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RESUMO

A sociedade vivencia um contexto de mudangas muito dinamicas, e a educagdo bésica
precisa acompanhar esse movimento. Em particular, a educacio na drea da matematica
apresenta desafios a serem superados, e a utilizacdo de variados recursos didaticos pode
potencializar a aprendizagem, bem como relacionar o objeto de conhecimento ao
cotidiano do estudante. Uma das alternativas encontradas pelos professores da drea é a
busca de situa¢des-problema em livros didéticos, que sdo probleminhas mateméticos com
enunciados supostamente contextualizados. Porém, essa tentativa de, em aula,
desenvolverem-se ou resolverem-se situacdes-problema com aparente contexto pode
provocar mal-entendidos na compreensdo da realidade e na significacdo dos entes ou
objetos matematicos junto aos estudantes. Logo, a pesquisa que aqui apresentamos aponta
uma reflexdo ao problematizar: de que maneira é possivel evitar mal-entendidos
linguisticos no ensino de matematica a partir de situacoes-problema? Pensando nesse
propdsito, temos como objetivo, ao longo da pesquisa, propor jogos de cena partindo de
situacOes-problema presentes em livros didaticos, visando a resolver mal-entendidos
linguisticos no ensino de matematica. Com base em uma metodologia de cunho
qualitativo, utilizamos a “abertura de situa¢des-problema”, que compde o livro didatico
adotado por uma escola localizada em Porto Alegre/RS, em cujo enunciado sdo abordadas
situagdes que supostamente referem-se ao cotidiano do estudante. Assim, propomos aos
estudantes do ensino fundamental anos finais, 6°. € 7°. anos, adaptar e realizar atividades
envolvendo situagdes-problema matematicos. Com o material coletado pelos estudantes,
foi possivel produzir jogos de cena e realizar, assim, uma terapia gramatical. Como aporte
tedrico, exploramos Ludwig Wittgenstein, estruturando a compreensdo dos distintos
jogos de linguagem que envolvem o ensino matematico. Além disso, com o intuito da
absor¢do do jogo de cena como uma pratica terapé€utica, elencamos pontos dos conceitos
envolvendo aprendizagem situada, conforme Jean Lave, e a terapia gramatical, de
Miguel, Vilela e Moura, ambas as abordagens na perspectiva wittgensteiniana. Na
conclusdo, ressaltamos que, no momento em que os estudantes colocaram em pratica uma
situacdo-problema que constava no livro diddtico e que, supostamente, era do seu
cotidiano, verificaram que sua resolucao era diferente daquela realizada em sala de aula.
Os recursos utilizados para a resolu¢c@o ndo eram vidveis para serem usados na pratica, e
assim, ao realizarmos o jogo de cena das situagdes, por meio da terapia gramatical,
percebemos o quanto os jogos de linguagem e o ambiente vivenciado influenciam a
resolucio de problemas matematicos. As prdticas realizadas na pesquisa estdo
sistematizadas na forma do produto educacional, destacado desta dissertacdo, intitulado
“Elaborando jogos de cena a partir de situagdes-problema em matematica”.

Palavras-chave: Educacao Matemadtica; situacdes-problema; jogos de linguagem; jogos
de cena; terapia gramatical.



ABSTRACT

Society is experiencing a context of very dynamic changes, and basic education needs to
follow this movement. In particular, education in the area of mathematics presents
challenges to be overcome, and the use of various didactic resources that can improve
learning, as well as relate the object of knowledge to the student's daily life. One of the
alternatives found by teachers in this area is searching problem situations in textbooks,
which are little math problems with supposedly contextualized statements. However, this
attempt to develop or solve problem situations in class, with an apparent context, can
cause misunderstandings in the understanding of reality and in the meaning of entities or
mathematical objects with students. Therefore, the research we present points to a
reflection when problematizing: how 1is it possible to avoid linguistic
misunderstandings in mathematics teaching from problem situations? Keeping this
in mind, the objective throughout the research is to propose scene games based on
problem situations presented in textbooks, aiming to solve linguistic misunderstandings
in mathematics teaching. Based on a qualitative methodology, we used the "problem-
situations opening”, in a textbook adopted in a school located in the city of Porto
Alegre/RS, where, in the statement, situations that supposedly refer to the daily life of the
student are addressed. Thus, we propose to elementary school students, final years, 6th
and 7th years, to adapt and carry out activities involving mathematical problem situations.
From the material collected by the students, it was possible to produce scene games, thus
making a grammatical therapy. We explored Ludwig Wittgenstein as a theoretical
contribution, structuring the understanding of the different language games that involve
mathematical teaching. Furthermore, with the aim of assimilating the scene game as a
therapeutic practice, we list points of the concepts involving situated learning by Jean
Lave and the grammatical therapy of Miguel, Vilela and Moura, both in the
Wittgensteinian perspective. In conclusion, we emphasize that, when the students put into
practice a problem-situation that appeared in the textbook, and that supposedly was part
of their daily life, they found that the resolution of the problem was different from that
carried out in the classroom. The resources used for its resolution were not feasible to be
used in practice and thus, when performing the scene game of situations and through
grammatical therapy, we realized how much language games and the experienced
environment influence the resolution of mathematical problems. The practices carried out
in the research are systematized in the form of the educational product, highlighted in this
dissertation, entitled “Elaborating scene games from problem situations in mathematics”.

Keywords: Mathematics Education; problem situations; language games; scene games.
grammar therapy.
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13

1 PRIMEIROS PASSOS

Como professora de matematica do ensino fundamental anos finais, inquietam-me
questdes envolvendo a abordagem dos objetos de conhecimento e a forma pela qual sdo
desenvolvidas as habilidades da 4rea da matematica.'

Nas primeiras turmas em que lecionei, em 2011, desenvolvia aulas totalmente de
acordo com o modelo da Educaciio Tradicional?, acreditando que o importante era a
compreensdo dos estudantes quanto a matemadtica pura, por meio de lista de exercicios.
Porém, com a vivéncia, percebi que, muitas vezes, as aulas eram macantes € nao
agregavam conhecimento ao dia a dia dos estudantes. Dessa forma, fui mudando a
perspectiva de minhas aulas, tentando contextualiza-las conforme a realidade dos
discentes, muitas vezes abordando situacdes-problemas que traziam, em seu enunciado,
temadticas que, pressupunha, faziam parte do seu dia a dia.

Logo, percebi que algumas questdes ‘“contextualizadas” trazidas pelos livros
didaticos, ou mesmo presentes em avaliacdes em larga escala. podiam gerar “mal-
entendidos linguisticos”, fazendo sentido ou ndo aos estudantes, ou fazendo um sentido
diferente, em outras situacdes que ndo a do préprio enunciado da questdo e de sua maneira
de interpreta-lo e resolvé-lo na escola.

Em qualquer fase do ensino de matemadtica, a contextualizagc@o e a utiliza¢do de
diferentes recursos didaticos podem ser importantes para a aprendizagem dos estudantes,
visando-se ao entendimento da matemética como uma sequéncia histérica em constante
movimentacdo e aprimoramento ao longo da humanidade. Porém, partimos da premissa
de que, do enunciado de uma situacdo-problema presente em um livro diddtico de
matemadtica, que pressupde um contexto de pritica, a um contexto de praitica que
pressupde o uso da matematica, hd um longo caminho a percorrer, recheado de diferentes
repertdrios e sentidos, e ndo hd, de prontiddao, uma relacao biunivoca.

E com base nesses argumentos e preocupagdes que esta pesquisa se fundamenta,
no enunciado do seguinte questionamento: de que maneira é possivel evitar mal-

entendidos linguisticos no ensino de matematica a partir de situacées-problema?

| Usarei a primeira pessoa do singular somente para expressar sentimentos pessoais da autora.

2 Entendemos por modelo de educag@o tradicional a educacio centrada no professor, em que a
aprendizagem € transmitida para o estudante, que, por sua vez, € estimulado apenas a reproduzir
informagdes em detrimento da construcio de seu conhecimento.
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Temos como objetivo geral para esta pesquisa propor jogos de cena partindo de
situacOes-problema presentes em livros didaticos para evitar mal-entendidos linguisticos
no ensino de matemdtica. Quanto aos objetivos especificos, mapear situagdes-problema
da colecao de livros didaticos Arariba Plus: Matematica, que envolvam um contexto o
qual faca referéncia a realidade dos estudantes; remodelar essas situacdes-problema,
problematizando-as conforme o cotidiano dos estudantes, visando a elaboragdo, pelo
professor, a partir da interacdo com os alunos, de um jogo de cena e; propor um produto
educacional visando a elaboracdo de jogos de cena com base nas experiéncias docentes
vivenciadas a partir da relagdo com os estudantes na resolucdo de problemas matematicos
do cotidiano.

Os objetivos propostos, geral e especificos, fazem referéncia ao contraponto entre
as situagdes-problemas de matematica e ao contexto sociocultural dos estudantes em suas
praticas e jogos de linguagem. A partir disso, esta pesquisa estd estruturada conforme
segue.

No segundo capitulo, apresentamos o impulso tedrico, dividido em cinco secoes.
Na primeira secdo, definimos situacdo-problema em matemadtica, que, de acordo com
Dante (2009), refere-se a problemas de aplicacdo que exibem circunstancias concretas do
cotidiano e que demandam a utilizacdo da Matematica para encontrar uma resolucdo. Na
segunda se¢do, expomos o conceito de aprendizagem situada, de Lave (1996), que versa
sobre a aprendizagem em uma proporcao integral e indivisivel da prética social, ndo
estando, porém, exclusivamente localizada na prética, e sim na constituicdo da pratica
social e da comunidade em que o individuo esta inserido. Na mesma sec¢do, ao longo do
texto, a aprendizagem situada € relacionada a temas pertinentes ao ambito escolar.

J4 na terceira secdo do segundo capitulo, apresentamos algumas questdes
referentes aos jogos de linguagem a partir da obra de Wittgenstein, “Investigacdes
filosoficas”. O autor aborda o conceito como o uso da linguagem construida por meio de
acOes e comenta que as palavras ou frases somente apresentam significados dentro de
regras determinadas pelo momento vivenciado. A partir desse jogo linguistico, entdo, a
pesquisa se desenvolve.

Na quarta sec¢ao do segundo capitulo, versamos sobre a terapia gramatical e a
problematizagdo indisciplinar (MIGUEL, VILELA e MOURA, 2012), tomando como
suporte os conceitos de jogos de linguagem e aprendizagem situada. A terapia gramatical
apresenta o propdsito de realizar uma variacao gramatical da certeza de uma unicidade de

significados, propondo a constru¢cdo de uma concepcao, discurso ou pratica cultural, que,
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por sua vez, lute para combater o “maléfico” emprego das palavras. Por fim, a
problematizacdo indisciplinar € retratada como uma acdo terapéutico-gramatical que
corresponde ao estudo de praticas culturais fora do ambito escolar, por meio da
investigacdo dos diferentes usos ou atribuicdes dadas a algo no momento vivenciado do
contexto. As praticas culturais sdo vistas como jogos gramaticalizados da linguagem, que
norteiam as agdes e significacdes de uma estabelecida prética.

Na quinta e tltima se¢do do segundo capitulo, apresentamos o conceito de jogos
de cena, que, segundo Marim e Farias (2017), trata-se do uso de um texto dialdgico e de
uma encenagao narrativa para relatar textos cientifico-académicos.

Ja no terceiro capitulo, apresentamos uma revisdo sistemdtica da literatura,
considerando o que os demais pesquisadores da drea da educacdo em matemadtica
apresentam sobre os conceitos de aprendizagem situada e terapia gramatical.

No capitulo seguinte, quarto capitulo, apresentamos o percurso metodolédgico,
explicitando as atividades que, realizadas com estudantes, embasaram a elaboracdo de um
produto educacional, visando aos jogos de cena a partir de situagdes-problema em
matematica.

