fossem trés? Quatro?

6- Que relacdo vocé pode observar entre o valor total de despesas, incluindo a taxa

relativa ao Alvara para a confeccéo da peca, e 0 niumero de pecas produzidas?

Agora, vamos enunciar a lei de formacdo da funcdo composicao do preco da méo de

obra para a confecgéo de n pecas iguais a essa (Tabela 10). Inicialmente, consideremos:

e P, como o preco da mao de obra;

e D, os valores totais de despesas, de material de consumo e de tempo, para a

confeccdo da peca;

e T, ataxa do Alvard de Licenca de funcionamento;

¢ N, o total de pecas a serem confeccionadas.

Tabela 10- Determinacdo da lei de formacéo

N° de pecas | Despesas totais

Taxa de Licenca

Preco da méo de obra

B OWOWDN P

Fonte: A autora, 2017
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A lei de formacéo da funcdo composi¢do do preco da méo de obra para a confecgédo

de n pecas deve ser escrita a seguir.

Consideracdes sobre a quarta incursdo aoc campo

Nessa etapa, 0 docente desenvolverd a leitura, em especial, da producdo de
significados matematicos. O professor podera perceber quais objetos foram constituidos ao
longo do desenvolvimento da tarefa. E importante que o discente tenha liberdade para criar
suas justificages e perceber que ndo ha apenas um modo de producdo de significado. E a
partir da elaboracdo de justificagcbes que o professor podera perceber se houve ou néo

producdo de conhecimento.

Consideracdes finais sobre o produto

Ao elaborarmos nosso produto educacional, ndo tinhamos a pretensdo de criar um
material para “ensinar melhor” ou “ensinar mais”, o qual estivesse conformado com a
“ideologia da melhora” que admite os quadros de fracasso a medida que propde a necessidade
de melhorar, ou seja, se tem algo a melhorar é porque ndo estd bom (BALDINO, 1995).
Veladamente, estamos a afirmar que “Vocé nunca esteve aqui” e ratificamos a falacia da
sociedade melhor, porém nao estamos ‘“dispostos a admitir que ndés mesmos estamos
sustentando instituicdes que nos confortam em nossa dificuldade (medo) de mudar” (LINS,
1997c, p. 59).

Nosso objetivo norteador foi elaborar uma tarefa contextualizada de modo que os
discentes experienciassem uma situacdo criada dentro do horizonte cultural deles e que
contemplasse as relagdes sociais por eles entabuladas e que pudessem cumprir o papel de
disparador para diferentes modos de producdo de significados matematicos e nao
matematicos.

Partindo do pressuposto de que ndo sdo os contetidos que devem gerar os curriculos e
sim 0s objetivos que devem estabelecer o que deverd ser ensinado numa Educacéo
Matematica, segundo os pressupostos tedricos do MCS (LINS, 2008), elaboramos nossas
tarefas a fim de que os estudantes pudessem compartilhar outros modos de producdo de
significados legitimados pela cultura em que estdo imersos e que o docente possa realizar uma
leitura refinada das enunciac¢6es dos alunos que ndo seja pelo erro ou pela falta.

N&o temos a pretensdo de apresentar um guia a ser seguido, por isso nao

apresentamos como sugestdo a quantidade de aulas necessarias para o desenvolvimento das
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incursdes ao campo. Em conformidade com o MCS, acreditamos que a aplicacdo dessas
tarefas em outras salas de aulas gerardo outros modos de producéo de significado. Ainda que
aplicdssemos novamente as mesmas tarefas com 0s nossos sujeitos de pesquisa, 0S
significados produzidos seriam outros. Portanto, autorizamos a utilizacdo de toda a tarefa ou
de parte dela de acordo com os objetivos que o professor venha a definir e assegurar a
possibilidade de adequéa-las de acordo com as discussdes e producdes de significados que
forem aparecendo.

Queremos destacar também algumas dificuldades e algumas potencialidades para a
aplicacdo dessa tarefa. Como dificuldade, elencamos a relacdo entre o tempo e o curriculo
escolar a ser cumprido anualmente. E inquestionavel a obrigatoriedade do fechamento da
carga horéaria e da conclusdo das bases curriculares em cada série. No entanto, admitimos que
se o professor remir o tempo das aulas enfatizando atividades contextualizadas em detrimento
dos treinos de repeticdo, os estudantes tornar-se-ao aptos a desenvolver esse tipo de tarefa em
tempos menores, o que possibilitaria a execucdo de outras tarefas que viessem a ser
elaboradas tendo o contexto como referéncia.