O quinto capitulo traz as consideragdes finais, em que relatamos a necessidade de
propor, a partir do que pode se apresentar, na pratica dos estudantes ao resolverem
situagdes-problemas em casa, como uma terapia gramatical. Essa proposta esta
materializada em um produto educacional, destacado desta dissertacdo e intitulado
“Elaborando jogos de cena a partir de situacdes-problema em matematica”. O produto
educacional apresenta uma sugestdo de prdtica para contrapormos um problema

solucionado em casa aqueles solucionados em sala de aula.
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2 O IMPULSO TEORICO

Neste capitulo, apresentamos, inicialmente, algumas reflexdes sobre situacdo-
problema matematica nos livros didticos, ampliando a discussdo para a abertura® desses
exercicios em uma tarefa de resolucio de problemas. Em seguida, abordamos o conceito
de aprendizagem situada, de Lave, e, com base em Wittgenstein, construimos o
entendimento sobre diferentes jogos de linguagem que permeiam e dao sentido ao ensino
da matemética e que contribuem com a andlise que pretendemos desenvolver a partir da
interacdo com os estudantes e suas estratégias para resolver esses problemas. Finalizamos
com a abordagem dos conceitos da terapia gramatical e a problematizagdo indisciplinar
de Miguel, Vilela e Moura, ainda com base em Wittgenstein, visando a compreensdo do

jogo de cena como uma pratica terapéutica, segundo Marim.

2.1 “PROBLEMINHAS PROBLEMATICOS” NOS LIVROS DIDATICOS

Ao tratar de problemas matemaéticos, ou de situacdes-problema em matematica,
em especial, optamos por conduzir a discussdo a partir da expressao dessa pratica na
escola, de como ela vai dar significado ao que se entende por matemaética, ou por fazer
matemadtica, no ambito da educacdo. Essa pratica visa, especificamente, a preparar os
estudantes para resolver problemas matematicos e, em certa medida, estimuld-los para
que estudem matemaética.

Um problema matematico elaborado por um professor ou presente em um livro
didatico pode estabelecer, intencionalmente, uma aproximacgdo entre os elementos ou
objetos matematicos nele contidos e outros elementos que nao “puramente’ matematicos,
como saberes presentes no cotidiano dos estudantes ou em algum contexto social, cultural
ou politico. A esse tipo de problemas, definiremos, mais adiante, como situag¢do-
problema.

Portanto, uma das propostas vistas na literatura da drea da educacdo* para
apresentar aos estudantes e possibilitar um maior engajamento por parte deles € a que

tenha como um de seus objetivos aproximar os conhecimentos a serem desenvolvidos em

3 Segundo Milani (2020, p. 8) “abrir um exercicio para entrar em um cendario para investigagdo significa
criar outras possibilidades de encaminhamento sobre a tematica proposta nele.” Ou seja, desenvolve-se a
possibilidade de propor atividades condizentes com a realidade dos estudantes.

4 De um modo geral, fundamentados em Jean Piaget, Lev Vygotsky e David Ausubel, entre outros tedricos
da aprendizagem.
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aula aos saberes dos estudantes, ou aqueles conhecimentos presentes em seu cotidiano,
nos ambientes fora da escola. Dessa maneira, a proposta prevé que haja um maior
interesse por parte dos estudantes e uma certa associacao entre os conhecimentos prévios
e aqueles novos, o otimiza a compreensdo dos objetos estudados.

No dominio das atividades escolares, ha muitas tentativas de aproximacao entre a
realidade dos estudantes e seus saberes ja consolidados e os conhecimentos a serem
desenvolvidos na escola, seja na elaboracio das aulas pelo professor, por meio de temas
geradores, ou a partir da proposicao de situagdes ficticias ou contextualizadas. Com esse
objetivo, temos como pratica comum e “naturalizada” no ensino de matematica, presente
em livros diddticos e em avaliagdes em larga escala, a resolugdo de “probleminhas
matematicos”, ou situagdes-problema.

Dante (2009, p.11) define problema, de um modo geral, como “um obstaculo a ser
superado, algo a ser resolvido e que exige o pensar consciente do individuo para
solucioné-lo”. Para o autor, existem vdrios tipos de problemas matemaéticos, desde
aqueles entendidos como “exercicios de reconhecimento”, cujo objetivo ¢ “apenas” fazer
com que o estudante reconheca, identifique ou lembre de um conceito matemadtico,
defini¢do ou propriedade, como, por exemplo: determine os coeficientes a, b e ¢ da
equagdo —x*> +3x — 5 = 0. Ou, também, “problemas padrdo”, os quais preveem que sua
resolucdo envolva a aplicacdo direta de um ou mais algoritmos ja4 de conhecimento dos
estudantes, ndo exigindo qualquer estratégia especifica de resolu¢do, como, por exemplo,

o da figura 1.

Figura 1 - Exemplo de problema padrdo com base na classificacdo de Dante

(2009)

Calcule o valor do x no tridangulo retangulo abaixo:

12

Fonte: elaborado pela autora.

Dante (2009) também classifica os “problemas de aplica¢do™: aqueles que

retratam situacgdes reais, do dia a dia, exigindo, para sua resolucdo, o uso da matematica,
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como neste exemplo: para completar a compra de um carro, Jiilia pegou emprestado de
sua amiga R$ 10.000,00 e pagou, ao final, R$ 12.250,00. Sabendo que a taxa de juros da
operacdo empregada foi 2,5% a.m., quanto tempo Jiilia levou para pagar sua amiga?
Para Dante (2009), esse tipo especial de problema também € chamado de situagdo-
problema.

Ja para Skovsmose (2000), os problemas exemplificados anteriormente, na
classificac@o de Dante (2009), estao sob o “paradigma do exercicio”, no ambito do ensino
de matematica. De acordo com o autor, o paradigma do exercicio retrata uma aula nos
moldes “tradicionais”, em que o professor se ocupa de quase toda a aula, expondo
conteddos e conceitos; ao estudante, cabe ficar a maior parte do tempo envolvido com

resolugdo de exercicios. Ainda acrescenta:

Geralmente, o livro didatico representa as condi¢des tradicionais da pratica de
sala de aula. Os exercicios sdo formulados por uma autoridade externa a sala
de aula. Isso significa que a justificativa da relevancia dos exercicios ndo é
parte da aula de matemadtica em si mesma. Além disso, a premissa central do
paradigma do exercicio é que existe uma, € somente uma, resposta correta.
(SKOVSMOSE, 2000, p. 2)

Ao definir diferentes “ambientes de aprendizagem” e tratar deles, ou seja, dos
diferentes paradigmas sob os quais se entende que a aprendizagem ocorre em sala de aula,
Skovsmose (2000) classifica os exercicios de reconhecimentos ou problemas padrao,
conforme vistos por Dante (2009), como exercicios com referéncia a matematica pura. Ja
aqueles problemas que vimos apresentando com uma situagdao-problema, ou, para Dante
(2009), como problema de aplicacdo, sd@o entendidos por Skovsmose (2000) como um
exercicio com referéncia a realidade ou a semirrealidade.

Skovsmose (2000) defende que diferentes ambientes de aprendizagem, sob
diferentes tipos de referéncias, seja a matematica pura, a semirrealidade ou a realidade,

produzem diferentes significados para a educacao matemaética.

Em Filosofia, muitos esforcos tém sido realizados para clarear a nocao de
significado em termos de referéncias. Esses esfor¢cos tém inspirado educadores
matematicos a discutirem significado no tocante as referéncias possiveis dos
conceitos matematicos. Por exemplo, a ideia de fracdo pode ser introduzida
através da ideia de divisdao de pizzas, enquanto, mais tarde, o significado de
"fracdo" pode ser desenvolvido pela introducdo de outros conjuntos de
referéncias. Portanto, o significado também pode ser visto, primeiramente,
como uma caracteristica das acdes e ndo somente como uma caracteristica dos
conceitos (SKOVSMOSE, 2000, p. 7).
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Nesse ponto, hd uma inflexao na discussdo sobre os “probleminhas matematicos”.
O autor entende-os, de certa maneira, como ‘“probleminhas problematicos”, quando
pensados a partir de sua expressao no ensino de matematica, nos livros didaticos, quanto
a producdo de seus significados na prética docente. Esses problemas operam sob
determinado jogo de linguagem, e hd um hiato, entendido sob a tutela da filosofia da
linguagem, entre o contexto proposto ou produzido por alguém com o propdsito de
ensinar, e a aprendizagem num contexto situado. Da mesma forma, pode existir um hiato
nas estratégias para resolver problemas matemdticos na escola e problemas mateméticos
fora da escola. Em consequéncia, esses “probleminhas probleméticos” podem produzir
determinada concep¢do acerca do que € ensinar matemadtica, ou do que é a docéncia em
matematica.

Do mesmo modo que, em uma aula de matematica, os sentidos atribuidos aos
objetos matemdticos a partir das proposicoes normativas da propria linguagem
matemadtica ndo precisam necessariamente fazer sentido fora desse contexto linguistico,
o contrario também ndo precisa ocorrer. Porém, algumas concepcdes presentes no
discurso pedagdgico, talvez equivocadas, a partir das tendéncias construtivistas,
conforme Gottschalk (2004) apresenta, tentardo incutir essa necessidade de paridade de
sentidos: para fazer sentido na aula de matematica, tem que fazer sentido no dia a dia, e
vice-versa.

Problematizar os objetos matematicos a partir de vivéncias e praticas cotidianas,
pertencentes ou nao a realidade dos estudantes, pode acarretar equivocos na interpretacao
ou ao sentido que se quer atribuir a esses objetos, considerando o que Wittgenstein
comenta sobre a concep¢ao da linguagem: como veremos adiante, o significado das
palavras corresponde ao contexto em que estio inseridas.

Percebemos, portanto, que hid uma crengca acerca da matematica escolar,
ressaltando a necessidade de interacdo social dos objetos matemdticos para que estes
tenham algum sentido, e isso pode refletir na producdo de materiais didéticos, na
elaboracdo e enunciados de situacdes-problema e, consequentemente, na concep¢do do
ensino de matematica e na docéncia em matematica.

Para Gottschalk (2004), essas concepcdes de significado levam a uma confusio
de que os entes matematicos devem, necessariamente, ser desenvolvidos a partir de uma
realidade que n3o a da linguagem matemadtica formal. Tais concepcdes podem ser
compreendidas desde perspectivas pedagdgicas partindo das tendéncias construtivistas

atuais. A autora comenta sobre a forma como as perspectivas experimental, cognitivista
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e antropoldgica visualizam a matemadtica. O quadro 1 apresenta um breve detalhamento

de cada uma:

Quadro 1 — Concepcao a partir das tendéncias construtivistas

Perspectiva Concepg¢ao

Perspectiva experimental Realista; concebe a matematica em sua

forma mais radical.

Perspectiva cognitivista Considera que a constru¢do dos objetos
matematicos decorreria de operagdes
mentais que se  desenvolveriam
progressivamente em interacdo com O

meio ambiente.

Perspectiva antropoldgica Desloca a posicdo mentalista dos
cognitivistas para o social, ou seja, as
verdades dos teoremas emergem no curso
da interagdo social.

Fonte: Gottschalk (2004)

Gottschalk (2004) afirma que essas perspectivas construtivistas se permeiam,
partindo de pressupostos tedricos que relatam a constru¢do dos conceitos matematicos e
suas interacdes sociais. Entretanto, em seus pressupostos metodolégicos, sugere uma
experiéncia dos objetos matematicos e suas relagdes.

As préticas pedagogicas atuais pressupdem a necessidade de desenvolver-se uma
realidade matematica “extralinguistica”, que, com o intuito de dar sentido aos conceitos
matematicos escolares, ocasiona a confusdo de entendimento do que € empirico ou
normativo. “Em outras palavras, uma mesma proposi¢do matematica, como 2 +2 =4,
pode ser empregada com uma funcdo descritiva ou normativa, dependendo do contexto
em que se aplica”. (GOTSCHALK, 2004, p. 309).

Algumas correntes construtivistas inferem que o conhecimento matemdtico
preexista no mundo externo do estudante, concluindo que ele ja tem o conhecimento
empirico e que lhe basta formaliza-lo. Dessa afirmacdo, surge a confusdo nas préticas
pedagégicas com o propdsito do entendimento dos objetos matematicos por parte dos

estudantes, de algo empirico para uma concepg¢ao formalista.
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Com o intuito de intermediar essa adversidade, € proposta uma nova perspectiva,
chamada complementar, “a qual reuniria todas as forcas de combate ao formalismo, o que
seria possivel se incluissemos a nog¢ao de comunidade as teorias construtivistas acima.”
(GOTTSCHALLK, 2004, p. 311). Essa perspectiva aborda a necessidade de que o processo
e a significacdo dos entes matemdticos sejam formalizados e, a0 mesmo tempo, seja
levado em consideracdo o mundo empirico.

Porém, para Wittgenstein, a ideia construida de cada individuo sobre determinado
assunto nao ¢ individual, e sim publica, pois € por intermédio das trocas no meio social,
estabelecendo-se regras no coletivo e realizando-se conexdes internas, que algo vai ter o

mesmo sentido coletivamente. Conforme Gottschalk:

Em outras palavras, toda proposi¢do empirica, descritiva, pressupde uma
“gramatica” que da sentido a ela. Wittgenstein ndo utiliza o termo “gramatica”
em seu sentido usual, mas para designar as regras constitutivas da linguagem
e também a sua organizagdo, ou seja, sua “gramatica profunda”. Essas regras
seriam parte da significacdo de uma palavra, determinam o que tem sentido e
0 que ndo tem sentido dizer. Recorremos a técnicas linguisticas que se
entrelacam com contetddos extralinguisticos com o intuito de dar sentido a
experiéncia. (GOTTSCHALK, 2004, p. 314).

Dessa forma, ao inserirmo-nos em um contexto social, ndo utilizamos outras
formas de linguagem a ndo ser aquela utilizada pela comunidade em que nos inserimos.
Refletir sobre essas questdes envolve a tentativa de evitarem-se confusdes nas praticas
pedagdgicas que visam a dar significado a objetos matematicos que envolvam a realidade,
ignorando a propria linguagem matematica.

Utilizando termos wittgensteinianos, dizemos que as palavras podem ter um uso
gramatical ou empirico, e a interpretacdo ou a falta dela acontece quando ndo
distinguimos o uso que estamos dando a linguagem. As palavras podem ser utilizadas de
diferentes formas, com algumas semelhancas, por isso € preciso cuidar e diferenciar seu
emprego.

Para Wittgenstein, as formas de vida de que as palavras podem tomar conta se dao
por intervencao dos jogos de linguagem, em que se envolvem as regras estabelecidas pelo

uso da gramdtica e a realidade na qual se inserem. Segundo Gottschalk,

[...] as palavras ndo sdo utilizadas apenas para descrever. Mas além das
descricdes que fazemos a partir de nossas formas representacionais (uso
gramatical) hd muitos outros tipos de jogos, como contar piadas, orar, fazer
saudacgdes, perguntar, dar ordens e etc. E dentro desses jogos que os objetos
adquirem significado, quando operamos com eles, e ndo quando simplesmente
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os relacionamos as imagens que fazemos deles. (GOTTSCHALK, 2004, p.
318).

Logo, percebemos o quanto o uso gramatical das palavras pode ter outras
interpretacdes se considerarmos o uso empirico, e, assim, uma palavra que faca sentido
em um contexto pode ndo fazer o mesmo sentido em outro. Gottschalk exemplifica: “a
mera acdo de juntar duas maos, por exemplo, no jogo de linguagem de certas religides
apenas nos diz que estamos rezando, € ndo que ‘5 +5=10"". (GOTTSCHALK, 2004, p.
319). A palavra “juntar” ganha outro contexto, diferente do que se da na aritmética,
devido ao jogo de linguagem.

A aprendizagem envolvendo a definicdo de uma palavra é dada a partir de uma
regra, e esta pode ser alterada conforme o contexto ao qual estamos incorporados. A
linguagem matemadtica pode ser vista como um conjunto de regras, pois, a0 buscar um
conhecimento que envolve a linguagem matematica, percebemos que ela “também ¢ uma
de nossas ‘Gramaticas’. Suas proposi¢des tém fungdo normativa, sdo certezas que nao sdo
passiveis de ser revisadas pela experiéncia.” (GOTTSCHALK, 2004, p. 323).

A matematica desenvolvida em sala de aula € um composto de férmulas, por suas
proprias regras, a fim de que o estudante obtenha o conhecimento sobre o que estd sendo
proposto para a aprendizagem. Dessa forma, as regras t€m uma func¢do normativa, € nao
descritiva; elas ndo se envolvem com a realidade, havendo apenas a necessidade de que
sejam seguidas, e ndo questionadas.

Porém, ao considerarmos a matemética como um jogo de linguagem, que vai além
de um conjunto de regras e perpassa simbolos e realidade, percebemos que é nesse
contexto que a matematica ganha um significado. Pensando nas situagdes-problema dos
livros didéticos, podemos compreender o “papel” das concepgdes a partir das tendéncias
construtivistas nessa pratica.

Voltemos ao caso das fracdes, em Skovsmose (2000), e consideremos 0 modo
como podemos ver, em Guimardes e Ogliari (2022), que uma situagdo-problema que
inculca um sentido de compreensao sobre um objeto matematico e uma maneira de opera-
lo e usd-lo pode ser um contraponto a esse “mesmo” problema no contexto de a¢do do
estudante, em um ambiente fora da escola.

Alguns autores sinalizam que o contexto presente em situagdes-problema é
insuficiente para estabelecer-se uma comunicacdo entre a matematica e a realidade do
aluno e que, além do mais, “o que € um problema para alguns pode nao ser para outros,

ou o que € um problema num determinado contexto pode ndo ser em outro” (DANTE,
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2009, p. 11)”. Ou ainda, segundo Almouloud (2014, p. 1), “alguns autores de livros
didéticos e professores propdem situacdes de ensino que envolvem somente o cotidiano
e aspectos utilitarios. Isso torna pobre a ideia de contexto e de contextualizagao”.

Para Knijnik (in CHASSOT e OLIVEIRA, 1998, p.3), “[...] € preciso
problematizar o que significa falar em um ensino de Matemadtica contextualizado,
vinculado ‘ao real’, mostrando a complexidade de um empreendimento desse tipo”. A
autora ressalta que, ao falar sobre complexidade, esté se referindo ao fato de que nao basta
trazer um contexto para exercicios, no formato tradicional.

Dessa forma, percebemos que, na realidade, os problemas podem ndo ser
apresentados com os dados para resolvé-los, sendo necessdrio partir-se de
questionamentos prévios para compreendé-los. Contudo, na escola, sdo apresentados aos
estudantes problemas com os dados formatados, cuja resposta ja é esperada, estd pronta,
“resolvida”, em algum lugar, ndo permitindo a eles, assim, criarem hipdteses e/ou
acharem diferentes formas de resolucdo ou de responder a tais problemas, ou, até mesmo,
de discutir o resultado.

Uma maneira de tentar evitar esse mal-entendido linguistico das situacdes-
problema em matemadtica € a ideia de problematizar as situacdes propostas nos livros
didaticos diretamente no cotidiano ou contexto sociocultural dos estudantes: em sua casa
vocés fazem assim, calculam desse jeito? Em relacdo a isso, Milani (2020, p. 8) sugere
“abrir um exercicio”, visando a criar outras possibilidades de encaminhamento para se
pensar ou resolver uma questao desse tipo.

Dessa maneira, como Skovsmose (2014) e outros autores que pensam sobre a
educagdo matematica problematizam, compreendemos que a matemaética se manifesta sob
uma diversidade de significados: no campo de pesquisa, por exemplo, pode ser abordada
com conceitos e problemas mais abertos; j4 na educagdo, de uma forma estruturada e
institucionalizada; ou, ainda, no dia a dia das pessoas, de maneira informal e com sentidos

atribuidos por diferentes repertérios (culturais e/ou sociais).

No espirito da metdfora dos jogos de linguagem, essa diversidade de
manifestagdes da matemdtica ndo precisaria se adequar a uma matemdtica
genuina subjacente; de modo contrdrio, concep¢des bem distintas de
matemdtica poderiam coexistir simplesmente. Talvez tudo ndo passe de um
caso em que uma mesma palavra ou expressdo linguistica esteja sendo
empregada com sentidos e usos diferentes (SKOVSMOSE, 2014, p. 14).

Nao s6 o significado da matematica como um corpo de conhecimento, mas o

sentido atribuido aos seus entes ou objetos decorre do uso que se faz em diferentes
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contextos, como na escola (presente nos materiais didaticos, nas praticas escolares), ou
fora dela (nas profissdes, no comércio, bancos, jornais, entre outros). Assim, em
diferentes ambientes, culturas e “formas de vida”, percebemos diferentes matemaéticas e
diferentes aprendizagens, cujos sentidos relacionados ao que se “v€” e se “entende” sdao
atribuidos e negociados a partir de diferentes “jogos de linguagem”.

Desse modo, esquematizamos os lugares de onde vamos falar no decorrer desta
pesquisa (figura 2), devendo culminar no ponto de interroga¢do, com uma terapia que
permitird ao professor, por intermédio de um processo de escrita da experiéncia da pratica
e de si, encenar os diferentes significados dos entes ou objetos matematicos e a propria

docéncia em matematica.

Figura 2 — Abordagem da problematizacdo de pesquisa

/_ Situagdes-problema ‘\

...nos livros didaticos ...fora do contexto escolar

Contexto fechado, pré-
definido.

Estratégias de resolugdo ja
estabelecidas.

Significagdo dos entes ou
objetos matematicos a partir
da matematica
institucionalizada, escolar.
Referéncia a semirrealidade

Contexto situado.
Estratégias de resolugdao em
aberto.

Significados dos entes ou
objetos matematicos a partir
de repertdrios
compartilhados em contextos
situados.

“Abertura” de
uma situagao-
problema

Aproximagao
com praticas
ndo escolares

Fonte: elaborado pela autora.

Logo, e mais uma vez, parece-nos haver um abismo entre os problemas que sao
resolvidos nas aulas de matemaética, seus significados e suas estratégias de resolucao e os
problemas que enfrentamos cotidianamente, envolvendo matematica. Nesse contexto, o
primeiro que deve evitar esse mal-entendido € o professor, que pode abordi-los com a
ajuda de uma terapia filoséfica (gramatical). Entendemos que esse abismo perpassa o

estudo da prética cotidiana e as questdes da linguagem; a compreensao da aprendizagem
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como um processo sociocultural, em que diferentes relacdes se estabelecem em diferentes

contextos, encontrando sentido nos diferentes jogos de linguagem.

2.2 MATEMATICA ESCOLAR, CONTEXTUALIZACAO E APRENDIZAGEM
SITUADA

Entre os propositos da matematica escolar, a elaboragdo e a resolucdo de
situacdes-problema como parte do processo de aprendizagem visam a dar sentido a
disciplina, seja como ferramentas de aplicacao as ci€ncias ou a resolucdo de problemas
cotidianos, ou, ainda, como atividades contextualizadas. A preparacdo de praticas no
intuito de contextualiza-las leva a ideia de associarem-se os objetos e os conhecimentos
propostos no componente curricular de matemaética as experiéncias vivenciadas pelo
estudante fora do ambiente escolar. O objetivo de tal associacdo € auxiliar a compreensao
dos conteudos.

Depreende-se disso que a matemdtica usada na sala de aula abrange uma
compreensdo, € que a utilizada no cotidiano, em determinadas situagdes, € vista de outra
forma. O contexto muda a pratica, uma vez que vivenciar algo é diferente de imaginar e
tentar colocar-se em uma determinada situacgao.