Outra dificuldade que apontamos para a elaboracdo e aplicacdo de tarefas
contextualizadas ¢ a falta de “confianca matematica” e de “maturidade matematica” (VIOLA
DOS SANTOS; LINS, 2016, p. 326) na formacéo cultural geral do professor de matematica.
O professor de matematica carrega sobre seus ombros o fardo da infalibilidade da matematica
como ciéncia (GOLDENBERG, 2011), logo est4 subjugado a condi¢do de sempre saber de
todos os assuntos e de ndo poder afirmar que ndo sabe desse ou daquele assunto.

A falta de confiangca matematica inibe o processo criativo e investigativo do
professor, condicionando-o a fazer rotineiramente 0s mesmos exercicios e aplicar 0s mesmos
recursos. Na sala de aula de matemaética persiste a legitimidade de que um bom professor de
matematica sabe “todos” os assuntos que podem aparecer no ensino dessa matéria. Logo
apresentar situacdes que nao sejam de dominio pleno do conhecimento do professor
representa abalar a zona de conforto na qual o professor permanece para fazer leituras das
enunciagdes dos discentes que atendam as necessidades do modelo dominante.

Por outro lado, a falta de maturidade matematica, ou seja, a capacidade que o
professor tem de lidar com situa¢fes matematicas com as quais ele ndo sabe como resolver,
impede que o professor traga para sala de aula experiéncias do cotidiano com as quais nao
tem convivéncia. A utilizacdo do fazer ordinario do campo profissional do vestuario néo
exigiu que a pesquisadora fosse costureira, no entanto, foi necessario que ela mergulhasse

nesse contexto e ampliasse o conjunto de conhecimentos internalizados ao longo do processo
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formativo pessoal, 0 que Ihe trouxe um pouco mais de maturidade matematica.

Como potencialidades, apresentamos a oportunidade que trabalhar com tarefas
contextualizadas pode oferecer ao professor que deseja diversificar o repertorio de
metodologias e de assuntos de conhecimento geral. A medida que o professor se dispde em
formular tarefas dentro dos mais variados conteldos em situacdes nas quais 0s estudantes
tenham que lidar no seu dia a dia, o professor pode ampliar as experiéncias matematicas
favorecendo seu processo de amadurecimento matematico.

Concluimos afirmando que a aplicacdo das nossas tarefas pode estimular diferentes
modos de producéo de significados e possibilitar a leitura refinada dos mesmos. A partir das
intervencdes que o docente pode efetuar durante a apresentacdo e compilacdo dos dados
coletados nas incursdes ao campo, pode-se criar um espaco para 0 estabelecimento de
interagcdes produtivas e possibilitar que aqueles significados apresentados nas aulas sejam
considerados como um entre tantos outros que podem ser produzidos a partir daquelas tarefas.
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

“LEITURA PLAUSIVEL: PONTOS E ENTREPONTOS NA VERIFICACAO DE
PRODUCAO DE SIGNIFICADOS MATEMATICOS DE FUNCAO AFIM NO
PRIMEIRO ANO DO CURSO TECNICO EM VESTUARIO INTEGRADO AO
MEDIO?”,

O seu filho ou (O menor o qual vocé € responsavel), esta sendo convidado (a) a
participar do projeto de pesquisa acima citado. O documento abaixo contém todas as
informacdes necessarias sobre a pesquisa que estamos fazendo. A colaboracéo do seu filho
ou do (menor) neste estudo sera de muita importancia para nés, mas caso 0 mesmo desista de
participar a qualquer momento, isso ndo causara nenhum prejuizo ao seu filho ou a vocé

como responsavel.

Eu, , residente e domiciliado na

, portador da cédula de identidade, RG , €

inscrito no CPF nascido (a) em / / , responsavel
pelo menor , concordo de livre e esponténea vontade

com a sua participagdo como voluntdrio(a) da pesquisa “Leitura plausivel: pontos e
entrepontos na verificacdo de producdo de significados matematicos de funcdo afim no
primeiro ano do curso técnico em vestuario integrado ao médio. ”

O menor ou (O responsavel pelo menor) fica ciente de que:

) Deve informar ao seu responsavel sobre a pesquisa a ser realizada, citando os objetivos
e a metodologia da pesquisa de forma reduzida;

I1) Os dados referentes a pesquisa serdo coletados

I11) O menor nédo é obrigado a responder as perguntas realizadas no questionario de
avaliacdo;

V) A participacgdo neste projeto ndo tem o objetivo de submeter 0 menor a um curso
ou minicurso, bem como ndo causara nenhum gasto financeiro com relacdo aos
procedimentos e materiais a serem utilizados no estudo;

V) O menor tem a liberdade de desistir ou de interromper a colaboragdo neste
estudo no momento em que desejar, sem necessidade de qualquer explicagéo;

V1) A desisténcia ndo causara nenhum prejuizo financeiro ao menor ou responsavel,
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VII) A participacdo do menor neste projeto contribuira ndo s6 para acrescentar a
literatura dados referentes ao tema, como também fomentara possibilidades para
uma mudanca nos atuais indices de rendimento da regional.

VIO responsavel pelo menor ndo recebera remuneragdo e nenhum tipo de
recompensa nesta pesquisa, assim como, o menor do qual é responsavel, sendo
Sua autorizacgdo a participacao do menor voluntaria;

IX) Os resultados obtidos durante este ensaio serdo mantidos em sigilo;

X) Durante a realizacdo da pesquisa, serdo obtidas as assinaturas do responsavel pelo
menor e do pesquisador, também, constaram em todas as paginas do TCLE as
rubricas do pesquisador e do responsavel pelo menor;

XI) O responsavel pelo menor concorda que os resultados sejam divulgados em
publicagdes cientificas, desde que seus dados pessoais ndo sejam mencionados;

XII) Caso o responsavel pelo menor desejar, podera pessoalmente ou por meio de
telefone tomar conhecimento dos resultados parciais e finais desta pesquisa.

( ) Desejo conhecer os resultados desta pesquisa.

( ) Né&o desejo conhecer os resultados desta pesquisa.

Sao Jodo dos Patos, de 2015.

Declaro que obtive todas as informacdes necessarias, bem como todos os eventuais
esclarecimentos quanto as duvidas por mim apresentadas. Desta forma autorizo a participacao

do menor na referida pesquisa acima citada.

Assinatura do pai ou responsavel pelo menor

Responsaveis pelo Projeto:

Pesquisadora: FABIANA LEAL NASCIMENTO

Orientador: ADELINO CANDIDO PIMENTA



APENDICE C - AUTORIZACAO DE FILMAGEM E USO DE IMAGEM DO ALUNO

Eu, autorizo a filmagem e posterior uso de imagem e

de &udio de , por quem sou legalmente responsavel, nas
condi¢des do TERMO DE COMPROMISSO ETICO abaixo, o qual recebi, li, e com o qual

estou de acordo.

Assinatura do(a) responsavel:

Assinatura do(a) aluno(a):

Local e data:

Observacdo: para nods a assinatura do aluno(a) é igualmente importante, ja que, afinal

de contas, € a imagem dele(a) que sera registrada!

TERMO DE COMPROMISSO ETICO

Este termo de compromisso pretende esclarecer os procedimentos que envolvem a
pesquisa, e a utilizagdo dos dados coletados. Tem o objetivo de deixar o mais transparente
possivel a relacdo entre os envolvidos e o tratamento e uso das informacbes que serdo
colhidas.

As atividades realizadas, videografadas e transcritas, servirdo como material para
pesquisas que procuram entender melhor o processo de producdo de significado de funcéo
afim no 1° ano do Ensino Médio no Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do
Maranhdo na perspectiva do Modelo dos Campos Semanticos.

As folhas de autorizacdo de gravacdo e uso de imagem e &udio, serdo entregues a
cada envolvido, sendo solicitada sua assinatura caso haja consentimento. O acesso ao material
integral serd exclusivo da pesquisadora e de seu orientador. Em nenhuma circunstancia sera
feito uso comercial ou que, de qualquer maneira possa criar constrangimento para 0S
participantes das gravacoes.

As informacdes provenientes da analise das gravacOes poderdo ser utilizadas pelos
pesquisadores em publicacdes e apresentacfes em eventos cientificos e divulgadas a todos
aqueles que se interessem pela pesquisa, na forma acima indicada.

Deste modo, este documento que hora lhe é entregue, representa 0 compromisso
ético dos abaixo-assinados de garantir, no limite de nossas possibilidades, que todo o material

registrado seja tratado dentro do mais estrito rigor de conduta ética na pesquisa.






APENDICE D - AUTORIZACAO DE FILMAGEM NA INSTITUICAO

Eu, Antdnio Maia de Oliveira, Diretor Geral do Instituto Federal de Educagéo,
Ciéncia e Tecnologia do Maranhdo — Campus Séo Jodo dos Patos, autorizo as filmagens no
interior das instalagdes do mesmo, nas condi¢des do TERMO DE COMPROMISSO ETICO
abaixo, o qual recebi, li e com o qual estou de acordo.