Conforme Lave (2015), a partir de interesses de antropologos contemporaneos, a

cultura e a aprendizagem sao centradas entre duas tradi¢cdes compartilhadas:

Uma € a venerdvel teoria da transmissdo cultural na qual na maior parte das
vezes a aprendizagem ¢é somente implicita, vista como aquisicdo da cultura,
como um desdobramento nido problematico, um resultado, da transmissdo ou
da socializagdo. A outra abordagem comum para a investigagdo da
aprendizagem é tomada por empréstimo da psicologia cognitiva, conhecida por
seus pressupostos racionalistas, individualistas e comportamentais. Nesse caso
a aprendizagem € tratada como um desdobramento cognitivo do ensino, ou
seja, como um resultado da missdo da escola de realizar a transmissao cultural.
O que € transmitido é considerado, na maior parte das vezes, como sendo
“conhecimento”. (LAVE, 2015, p. 38).

Para a autora, a cultura e a aprendizagem sdo desenvolvidas conjuntamente, de
forma indivisivel, e as mudancas acontecem de forma individual ou coletiva. Assim, ao
nos referirmos a aprendizagem, estamos concomitantemente falando de cultura, logo,
interligando-as as relacdes e aos processos da vida social.

Sendo assim, o contexto social influencia a aprendizagem matemadtica, pois o que

¢ “teoricamente central na teoria da pratica social ¢ a ideia de que toda atividade (o que



26

seguramente inclui a aprendizagem) € situada nas — feita de, € parte das — relacdes entre
pessoas, contextos e praticas.” (LAVE, 2015, p. 40).

Desse modo, entendemos que ha diferentes maneiras de interpretar os problemas
matematicos e de resolvé-los, pois o meio sociocultural e as diferentes formas de vida
influenciam a a¢do e a interpretacdo. Partindo desse entendimento, compreendemos que
as vivéncias intervém na resolucdo de problemas matemdticos cotidianos, e que, de
acordo com Lave (2015, p. 41), “aprender na pratica envolve aprender a fazer o que vocé
ja sabe e fazer o que vocé nao sabe, interativamente, ambos a0 mesmo tempo, ‘a relagao’
em questao — chamem isso de ‘aprender na/como pratica’”.

Portanto, reiteramos que as situagdes promovidas pelo dia a dia que envolvem a
matematica no cotidiano dos estudantes podem ser diferentes das praticas vivenciadas na
sala de aula. Em virtude disso, o foco nas atividades préticas do cotidiano passa a ter um
cardater balizador em contraponto as praticas escolares nesse trabalho.

As praticas escolares sdo julgadas como produ¢do de conhecimento e

aprendizagem em que se obtém resultados corretos. Conforme Lave:

Uma das coisas mais interessantes a notar acerca da ciéncia cognitiva — como
de resto de qualquer psicologia do conhecimento, do pensamento, da
compreensdo, da aprendizagem, etc. — é que, pelo menos de hd um século para
cé a escola tem sido uma instituicdo mediadora em que as relacdes entre a) a
teorizagdo que as ciéncias sociais fazem do quotidiano, b) a prépria vivéncia
do quotidiano e c) a prética cientifica se acham imbricadas umas nas outras. E
isso porque a escola é uma forma institucional de primeira importancia, em
que se confirmam (e inculcam) postulados cognitivos acerca da pratica
cientifica e do “quotidiano”. A escola é, ela propria, frequentemente
contraposta a vida quotidiana. (LAVE, 1996, p. 110-111)

O ambiente escolar proporciona a jun¢do da aprendizagem cientifica com o
cotidiano. Porém, trata a aprendizagem como algo descontextualizado, provocando,
assim, uma distingdo naturalizada entre o pensamento cientifico e o do “outro”, conforme
termo cunhado por Lave (1996, p. 111-112), na abordagem dos padrdes atribuidos as

constru¢gdes matematicas da mente:

Ora se considera que a mente é, ela propria, estruturada matematicamente, ora
que a matemdtica € a estrutura dos processos de pensamento, ora ainda que o
conteido matemdtico do raciocinio (ou intuicdo matemdtica) constitui o
conteido mais poderoso do pensamento mais exemplar de todos — ou seja,
exactamente do pensamento cientifico. Desta maneira, as praticas matematicas
— ou, melhor dizendo, as praticas matematicas do quotidiano — oferecem uma
via bastante prometedora para a exploracdo de certas questdes relativas a
ciéncia, ao quotidiano e a0 modo como se pensa “o outro”. (LAVE, 1996, p.
111-112)
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A partir de um projeto realizado com estudantes, Lave (1996) elaborou estudos
considerando as prdticas matemdticas no ambiente cotidiano deles; objetivou pontuar a
dificuldade de resolver atividades matematicas do cotidiano com a matematica formal da
escola e, até mesmo, trazer formas hipotéticas de relaciond-las. Como conclusio, a autora
afirma que propds o estudo com o intuito de “sugerir que as coisas, tal como ocorrem ‘por
ai’, sdo de molde a justificar que se questione as no¢des convencionais da teorizacao
cognitiva respeitante a pratica da matemaética no quotidiano.” (LAVE, 1996, p. 115).

As atividades matemaéticas do cotidiano, embora tenham uma solucao provavel ao
serem resolvidas, apresentam um resultado dependente da trajetéria de cada individuo,
sendo essa escolar ou de seu contexto social. Desse modo, as atividades matematicas tém
suas especificidades situacionais.

Um dos exemplos utilizados por Lave (1996, p. 119), envolvendo a resolugdo de

problemas de matemadtica no cotidiano, €:

para quem cozinha, a resolucdo de problemas de matemadtica no constitui um
fim em si mesmo; os procedimentos em torno das relagdes quantitativas que
tém lugar na cozinha tomam a forma e o sentido que t€ém, em fungdo dos
impasses ou dilemas que servem de motivagdo as suas praticas; o saber
matematico de tipo escolar ndo limita a estrutura da sua pratica quantitativa,
nem tdo-pouco especifica o que € que pode constituir um problema de
matematica. (LAVE, 1996, p. 119)

A partir desse exemplo, percebe-se que, ao realizar atividades que envolvam
nimeros no cotidiano, o saber individual € suficiente para a resolucao e dificilmente ndo
permitird que o sujeito chegue ao seu objetivo, porque seu conhecimento empirico €
suficiente para encontrar uma solucao.

H4 muitas situagdes no cotidiano que podem ser resolvidas apenas com
quantidades em vez de problemas aritméticos. Assim como as pessoas trazem, em sua
bagagem de conhecimento, historias envolvendo a matemdtica, sendo algumas com
resolucdes diretas e outras que sdo chamadas de problematicas, elas conseguem resolver
questdes do seu cotidiano.

Contudo, ¢ primordial destacar que um problema do cotidiano “ndo ¢ um
algoritmo, ou sequer uma atividade para a resolu¢do de problemas, no sentido que lhe da

a escola” (LAVE, 1996, p. 120), e que um mesmo problema pode ser resolvido de

diferentes formas, dependendo do modo como a pessoa o interpreta e de sua vivéncia.
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Razdes por que ¢ diferente a matematica tal como ¢ praticada “por ai”, ¢ a
dificuldade extrema de captar, nos seus proprios termos, “o que se passa” na
actividade matemadtica quotidiana. As linguagens dos estudos sobre a cogni¢do
matematica formal e dos processos de resolugdo de “puzzles”/problemas em
sistemas fechados prescrevem expectativas e todo um modo de ver que € feito
para as confirmar (LAVE 1996, p. 120).

Essa aparente facilidade em resolver questdes do cotidiano em nenhum momento
se dé pelo fato de estas serem mais simples ou inferiores as que sdo trabalhadas na escola,
mas sim por estarem no ambiente e proporcionarem a solucdo. Além disso, a resolugao
de questdes € uma praitica muito anterior ao que podemos imaginar. Para a maioria das
pessoas, “os povos primitivos sdo vistos como sendo ndo-racionais, desprovidos de
interesse pela l6gica, bem como de qualquer preocupacio da lei da negacao”. (LAVE,
1996, p. 121).

Conforme Lave (1996, p. 127), “a caracterizagdo tedrica da mente civilizada e
cientifica parece ter sido constituida indiretamente no decurso do processo que foi
imaginar o carater da mente do outro.” Porém, a autora ressalta que hd um extenso campo
de pesquisa na investigacdo “empirica”, relativo ao conhecimento e a resolucdo de
problemas. Trata-se da matemdtica como um modelo pronto, que sempre tem uma
estrutura formalizada, e, no momento em que € levada ao cotidiano, a resolucdo nao se
torna possivel, sendo o cardter de tal pratica considerado inferior. Entretanto, quando
consideramos a aprendizagem situada, temos que toda pratica cotidiana pode ser
matematizada.

Considerando as pessoas, suas caracteristicas e a cultura em que estdo inseridas,
Lave (1996, p. 129) afirma que “a pessoa ‘dual’ existe mesmo; ela tem uma realidade que
¢é situada e culturalmente construida, mas ndao da maneira — nem no sentido universal —
preconizada pela teorizacdo em torno da mente.” Logo, ¢ buscada, nessa perspectiva, a
investigacdo empirica no decorrer do ideal e da pratica, porém sem deixar de considerar
o padrdo formal. Como, ao lidar com o cotidiano, o pensamento matematico nao tem um
padrdo, acaba-se considerando incorreta tal forma de pensar.

Ao estabelecer uma relacao entre a matematica escolar e a desenvolvida no dia a

dia das pessoas, Lave comenta:

de que modo as “pessoas simples e normais” convergiam na sua identificagdo
comum como “outros” incompetentes. Sem duvida que as escolas tém nisso
uma fung¢do muito importante. Ndo creio que sejamos capazes de entender o
significado e os efeitos da aprendizagem da matemadtica na escola se ndo
levarmos em conta a andlise sécio-cultural da propria escolarizacdo — e
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concretamente, as fungdes por esta desempenhada na legitimagdo de certos
tipos de conhecimento e na eliminacdo dos alunos. (LAVE, 1996, p. 130)

Essa distincdo entre quem “€é bom em matemadtica” e quem “ndo &’ acaba
separando as pessoas em “simples e comuns” e “outros” incompetentes. Ainda temos os
cientistas e, tanto para eles quanto para as pessoas “simples e comuns”, “falar em certos
tipos de ‘competéncia’ ¢ o mesmo que falar em racionalidade utilitaria.” (LAVE, 1996,
p.- 131).

Logo, entende-se que as maneiras e os significados presentes na resolucao de
problemas que envolvem matematica no cotidiano podem e devem ser questionados em
sala de aula, sem o objetivo de sobrepor saberes, mas de extrapolar, terapeuticamente, a
partir da linguagem, os sentidos dos objetos e dos entes matematicos e as estratégias de

resolver problemas escolares.

2.3 UM POUCO MALIS SOBRE OS JOGOS DE LINGUAGEM

Para Wittgenstein (1999)°, existem vérias linguagens em uma diversificada
maneira de expor situacdes e usos. Para expor essa multiplicidade da linguagem, o
filésofo apresenta o conceito de jogos de linguagem como “o conjunto da linguagem e
das atividades com as quais estd interligada”. (1999, p. 30).

Wittgenstein (1999) afirma que essa pluralidade nao € um dado fixo, pois surgem
novos tipos de jogos de linguagem, e faz uma alusdao as modificacoes da area da

matematica. Para esclarecer, ele exemplifica alguns jogos de linguagem:

Comandar, e agir segundo comandos —

Descrever um objeto conforme a aparéncia ou conforme medidas —
Produzir um objeto segundo uma descri¢io (desenho) —

Relatar um acontecimento —

Conjeturar sobre o acontecimento —

Expor uma hipétese e prova-la —

Apresentar os resultados de um experimento por meio de tabelas e diagramas
Inventar uma historia, ler —

Representar teatro — de

Cantar uma cantiga de roda —

Resolver enigmas —

Fazer uma anedota; contar —

Resolver um exemplo de célculo aplicado —

Traduzir de uma lingua para outra —

Pedir, agradecer, maldizer, saudar, orar. (WITTGENSTEIN, 1999, p. 36).