Assinatura;

Local e data:

TERMO DE COMPROMISSO ETICO

Este termo de compromisso pretende esclarecer os procedimentos que envolvem a
pesquisa, e a utilizacdo dos dados coletados. Tem o objetivo de deixar o mais transparente
possivel a relacdo entre os envolvidos e o tratamento e uso das informacbes que serdo
colhidas.

As atividades realizadas, videografadas e transcritas, servirdo como material para
pesquisas que procuram entender melhor o processo de producdo de significado de funcéo
afim no 1° ano do Ensino Médio no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do
Maranh&o na perspectiva do Modelo dos Campos Semanticos.

As folhas de autorizagdo de gravacdo e uso de imagem e audio, serdo entregues a
cada envolvido, sendo solicitada sua assinatura caso haja consentimento. O acesso ao material
integral serd exclusivo da pesquisadora e de seu orientador. Em nenhuma circunstancia sera
feito uso comercial ou que, de qualquer maneira possa criar constrangimento para 0s
participantes das gravacoes.

As informacdes provenientes da analise das gravacGes poderdo ser utilizadas pelos
pesquisadores em publicacdes e apresentacdes em eventos cientificos e divulgadas a todos
aqueles que se interessem pela pesquisa, na forma acima indicada.

Deste modo, este documento que hora lhe € entregue, representa 0 compromisso ético dos
abaixo-assinados de garantir, no limite de nossas possibilidades, que todo o material

registrado seja tratado dentro do mais estrito rigor de conduta ética na pesquisa.
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ANEXO A — ESCALA DE PROFICIENCIA EM MATEMATICA PISA 2012

Nivel

Limites inferiores de
pontos

Caracteristicas das atividades

669,3

607,0

544,74

482,4

420,1

No nivel 6 os estudantes sdo capazes de conceituar, generalizar e
utilizar informacGes com base em suas investigacdes e modelagem
de situacBes-problema complexas. Conseguem estabelecer ligacdes
entre diferentes fontes de informacgdes e representaces, e de
transitar entre elas com flexibilidade. Os estudantes situados neste
nivel utilizam pensamento e raciocinio matematicos avangados.
S&o capazes de associar sua percepgdo e sua compreensdo a um
dominio de operagdes e relagdes matematicas simbolicas e formais,
de modo a desenvolver novas abordagens e estratégias para
enfrentar novas situagdes. Os estudantes situados neste nivel s&o
capazes de formular e comunicar com precisdo suas acOes e
reflexdes relacionadas a constatacdes, interpretacfes e argumentos,
bem como de adequa-las as situagdes originais.

No nivel 5 os estudantes sdo capazes de desenvolver modelos para
situacOes complexas e trabalhar com eles, identificando restrigdes e
especificando hipoteses. Conseguem selecionar, comparar e avaliar
estratégias adequadas de resolucdo de problemas para lidar com
problemas complexos relacionados a esses modelos. Os estudantes
situados neste nivel sdo capazes de trabalhar estrategicamente,
utilizando habilidade de pensamento e raciocinio abrangentes e
bem desenvolvidas, representacbes conectadas de maneira
adequada, caracterizacBes simbolicas e formais e percepcéo relativa
a essas situacOes. S8o capazes de refletir sobre suas agdes e de
formular e comunicar suas interpretac@es e seu raciocinio.

No nivel 4 os estudantes conseguem trabalhar de maneira eficaz
com modelos explicitos para situagfes concretas complexas, que
podem envolver restricbes ou exigir formulacdo de hipéteses. Sao
capazes de selecionar e integrar diferentes representacdes, inclusive
representacdes simbolicas, relacionando-as diretamente a aspectos
de situacOes da vida real. Nesses contextos, 0s estudantes situados
neste nivel sdo capazes de utilizar habilidades desenvolvidas e
raciocinio, com flexibilidade e alguma percepcdo. Sdo capazes de
construir e comunicar explicacbes e argumentos com base em
interpretac@es, argumentos e agdes.

No nivel 3 os estudantes sdo capazes de executar procedimentos
descritos com clareza, inclusive aqueles que exigem decisdes
sequenciais. Conseguem selecionar e aplicar estratégias simples de
resolucdo de problemas. Os estudantes situados neste nivel sdo
capazes de interpretar e utilizar representacbes baseadas em
diferentes fontes de informacé&o e de raciocinar diretamente a partir
delas. Conseguem desenvolver comunicacdes curtas que relatam
interpretaces, resultados e raciocinio.

No nivel 2 os estudantes sdo capazes de interpretar e reconhecer
situacbes em contextos que ndo exigem mais do que inferéncia
direta. Sdo capazes de extrair informacdes relevantes de uma Unica
fonte e de utilizar um modo simples de representacdo. Os
estudantes situados neste nivel conseguem empregar algoritmos,
formula, procedimentos ou convencbes de nivel basico. Séo
capazes de raciocinar diretamente e de fazer interpretacdes literais
dos resultados.
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Limites inferiores de

Nivel pontos Caracteristicas das atividades
No nivel 1 os estudantes sdo capazes de responder as questfes
definidas com clareza, que envolvem contextos conhecidos, nas
guais todas as informacgOes relevantes estdo presentes. Conseguem

1 357,8 identificar informacfes e executar procedimentos rotineiros de

acordo com instrucdes diretas em situacOes explicitas. Sdo capazes
de executar a¢des Obvias e dar continuidade imediata ao estimulo
dado.

Ag:'i( ° A OCDE néo especifica as habilidades desenvolvidas.

Fonte: Relatério Nacional PISA 2012: resultados brasileiros



ANEXO B - QUESTIONARIO SOCIOECONOMICO APLICADO PELO NUCLEO DE
ASSISTENCIA AO EDUCANDO (NAE/ IFMA/SAO JOAO DOS PATOS)

® INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO
MARANHAO
CAMPUS SAO JOAO DOS PATOS
DIRETORIA D EDESENVOLVIMENTO DE ENSINO
NUCLEO DE ASSISTENCIA TECNICA AO EDUCANDO
QUESTIONARIO SOCIOECONOMICO

IDENTIFICACAO
Nome do Aluno(a)

Identidade de género Data de nascimento idade

Naturalidade Nacionalidade Religido

Nome da mae

Curso Série / médulo/periodo turma turno

Endereco n®

Bairro: Municipio CEP:

1- Estado civil
() Solteiro(a) () Mora com um(a) companheiro(a)
() Casado(a) () Separado(a)/divorciado (a)
() Viuvo(a) ( ) Outros

2- Onde vocé morava antes de ingressar nesta instituicdo de Ensino?
() Neste municipio
() Em outro Estado
() Em outro pais

() Em outro municipio do Maranhao. Qual?
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3- Qual é a situacéo atual de moradia?

() Mora com os pais () Em casa de outros familiares
() Mora com o conjuge ou companheiro(a) () Em casa de amigos

() Pensdo/hotel/pensionato () Em republica

() Sozinho () Outro. Especifique

() Moradia mantida por entidade religiosa/publicas.

4- Qual a condicdo de moradia da sua familia?
() Alvenaria

() Taipa

() Madeira

() Palafita

() Outros. Especifique

5-A casa em que sua familia reside é:
() Prépria quitada
() Alugada R$

() Proprias em pagamento (financiada)

() Projeto de afastamento
() Emprestada/cedida

6- Seus pais:

() Casados () Pai falecido

() Mée falecida () Vivem em unido estavel
() Separados () Outros

7- Qual a escolaridade dos seus pais/mantenedores?

Mae/mantenedora Pai/mantenedor
Nao alfabetizado
Alfabetizado
Ensino fundamental
Ensino médio
Ensino superior
Especialista
Mestre/doutor



8- Qual a ocupacéo atual de seus pais?

Mae

Pai

Dono(a) de casa

Empregado(a) com a carteira assinada

Empregado(a) sem a carteira assinada

Autbnomo(a)

Bico

Desempregado(a)

Aposentado(a)/ pensionista

9- Quantas pessoas moram em sua casa, contando com vocé?
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10- Qual é a renda total de sua familia (somatério dos rendimentos liquidos referentes a

salarios, aluguéis, pensdes, dividendos, etc.)? R$

11- Quem é o chefe da familia (a pessoa que mais contribui na renda?)

() Vocé mesmo(a) () Pai
() conjuge () Mée

() Irm&o/irma () Outra pessoa. Quem?

12- VVocé tem filhos?
() Sim. Quantos?
() Néo

13- Qual a sua participacao na vida econdémica do seu grupo familiar?

14- Vocé participa de algum programa de assisténcia social oferecido pelo governo?

() Sim () Nao

15- Em que tipo de escola vocé cursou o Ensino Fundamental?
() Integralmente em escola publica

() Maior parte em escola particular

() Integralmente em escola particular sem bolsa

() Integralmente em escola particular com bolsa

() Maior parte em escola particular sem bolsa