> Obra originalmente publicada em 1953.
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Com essa variedade de exemplos, Wittgenstein (1999) procura mostrar que ha
uma variedade de palavras nos jogos de linguagem e que, da mesma forma, ha diferentes
modos de emprego. As palavras tém seu significado determinado a partir de sua atribui¢do
a um contexto e as situagdes a que sao submetidas.

As semelhancas entre as palavras, e ndo uma esséncia que as defina ou as
signifique, sdo chamadas por Wittgenstein de semelhancas de familias. O filésofo
empregou tal denominagdo, “pois assim se envolvem e se cruzam as diferengas
semelhangas que existem entre os membros de uma familia: estatura, tracos fisiondmicos,
cor dos olhos, o andar, o temperamento etc. — E digo: os ‘jogos’ formam uma familia.”
(WITTGENSTEIN, 1999, p. 52).

Porém, hé diferentes atribuicdes de significado nos jogos de linguagem, o que
Wittgenstein (1999) denominou como “formas de vida” para determinar o que da sentido
e significado as palavras. As formas de vida cont€ém uma ideia de regras: “seguir uma
regra ndo implica que seja preciso pensar em sua formulacdo ou consultd-la enquanto
realiza o ato. Basta que seja possivel apresentd-la para justificar ou explicar esse ato
(POLETO, 2010, p. 17).”

Considerando que toda atividade orientada por normas que integra e constitui uma
prética social é um jogo de linguagem, Poleto (2010, p. 21) ressalta que ha distintos “jogos
de linguagem, apesar de manterem semelhancas, possuem regras particulares, e entender
os significados em um jogo de linguagem ndo garante que conseguimos transportar esses
significados para outro jogo de linguagem.”

Conforme a autora, para os estudantes, ndo faz sentido o conjunto de regras
desenvolvido nas aulas, e, com a finalidade de atribuir significado, tenta-se inserir priticas
sociais nas atividades escolares. A autora aborda questdes quantitativas que fazem algum
sentido no cotidiano e, exemplificando por meio do trabalho com nimeros negativos,
afirma que € possivel contextualizar quando nos referirmos ““a temperatura abaixo de zero
ou em débito no banco. Porém, ndo sendo na escola, o que quer dizer — 2. (— 3)? Dois
abaixo de zero multiplicado por 3 abaixo de zero? Dividas vezes divida? Faz sentido?
(POLETO, 2010, p. 22).”

Em contraponto, alguns exemplos fazem sentido quando estdo no curriculo
escolar, mas ndo quando sao contextualizados no cotidiano dos estudantes. As regras que
aprendemos na escola para resolver problemas matematicos podem ser diferentes das
regras que utilizamos para resolver problemas que, no cotidiano, envolvem a matematica,

e isso é explicado pelos jogos de linguagem.
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De acordo com Arruda Junior (2017), a harmonia entre a prética da linguagem e
a pratica do jogo € a conexao entre o falar de uma lingua e as acoes humanas. Assim, toda
prética da linguagem estd concentrada num interligado de a¢cdes humanas. Os jogos que
estabelecem a linguagem compreendem, além das expressdes que envolvem a linguagem,
também as ag¢des que as articulam e as constroem. Desse modo, ao conjunto que resulta
nos jogos de linguagem Wittgenstein chamou de formas de vida.

A construcdo linguistica ndo estd na palavra, e sim nos jogos de linguagem. Diante
dessa perspectiva, hd inimeras formas de a linguagem relacionar-se as priticas humanas,
e, assim, encontram-se nos detalhes das préticas linguisticas os variados jogos. Com base
nisso, o autor faz alguns questionamentos: “Quantas espécies de frases existem?
Afirmacdo, pergunta e comando, talvez? — Ha inumeras de tais espécies: inimeras
espécies diferentes de emprego daquilo que chamamos de ‘signo’, ‘palavras’, ‘frases’
(WITTGENSTEIN 1999, p. 35)”.

Essa presuncdo de multiplicidade de jogos revela duas caracteristicas da
linguagem e do jogo: a primeira é a aplicacio da linguagem, e a segunda é a
impossibilidade de elaborar-se uma teoria geral da linguagem. No primeiro caso, o uso e
a interpretacdo da linguagem dependem de seu contexto; a abordagem das diversas
formas por meio das quais os jogos de linguagem podem ser apresentados faz com que a
concepcdo da aplicacdo e a instrumentalizacdo da linguagem alterem o contexto da
linguagem. A segunda caracteristica refere-se a impossibilidade de formar uma tunica
explicacdo para todos os dominios da linguagem. Essa definicdo é baseada no conceito
dado por “semelhangas de familia”, de Wittgenstein. Arruda Junior (2017) propde que
um conceito concedido por semelhancas de familias ndo € formulado a partir de uma
definicdo unica: “Exemplificando isso com o caso da propria linguagem, quer isto dizer
que ndo hd uma mesma caracteristica que seja partilhada por todos os jogos que a
constituem (ARRUDA JUNIOR, 2017, p. 77).”

Para o autor, nao hd dois jogos de linguagem que mantenham caracteristicas
comuns; eles sdo parentes e formam uma familia de casos, pois apresentam-se sobre o
mesmo conceito, embora tenham caracteristicas de propriedades diferentes.

As agOes normativas dos seres humanos refinam a linguagem, e assim formas
complexas da linguagem podem ser desenvolvidas. Um exemplo de a¢des normativas sao
as culturas, pois sdo comportamentos regulares que as pessoas de uma determinada regidao
seguem, via regras comuns estabelecidas entre os homens em um contexto,

caracterizando seus costumes.
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Segundo Wittgenstein (1999), a prética de seguir regras estd radicada em nossa
forma de vida; algo que os homens t€m como sendo um modo de agir comum, préticas
que determinamos como normais ou anormais. Assim, quanto mais distante a pratica
estiver da regra, mais anormal se classifica a acdo. E durante as praticas de classificaco
em nossa forma de vida que se encontra a ligacao conceitual entre as préticas linguisticas
e as acOes regulares.

Considerando que ha comportamentos regulares baseados em regras, que levam a
uma uniformidade na forma de vida — pois sem essas estabilidades nao teriam sentido as
regras, ja que elas se tornam excegdes —, os jogos de linguagem ndo existiriam, tornando-
se desnecessérios. E na aplicacdo das regras da linguagem e sobre o conjunto das acdes
decorrentes das praticas linguisticas que se torna possivel formular proposicdes e
comunicar-se.

De acordo com Wittgenstein (1999, p. 35), “uma imagem aproximada disto pode
nos dar as modificagdes da matematica.”. A linguagem matematica, elaborada e
apresentada de diferentes formas nas culturas, pode ser entendida como conjuntos de
jogos de linguagem, pois se estabelecem por meio de multiplos recursos. Isso nos leva ao
entendimento de que a matemdtica escolar, como uma prética institucionalizada,
constitui-se sobre jogos de linguagens especificos, com propdsitos especificos, que a
fazem ser escolar, e ndo apenas matemdtica, assim como a matematica do cotidiano, da

construgdo civil, entre outros.

2.4 RUMO A TERAPIA GRAMATICAL E A PROBLEMATIZACAO
INDISCIPLINAR

A partir do conceito de jogos de linguagem de Wittgenstein e da aprendizagem
situada de Lave, os autores Miguel, Vilela e Moura (2012, p. 7) propdem “caracterizar e
ilustrar o modo como estamos produzindo uma concep¢do normativa de matemdtica que
venha a adquirir a for¢a necessaria para se ‘desconstruir’ a propria matematica como
disciplina escolar.”

O regime disciplinar é uma forma de preparar o estudante para a convivéncia
social, porém essa caracterizagdo acaba sendo excludente, pois rotula os estudantes em
relacdo a divisao das disciplinas. De encontro a isso, o regime indisciplinar, como cunham
os autores, propde que a escola prepare os estudantes para terem a capacidade de discutir,

questionar e avaliar as diferentes relagdes humanas, com suporte em “uma ética politica
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que se oriente para a promogao e reforco de praticas de democratizagdo social, politica e
econOmica de todas essas formas de vida.” (MIGUEL, VILELA e MOURA, 2012, p. 8).

Com o objetivo de retirar um objeto, imagem ou palavra de um estado inicial de
agramaticalidade, para evitar que possa ser visto, por parte dos estudantes, como um
“contetido escolar puro, que comportaria, em si mesmo, uma significagdo unica, fixa e
essencial” (MIGUEL, VILELA e MOURA, 2012, p. 17), os autores sugerem submeter
esse objeto, imagem ou palavra a uma problematizagdo indisciplinar, “isto ¢, a uma

terapia”.

Uma problematiza¢do indisciplinar vista como uma pratica terapéutico-
gramatical consiste em rastrear diferentes praticas culturais [...]. E a
problematizacdo indisciplinar de tais praticas culturais, em diferentes
contextos de atividade em que sdo encenadas que nos tem permitido ver os
processos de mobilizagdo cultural escolar de uma outra maneira, nio mais
subordinada ao regime disciplinar (MIGUEL, VILELA e MOURA, 2012, p.
17).

As préticas humanas apresentam uma complexidade que ndo cabe na divisdo das
disciplinas na escola; sendo assim, o ambiente escolar estd afastado das préticas e restrito
diante delas. Desse modo, destaca-se que o enaltecimento da relacdo entre os
conhecimentos extraescolares e os da educacdo escolar é frequente e, em alguns
momentos, pertinente, mas vale ressaltar que tal enaltecimento ndo vale como uma regra
geral. Tendo em vista que relacionar conhecimentos matematicos desenvolvidos em sala
de aula e praticas sociais que envolvam a matemdtica ndo é algo simples como pode
parecer, € necessario que se avaliem o significado e a transferéncia de um conhecimento
envolvendo-se outra situacdo. Ao tratar das orientacdes atuais para a educagdo, em

especial para o ensino de matematica, seja mediante de guias curriculares da literatura

especifica da drea,

Predomina [...] uma ideia de que a aprendizagem escolar é favorecida pela
contextualizacdo e por suas relagcdes com as situagdes cotidianas. Neste caso a
aprendizagem escolar pode ser pensada como uma aquisi¢do e qualquer outro
aspecto social, emocional, coisas que existem em uma sala de aula, ndo figura
neste cendrio da aprendizagem como posse de algo com significado
determinado (VILELA; COSTA, 2016, p. 103).

As propostas pedagdgicas mostram um ensino contextualizado, com abordagem a
partir do uso de situacdes cotidianas, cujo intuito € facilitar o ensino para que seja

significativo. Segundo Vilela e Costa (2016, p. 101), “o uso de situacdes cotidianas ¢é

visto como uma possibilidade de dar sentido a matemaética escolar, ou seja, um problema
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do dia a dia levado para dentro da escola garantiria o significado conceitual.”

Contudo, da forma tradicional como as aulas de matematica sdo ministradas, essa
contextualiza¢do ndo apresenta sentido para os estudantes. Consideramos que a falta ou
o pouco significado poderiam ser preenchidos com os significados do cotidiano; assim,
“as experiéncias na escola podem ser ou nido bem-sucedidas, independentemente de
receitas e propostas externas [...]. O sucesso na aula de matemaética estaria para além da
racionalizacdo e capacidade mental, nesta perspectiva tedrica pds-virada linguistica.”
(VILELA e COSTA, 2016, p. 102).

Como € possivel perceber, Wittgenstein aborda o conceito de virada linguistica
para dizer que o significado ocorre na pratica da linguagem. Portanto, nessa concepg¢ao,
a partir da qual se pode relacionar o conhecimento matematico escolar e o extraescolar,
consideramos que o processo de compreensdo do conhecimento se d4 independentemente
da situacdo, ainda que o assunto a ser aprendido possa apresentar mais conhecimento a
ser desvendado. No mesmo sentido, Vilela e Costa (2016, p. 106) expdem que as
diferentes relagdes de aprendizagem podem ser estruturadas pelo conceito de

aprendizagem situada:

Nesse contexto da aprendizagem situada hd, ainda, uma distingdo fundamental:
do ponto de vista do dominio de conhecimento, tem-se a matematica como um
produto, uma referéncia fixa, que é aquela associada a matematica formal, a
partir do qual outros processos se remeteriam ou, entdo, que se manifestaria
em praticas diversas. Em contraposicdo, na perspectiva da aprendizagem
situada a matemadtica € entendida como processo, como aquela que se constitui
na prética, seja pelo professor, pelo académico ou pelo leigo em situagdes
cotidianas. Se a pratica € o foco, os significados ndo a antecedem; nio sdo
transcendentes. Assim, na teoria da aprendizagem situada também ficam
evidenciadas as nog¢des de prética, usos e significados. [...] Na perspectiva da
aprendizagem situada, além de ndo haver transferéncia de conhecimentos, na
prética as pessoas tém claramente definido uma nocéo do que procuram e do
resultado aproximado e, portanto, dificilmente chegam a respostas erradas.

O conhecimento € construido pelo individuo, e o significado se concebe de forma
coletiva, no decurso das relagdes de atividades e de pessoas com o mesmo objetivo.
Considerando que a virada linguistica acontece na esfera das praticas, e nao no dominio
do conhecimento, a linguagem acontece ao ser estimulada na pratica social, e ndo
independe da situacdo.

Ponderando a matematica desenvolvida nas escolas como disciplina escolar, esta
nio estabelece relacdo com as praticas cotidianas, tornando-se algo distante do que
Wittgenstein trata como virada linguistica. O filésofo aborda o uso dos significados, o

que se opde a matemadtica escolar, visto que esta apresenta regras independentes dos usos
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humanos. Dessa forma, a linguagem matematica € tratada como algo distante do que pode
ser efetivamente praticado no cotidiano.

Para Miguel, Vilela e Moura (2012, p. 10), “esta ideia das praticas matematicas
em que se destaca o significado nos usos e a importancia de praticar pode ser associada a
nog¢do de aprendizagem.” Na perspectiva dos autores, o aprender matematico ¢ partilhar
definicdes em diferentes usos.

A prética escolar pode vir estruturada ou ndo, julgando-se as préticas culturais
como unidades fundamentais. Sendo assim, consideramos uma prética cultural como um
conjunto de a¢des em um determinado espaco. Segundo Miguel, Vilela e Moura, préticas

culturais podem ser entendidas como

[...] jogos de cena em que as agdes realizadas pelos sujeitos que deles
participam sdo ancoradas em uma forma de vida, sdo orientadas e significadas
por regras, sejam elas previamente definidas, ou ndo, passiveis ou ndo de serem
inferidas por observadores externos a esses jogos e das quais os seus
participantes efetivos conhecem, ainda que podem ou ndo ter ciéncia.
(MIGUEL, VILELA e MOURA, 2012, p. 13)

Podemos entender, entdo, que falar uma lingua é um jogo de cena, ja que envolve
uma pratica cultural e submerge na pritica de uma gramética composta por um conjunto
de regras que constituem falas expressivas envolvendo uma situagdao. Também & possivel
relacionar a ideia de contar, ordenar e registrar utilizando sinais graficos a partir de um
sistema numérico a de dirigir praticas culturais.

Contudo, os autores referidos ressaltam que “nem todos os jogos de cena encenam
praticas culturais. Com isso, estamos querendo dizer que ha também os agramaticais.”
(MIGUEL, VILELA e MOURA, 2012, p. 13). A natureza de um agramatical é
caracterizada pelo fato de ndo saber o que pode e ird acontecer, como, por exemplo, o que
serd falado numa conversa ou que atitude serd tomada.

A variagdo gramatical, por sua vez, propde desconstruir a unicidade de
significacdes. Dessa forma, a terapia gramatical propde o correto uso dos vocabulos. A
seguir, exploraremos as diferentes maneiras de resolver problemas que envolvem
matematica, que ndo aquelas maneiras construidas por meio de regras ostensivas em sala
de aula. Abordaremos também sobre os diferentes usos e sentidos dados aos objetos e

entes matematicos em situacdes-problema, quando entendidos como exercicios abertos,

problematizando-os no cotidiano dos estudantes.
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Entendemos que em cada espago ocupado, em cada tempo vivido, diante de
diferentes situagdes, usamos diferentes saberes que atendem as nossas
necessidades, por meio de nossas praticas sociais que sdo nossas formas de
agir, conhecer o mundo e os outros. Na rua, na escola, na computagdo ou na
vida dos artesdos, dos indigenas, dos pecadores: matematicas. (RODRIGUES
e FARIAS, 2019, p. 76).

Assim, compreendemos que os aspectos diversificados que medeiam o cotidiano
dos estudantes fazem com que resolvam de maneiras diferentes a mesma atividade. A
vivéncia influenciada pelas préticas culturais de cada individuo influencia a tomada de
estratégias para a resolugdo de situagdes problemas do cotidiano. Apesar de a matematica
estar presente de forma expressa ou subentendida no cotidiano do estudante, ao ser
desenvolvida na vida escolar como componente curricular, transforma-se, para alguns,
em algo que consideram muito dificil de ser compreendido.

Para Rodrigues e Farias (2019), ao pensar em matematica, associa-se a palavra o
adjetivo “exata”. Porém, as autoras ressaltam que, dependendo da situagdo vivenciada
que envolva a matematica (uma delas é a matematica escolar), o jogo de linguagem
promovera distintas interpretagdes. “Como disciplina curricular, a matematica possui
regras especificas e as tais ‘regras’ fazem parte de um jogo de linguagem que compde a
matematica escolar.” (RODRIGUES e FARIAS, 2019, p. 77). Contudo, ao considerar a
matematica do cotidiano, ndo é possivel imaginar que suas relacdes e sentidos ocorram

de uma forma estatica.

2.5 JOGOS DE CENA

Os jogos de cena sdo vistos “como atos narrativos que envolvem a encenacao
corporal das praticas culturais da escrita e da fala, verbais e ndo verbais” (MARIM e
FARIAS, 2017, p.173). Para Marim e Farias (2017), os jogos de cena apresentam-se nos
trabalhos cientificos no decorrer de uma escrita dialogica, fundamentada no desempenho
da linguagem, oportunizando praticas e viabilizando didlogos entre as pesquisas com a
finalidade de uma compreensao da narrativa.

O ato de narrar um acontecimento se apresenta com o intuito de promover uma
concepg¢do da linguagem a medida que se apresenta com o corpo em acdo: em ‘“‘um ato
narrativo estamos referindo a modos de ver texto escrito sob um entendimento da
linguagem enquanto acdo.” (MARIM e FARIAS, 2017, p. 177). Esse procedimento de
escrita, no momento em que € utilizado como técnica de representacao narrativa e de texto

cientifico-académico, carrega uma linguagem mais informal.
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Em um jogo de cena, o escritor ndo propde uma discussdo sobre o fato de o texto
ser ou ndo cientifico ou literdrio, pois a narrativa se apresenta de forma despreocupada,
sem a pretensdo de fazer oposi¢do entre o ficticio e o real. “Nesse sentido, os jogos de
cenas nem sdo reais e nem ficcionais, pois eles t€m ocorréncia efetiva a partir de eventos
efetivos, de documentos pesquisados, entrevistas realizadas, dentre outras ocorréncias
que constituem o ato de pesquisar.” (MARIM e FARIAS, 2017, p. 179).

Diante disso, uma narrativa escrita sob o entendimento dos jogos de cena vai além
de um agrupamento de frases. Ao contrdrio, a linguagem propde uma maneira de pensar,
articulada por expressdes, discursos, atos, gesticulacdes etc., de maneira que textos-
dialégicos escritos com a perspectiva de jogos de cena sdo capazes de ativar
deliberadamente a estratégia da narragcdo, podendo tornar-se jogos de linguagem reais ou
imagindrios.

Farias e Moura (2019) defendem que os jogos de cena auxiliam na formagdo da

drea da matematica, afirmando que

Em sintese, os didlogos ficcionais dos jogos de cena esclarecem de modo
terapéutico que a formagdo do professor de matemdtica se da por
acontecimentos, ocorre na singularidade, junto as mobiliza¢des culturais, aos
objetos, as materialidades. Tem existéncia no continuo das vivéncias
pedagégicas, sempre singular, constituidoras de marcas, de afetos, de
subjetividades (FARIAS e MOURA, 2019, p. 90).

Assim, Farias e Moura (2019) entendem que, ao longo dos didlogos, os
professores podem esclarecer suas praticas pedagdgicas e até realizar uma terapia. As
praticas humanas sao carregadas de conhecimentos matematicos que, no entanto, nao sao
utilizadas nos ambientes escolares. Assim, entendemos que os professores e estudantes
tém duas vivéncias distintas, envolvendo os conhecimentos matematicos e ampliando a

possibilidade de didlogo e de significagdo dos entes ou objetos matematicos.
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3 A PERCEPCAO DE ALGUNS PESQUISADORES DA AREA DA EDUCACAO
MATEMATICA: DE LAVE A WITTGENSTEIN

Com o intuito de estruturar a pesquisa, acreditamos ser fundamental ter
conhecimento a respeito do que foi desenvolvido pelos demais pesquisadores da drea da
educagdo matemadtica, em relacdo ao tema deste trabalho. Dessa forma, este capitulo
comenta como vém sendo abordados os conceitos de aprendizagem situada e terapia
gramatical em trabalhos académicos de dissertagdes e teses encontradas em duas

plataformas digitais.

3.1 O OLHAR DE PESQUISADORES SOBRE APRENDIZAGEM SITUADA

Este capitulo estd fundamentado na busca, realizada em 18 de julho de 2021, no
Catdlogo de Teses e Dissertagdes da Coordenagcdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), plataforma digital em que sdo compartilhadas informagdes
académicas em nivel de pos-graduacdo. Entre as informacdes, consta um espago em que
€ possivel realizar-se pesquisa de trabalhos que tenham sido publicados no ambito
académico. A escolha da plataforma se deu em razdo de sua abrangéncia nacional e da
possibilidade de se filtrar o resultado das teses e dissertacdes conforme nossa necessidade,
diante da pesquisa aqui apresentada.

Nesse ambiente, coletamos trabalhos a partir da busca pela palavra-chave
“aprendizagem situada” (entre aspas). No primeiro momento, apareceram 114 pesquisas,
e, como o foco da pesquisa é o ensino da matemdtica, aplicamos o filtro “Area de
conhecimento: Ensino de Ciéncias e Matematica”. Entdo, encontramos 14 pesquisas cujo

referencial tedrico menciona a teoria da aprendizagem situada, como podemos verificar

no Quadro 2.

Quadro 2 — Pesquisa na plataforma sucupira com as palavras-chave “aprendizagem

situada”.
Titulo Autor Tipo Programa/IES Ano
Formacgao na 4rea da sadde e Fabio Maia Mestrado Mestrado em Educacdio em | 2009
web 2.0: possibilidades de uso de Souza Ciéncias e Satude. Instituicao
pedagdgico dos weblogs e do de Ensino: Universidade
orkut em cursos de medicina. Federal do Rio de Janeiro,
Rio de Janeiro.
Programagdo no ensino de Eduardo Mestrado | Mestrado em Educacdo para | 2016
matemadtica utilizando Cardoso de a Ciéncia. Institui¢ao de
Processing 2: Um estudo das Souza Ensino: Universidade
relacdes formalizadas por alunos Estadual Paulista Jilio de
do ensino fundamental com Mesquita Filho (Bauru).
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baixo rendimento em
matematica.

Aprendizagem e constitui¢ao Thais de Doutorado Doutorado em 2015
profissional de uma professora Oliveira Multiunidades em Ensino de
de matemdtica: um estudo de si. Ciéncias e Matematica.
Institui¢do de Ensino:
Universidade Estadual de
Campinas, Campinas.
Contribui¢des da modelagem Barbara Mestrado | Mestrado em Educagdo para | 2014
matematica na constituicdo de Candido a Ciéncia e a Matematica.
comunidades de pratica locais: Braz Institui¢do de Ensino:
um estudo com alunos do curso Universidade Estadual de
de formacao de docentes. Maringd, Maringa.
Materiais manipuldveis e a Jamerson Mestrado Mestrado em Ensino, 2013
participagdo de estudantes: dos Santos Filosofia e Histéria das
engajamento mituo e repertorio Pereira Ciéncias. Instituicdo de
compartilhado nas aulas de Ensino: Universidade
matematica. Federal da Bahia, Salvador.
Geometria, situagdes com Meline Mestrado Mestrado em Ensino, 2013
referéncia na realidade e a Nery Melo Filosofia e Histdria das
participagdo de estudantes em Ciéncias. Instituicdo de
aulas de matemadtica. Ensino: Universidade
Federal da Bahia, Salvador.
Comunidades virtuais de pratica Elza Doutorado Doutorado em Educagéo 2008
como alternativa na formagdo Cristina Cientifica e Tecnoldgica.
continuada de docentes na Giostri Institui¢do de Ensino:
educacdo superior tecnoldgica. Universidade Federal de
Santa Catarina,
Floriandpolis.
Aprendizagens docentes Douglas da | Doutorado Doutorado em Educagao 2016
situadas em uma comunidade de | Silva Tinti Matematica. Institui¢do de
pratica constituida a partir do Ensino: Pontificia
OBEDUC. Universidade Catdlica de
Sao Paulo, Sao Paulo.
Aprendizagem de futuros Jamerson Doutorado Doutorado em Ensino, 2019
professores de matemadtica: um dos Santos Filosofia e Histdria das
olhar sobre a prética social e Pereira Ciéncias. Instituicdo de
identidade. Ensino: Universidade
Federal da Bahia, Salvador.
Praticas de uma comunidade de Everton Doutorado Doutorado em Ensino de 2015
professores que ensinam José Ciéncias e Educacio
matemadtica e o desenvolvimento Goldoni Matemdtica. Instituicdo de
profissional em educagdo Estevam Ensino: Universidade
matematica. Estadual de Londrina,
Londrina.
Aprendizagem docente e Emerson Doutorado | Doutorado em Educacdo em | 2014
desenvolvimento profissional de Batista Ciéncias e Matematica —
professores de matemadtica Gomes UFMT — UFPA - UEA.
investiga¢do de experiéncias Institui¢do de Ensino:
colaborativas no contexto da Universidade Federal de
Amazo0nia paraense. Mato Grosso, Cuiabé.
Percepcio, corpo e constitui¢do Caroline Mestrado Mestrado em Ensino de 2020
de conhecimento matemético: Antunes da Matematica. Instituicdo de
um estudo com Xbox Kinect. Silva Ensino: Universidade
Federal do Rio Grande do
Sul, Porto Alegre.
Aspectos da pratica docente Luciene Mestrado Mestrado Profissional em 2017
mobilizados por professores de Torezani Educag¢do em Ciéncias e
matematica em processos de Alves Matematica. Institui¢do de

formacao continuada no

Ensino: Instituto Federal de
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planejamento coletivo — IFES.6 Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia do Espirito
Santo, Vila Velha.
TracIm, concepg¢do de um jogo Priscila Mestrado Mestrado em Educacio 2017
digital educativo para o estudo Castilho Cientifica e Tecnoldgica
de formacdo de imagem real em | Casassanta Institui¢do de Ensino:
lente convergente. Universidade Federal de
Santa Catarina,
Floriandpolis.

Fonte: elaborado pela autora.

A ordem apresentada no quadro de teses e dissertacdes foi organizada conforme
disposi¢cdao na CAPES. Na sequéncia, a partir da leitura desse material, apresentamos um
breve parecer sobre cada pesquisa, identificando o referencial tedrico utilizado, bem
como apresentando os objetivos almejados, o publico-alvo a que cada proposta foi
direcionada, a metodologia empregada, as atividades desenvolvidas e o resultado
alcancado.

A pesquisa de Fabio Maia de Souza (2009) apresenta como titulo “Formacao na
area da saude e web 2.0: possibilidades de uso pedagdgico dos weblogs e do orkut em
cursos de medicina”. O trabalho foi realizado anteriormente a disponibiliza¢do da
Plataforma Sucupira, e consta que pode ser localizado na Biblioteca de Recursos
Instrucionais — BRI/NUTES, porém nao foi possivel localiza-lo ao longo das buscas no
ambiente digital.

O segundo trabalho apontado no Quadro 2 € de Eduardo Cardoso de Souza (2016),
com o titulo “Programacao no ensino de matematica utilizando Processing 2: Um estudo
das relagdes formalizadas por alunos do ensino fundamental com baixo rendimento em
matematica”. O trabalho apresenta, como objetivo geral, “investigar as relagdes
formalizadas por alunos do ensino fundamental, com baixo rendimento em matematica,
por meio da aprendizagem situada numa comunidade pratica de programadores, apoiados
por linguagem de programacao visual.” (SOUZA, 2016, p. 26).

A partir da utilizacdo de uma metodologia qualitativa Souza (2016) baseou-se
tanto em tedricos da drea da computacao como na teoria de aprendizagem situada de Lave
e Wenger, para demonstrar o quanto a pratica social influencia a aprendizagem. Como
publico-alvo, sua proposta foi direcionada a “uma escola da rede municipal de ensino

fundamental do municipio de Santa Cruz do Rio Pardo — SP, com seis alunos, na faixa

¢ Ao fazermos o download do arquivo, consta no documento o titulo “Ag¢des e tematicas da pratica de um
grupo de professores de matematica em processo de formacdo continuada no planejamento coletivo”.
Porém, na Plataforma de busca, consta o nome presente no Quadro 2.
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etdria de 12 anos que apresentavam baixo rendimento na disciplina.” (SOUZA, 2016, p.
4). Para desenvolver seu projeto, o autor ofertou oito oficinas de programacdo em que foi
utilizada a ferramenta o Processing 2. Como resultado alcancado, houve a percep¢ao dos
estudantes quanto a importincia do conhecimento matematico para constru¢dao de
programas.

A terceira pesquisa encontrada € de Thais de Oliveira (2015), com o titulo
“Aprendizagem e constitui¢do profissional de uma professora de matematica: um estudo

de si”. Seu objetivo era:

compreender como as experiéncias de aprendizagem de matemdtica e de
educagdo matemadtica da pesquisadora, enquanto estudante e professora de
matematica, vém influenciando sua pritica de ensinar matemdtica e sua
constitui¢do profissional, sobretudo em relagdo a seus conhecimentos, suas
crencas e sua identidade (OLIVEIRA, 2015, p.7).

Entre os tedricos que a pesquisadora usou como referencial para embasar sua
pesquisa, constam Larrosa, com o intuito de referenciar a experiéncia, e Lave e Wenger,
com o objetivo de apresentar questdes referentes a aprendizagem na perspectiva da
aprendizagem situada. Utilizou-se também dos fundamentos de Skovsmose para expor as
diferentes formas como a matematica € abordada na sala de aula. Além disso, com base
em Skovsmose, Oliveira (2015) exemplificou uma atividade voltada ao “paradigma do
exercicio”: a resolucdo de exercicios que apresentam apenas uma resposta como
resultado. Em contrapartida, comentou os cendrios para investigacao mediante a proposta
de uma abordagem livre e exploratdria.

A pesquisa de Oliveira (2015), de um modo geral, relatou atividades e situacdes
que a autora vivenciou ao longo da sua formacao, tanto como estudante quanto como
professora. Como conclusao, ela apontou os resultados que obteve ao longo da pesquisa,
de que a vida de estudante influenciou as escolhas profissionais da professora, e abordou
a importancia de valorizar e desenvolver pesquisas em espacos de formacdo em
comunidades. Para finalizar, afirmou que a compreensdo do professor como profissional,
transforma sua prética em sala de aula.

A pesquisa de Barbara Candido Braz (2014) tem como titulo “Contribui¢cdes da
modelagem matematica na constituicao de comunidades de prética locais: um estudo com

alunos do curso de formagdo de docentes” e, como objetivo geral, “identificar alguns

aspectos que se fazem presentes no ambiente proporcionado pelo desenvolvimento de
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atividades de Modelagem Matemdtica que contribuem com o processo de constituicdao de
LCoP, no contexto da sala de aula”. (BRAZ, 2014, p. 17).

Braz (2014) baseou-se em Matos, Caldeira, Lave, Wenger, McDermott, Snyder,
Santos e Fernandes, para abordar a ideia de que a aprendizagem ocorre no contexto social
dos estudantes, justificando com a teoria da aprendizagem situada de Lave questdes que
envolvem aprendizagem escolar como uma extensdo da pratica social. A autora afirmou
que “tal no¢ao de aprendizagem, como algo que ¢ situado e construido socialmente, tem
implicacdes diretas nas formas como € analisada e traz potencialidades em relacdo as
maneiras como a aprendizagem de matemadtica escolar € encarada”. (BRAZ, 2014, p. 37).

No decorrer do referencial tedrico, a autora apresenta conceitos da teoria da
aprendizagem situada, como, por exemplo, Participacdo Legitima Periférica (PLP) e
Comunidade de Pratica (CoP). Ela ressalva que, para compreender cada termo, €
necessdrio compreender cada elemento que o compde. A saber, os elementos que
constituem uma estrutura béasica de CoP: Dominio de conhecimentos’, Comunidade de
individuos preocupados com esse Dominio e uma Pratica dividida e desenvolvida pelos
integrantes dessa Comunidade.

A autora discorre que, “ao assumir que aprender ¢ essencialmente uma forma de
participacdo numa pratica, a Comunidade se torna um conceito central, pois se trata
daquilo que constitui a ‘fabricacdo social’ da aprendizagem.” (BRAZ, 2014, p.43).
Também, ao longo do referencial, ela aborda “o processo de negociagao de significados”,
termo cunhado por Wenger. Complementando a discussdo, Braz comentou que “a nogao
de aprendizagem na perspectiva social € analisada de acordo com os seguintes
componentes: significado, pratica, comunidade e identidade.” (BRAZ, 2014, p. 50).

A pesquisa da autora foi aplicada em estudantes de um curso de formacao de
docentes, e a metodologia do trabalho era de cunho qualitativo, devido ao objetivo
pretendido. As atividades desenvolvidas foram propostas ao grupo de estudantes na
disciplina de Metodologia de Ensino da Matemética, envolvendo a prética de modelagem
matemadtica no ensino como referencial tedrico-metodolégico. Foi aplicado um
questiondrio com nove questdes, com a finalidade de descrever o perfil dos estudantes e
conhecer os temas e conteido de seu interesse. Para finalizar, a pesquisadora aplicou trés
atividades, assim denominadas: “1) Area da superficie corpérea; 2) Desenvolvimento dos

bebés; 3) Projeto Troca-Verde”. (BRAZ, 2014, p. 66).

7 Conceitos d¢ WENGER, MCDERMOTT e SNYDER (2002).
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A autora relatou, ao longo da sua conclusdo, a influéncia significativa da
matematica escolar e da ndo escolar para auxiliar na resolucao das atividades propostas,

como podemos ler a seguir:

A interse¢do de praticas matemadticas escolares e extraescolares na sala de aula
pode favorecer a atribui¢@o de significados as acdes dos alunos e favorecer seu
engajamento na aula. Ao longo das aulas, o engajamento dos alunos em relacio
as atividades determinou maiores questionamentos a professora, em relagdo
aos aspectos matemadticos, técnicos e reflexivos das situagdes de estudo. Estas
acdes distanciaram estas aulas, daquelas fundamentadas na prética
desenvolvida apenas pelo professor e evidenciaram o encontro de
intencionalidades de professor e alunos quanto as atividades desenvolvidas,
caracteristica também necessdria a constituicdo de LCoP. (BRAZ, 2014, p.
178).

A pesquisadora também referenciou Barbosa e Skovsmose para argumentar sobre
a importancia do ambiente de aprendizagem organizado pelo professor e sobre o modo
como € feito o convite aos estudantes para participarem das atividades, possibilitando que
este seja aceito ou ndo, sendo a aceitacdo demonstrada por meio do engajamento na
realizacdo das atividades propostas. Por fim, as analises finalizadas pela autora apontam
que os diferentes tipos de discussdes proporcionados nos ambientes de convivéncia da
modelagem matemdtica possibilitam aos estudantes diferentes dimensdes® das atividades
propostas.

Do pesquisador Jamerson dos Santos Pereira constam duas publicagdes, entre as
quais abordaremos, primeiramente, sua dissertagdo de mestrado, publicada em 2013, com
o titulo “Materiais manipulaveis e a participacao de estudantes: engajamento mutuo e
repertorio compartilhado nas aulas de matematica”. Mais adiante, nesta segao,
abordaremos seu outro trabalho, seguindo o Quadro 2. O objetivo da pesquisa da
dissertacdo de Pereira foi “investigar a participagdo de estudantes em aulas de Matematica
que abordam tépicos de geometria por meio de materiais manipuldveis, em termos do
engajamento mutuo e repertério compartilhado.” (PEREIRA, 2013, p.6), e o referencial
usado pelo autor foi composto por tedricos que abordam o uso de materiais manipuldveis,
na perspectiva da aprendizagem situada de Lave e Wenger.

Conforme Pereira (2013), pessoas de uma determinada comunidade consideram-

se participantes do processo de tomada de decisdes:

8 Relacionadas a Prética e Comunidade, Etienne Wenger (1998) estabelece trés dimensdes a partir das quais
a Prética é fonte de coeréncia da Comunidade: Engajamento Mutuo (mutual engagement), Empreendimento
Articulado (joint enterprise) e Repertorio Partilhado (shared repertoire).
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a aprendizagem decorrente dessa participacdo reconhecida vincula-se ao
desenvolvimento de identidades. Essas identidades sdo determinadas
dinamicamente ao longo do processo da participagdo em comunidades de
pratica. Desse modo, a identidade do individuo é mutdvel e se d4 a medida que

N

ele vai obtendo contato com as mais variadas praticas pertencentes a sua
vivéncia (PEREIRA, 2013, p. 19).

O autor apontou que a aprendizagem situada vai muito além do espago e da
pratica, portanto ‘“existem circunstancias particulares que exigem conhecimentos
especificos para dar conta de tal situacdo.” (PEREIRA, 2013, p.20). A aprendizagem e a
prética social (que acontecem no contexto social e histérico) s@o indissocidveis; para
acontecer a aprendizagem dentro de uma comunidade, o elemento precisa sentir-se
participante.

A pesquisa realizada por Pereira (2013) baseou-se na teoria da aprendizagem
situada, objetivando, na andlise de dados, buscar o engajamento mutuo e o repertério
compartilhado dos participantes. A pratica ocorreu em duas salas de aulas do 8°. e 9°.
anos da Rede Publica de Feira de Santana e de Salvador/ BA, e as tarefas aplicadas foram
desenvolvidas no Observatorio de Educacdo Matematica da Bahia (OEM-Bahia). A partir
de observacgdes, entrevistas e andlise de documentos, foi realizada a coleta de dados.

Como resultados obtidos, Pereira baseia-se também na aprendizagem situada:

Os resultados apontam as seguintes formas de engajamento: o engajamento
dos estudantes no contato preliminar com os elementos do material
manipuldvel; o envolvimento dos estudantes no recorte dos quadrados,
conforme as regras; o engajamento na associacdo do angulo nulo a posicao
inicial dos palitos e o envolvimento na associacdo dos lados dos quadrados
com os lados do tridngulo. Além disso, os resultados sugerem as seguintes
formas de compartilhamento de repertorio: o uso compartilhado de ferramentas
e termos; interpretacdes compartilhadas sobre o 4Angulo de 180°%
compartilhamento de simbolos, expressdes e termos geométricos e tentativas
compartilhadas de ajustar a férmula do teorema de Pitdgoras. (PEREIRA,
2013, p. 6)

Na sequéncia das pesquisas, encontramos uma dissertacdo que se desenvolveu a
partir do tema da aprendizagem situada e foi elaborada por Meline Nery Melo Pereira
(2013), com o titulo “Geometria, Situagdes com Referéncia na Realidade e a Participacao
de Estudantes em Aulas de Matematica”. O objetivo da pesquisa envolvia “analisar as
formas de participacdo de estudantes em aulas de Matematica que abordam tépicos de
geometria, explorando situacdes com referéncia na realidade”. (MELO, 2013, p. 5).

A pesquisa foi embasada na perspectiva da teoria da aprendizagem situada de
Lave e Wenger, tendo como publico-alvo estudantes do Ensino Fundamental da rede

publica das cidades de Feira de Santana e Salvador/ BA. A autora também referenciou
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Skovsmose, a fim de explicar como € trabalhada a matematica na sala de aula a partir do
paradigma do exercicio e dos cendrios para investigacdo. Melo (2013) explica que o
paradigma do exercicio trata da resolugdo de exercicios e que os cendrios para
investigacdo sdo um convite a explorar um tépico matematico, envolvendo investigagcdo
e argumentacao.

A pesquisadora relata que, conforme a referéncia de Skovsmose, as atividades
podem ser atribuidas a trés ambientes de aprendizagem: matemadtica pura, semirrealidade
e realidade. Explorando as atividades propostas tendo como referéncia a realidade, a
autora utilizou a perspectiva da teoria da aprendizagem situada para compreender a
aprendizagem na pratica social. Ressaltou que “a pratica social envolve linguagem,
ferramentas, documentos, imagens, simbolos, regras bem definidas, entre outros. Ou seja,
envolve a relagcdo entre as pessoas.” (MELO, 2013, p.16).

A metodologia utilizada por Melo (2013) foi a qualitativa, e a coleta de dados deu-
se por meio de observacdes em aulas de matematica que enfocaram tépicos de geometria,
além de entrevistas com os estudantes e andlise de documentos. As atividades, que,
segundo a autora, enquadram-se entre o paradigma do exercicio e cendrios para
investigacdo, foram propostas aos estudantes do Ensino Fundamental da rede publica das
cidades de Feira de Santana e Salvador/ BA.

A autora apresenta, junto aos resultados da pesquisa, a seguinte sugestao:

[...] que os estudantes participam das aulas de matematica pelo menos de cinco
formas distintas: reconhecendo aspectos geométricos na situagdo; adaptando o

N

conhecimento geométrico a situagcdo; tentando resolver o problema;
escolhendo formas geométricas e relacionado a situagcdo com a representacio
matemdtica. (MELO, 2013, p. 5).

A tese de doutorado de Elza Cristina Giostri (2008), “Comunidades Virtuais de
Prética como Alternativa na Formagao Continuada de Docentes na Educagdo Superior
Tecnoldgica” teve como objetivo investigar se uma “Comunidade Virtual de Pratica™
pode ser alternativa complementar de formacao continuada de professores de graduagdo
tecnoldgica. A autora utiliza como referencial tedrico os conceitos de aprendizagem
situada e CoP, de Lave e Wenger.

No trabalho de Giostri (2008), o conceito de CoP € entendido como um ambiente

promovido por pessoas que trabalham com o mesmo objetivo e que, durante a interacao

° A autora define, em seu estudo, a Comunidade Virtual de Pritica como “[...] um ambiente virtual de
aprendizagem, embora possua caracteristicas de um ambiente de gestdo.” (GIOSTRI, 2008, p.75).
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entre si, aprendem e compartilham suas aprendizagens, considerando o engajamento
como condi¢do para concretizi-las.

A autora corrobora, comentando que “o foco da aprendizagem situada ¢ a sua
relacdo com as situagdes sociais nas quais ela ocorre. A aprendizagem € deslocada das
estruturas cognitivas do sujeito para o contexto no qual ocorrem as agdes e praticas, isto
€, para as situacdes de aprendizagem.” (GIOSTRI, 2008, p. 65). Dessa maneira, a
compreensdo e a pratica estdo interligadas no processo de aprendizagem. Conforme o
engajamento do individuo em relag@o a sua participacdo nas atividades, ele se desloca de
uma posi¢ao periférica para outra, central. De acordo com Giostri (2008), para se ter uma
CoP, ndo se necessita de uma aprendizagem formal, pois é possivel encontrd-la em
diferentes esferas da sociedade.

A pesquisa de Giostri (2008) teve como publico-alvo professores de uma
institui¢do de ensino superior, e a metodologia empregada foi qualitativa, por meio de
observacoes, reflexdes e coleta de dados. Como resultado, a autora comenta que a criagao
de uma Comunidade Virtual de Prética teve relevancia na interacdo e na colaboragao dos
professores, bem como em sua participacdo nas atividades.

Por sua vez, a tese de Douglas da Silva Tinti (2016), intitulada “Aprendizagens
docentes situadas em uma comunidade de pratica constituida a partir do OBEDUC”, tem
como objetivo “identificar e descrever algumas aprendizagens docentes evidenciadas em
uma Comunidade de Pratica (CoP OBEDUC PUC-SP) para, entdo, analisar e discutir
elementos do contexto dessa CoP que revelaram/permitiram tais aprendizagens.” (TINTI,
2016, p. 21). A pesquisa utilizou metodologia qualitativa, com os dados coletados nos
projetos desenvolvidos no Programa Observatério da Educagdo (OBEDUC), via
produgdes dos participantes da CoP e diario de campo dos pesquisadores. O referencial
tedrico utilizado para analisar os dados coletados baseou-se na teoria da aprendizagem
situada de Lave e Wenger e na teoria social da aprendizagem de Wenger.

A teoria social da aprendizagem de Wenger € definida por meio dos componentes
da CoP, identidade e /ou significado, tendo como publico-alvo, na pesquisa em questao,
grupos de pesquisa envolvidos no Programa Observatorio da Educagao (OBEDUC).

Como conclusdo, Tinti (2016, p. 246) aponta “que as aprendizagens docentes
mobilizadas nos estagios de desenvolvimento da CoP OBEDUC PUC-SP foram muiltiplas
€ que convergem para os conhecimentos de/para/na pratica”.

Como anteriormente referido, o autor Jamerson dos Santos Pereira (2019), em

continuidade ao estudo desenvolvido em sua dissertacdo, apresentou a tese intitulada
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“Aprendizagem de futuros professores de matematica: um olhar sobre a pratica social e
identidade”. O objetivo da tese foi “investigar como ocorre o processo de aprendizagem
de professores de matematica em formacao inicial quando se envolvem em préticas
sociais em uma disciplina sobre geometria”. (PEREIRA, 2019, p. 6).

O referencial tedrico utilizado por Pereira (2019) incluiu a teoria social da
aprendizagem de Wenger e a perspectiva da aprendizagem situada de Lave e Wenger.
Para Pereira (2019), a luz das teorias desses autores, a aprendizagem acontece na
comunidade em que o sujeito estd inserido, e € ao longo da interagdo com os demais e no
processo que o conhecimento se desenvolve. O autor afirma que, segundo Wenger, uma
CoP ¢ formada por pessoas envolvidas no mesmo processo de aprendizagem, e ressalta
que a prética ndo se dissocia da teoria.

A metodologia da pesquisa de Pereira (2019) foi qualitativa, com instrumento
aplicado durante a observacdo de uma sala de aula de uma universidade publica, no
interior da Bahia. Para a aplicacdo, o pesquisador contou com um questiondrio,
respondido no inicio da disciplina e, também, ao final dela. Como resultado, Pereira
(2019, p. 160) considera que “aprender a ensinar inevitavelmente envolve aprender sobre
topicos do contetido e sobre suas abordagens, de modo que possam estabelecer conexodes
para além das praticas sociais imediatas.”

A pesquisa “Praticas de uma comunidade de professores que ensinam matematica
e o desenvolvimento profissional em educacdo matematica”, de Everton Jose Goldoni
Estevam (2015), foi realizada no programa Doutorado em Ensino de Ciéncias e Educacdo
Matematica, na Universidade Estadual de Londrina. Infelizmente, ndo ha como relatar
detalhes dessa pesquisa, pois ndo foi autorizada a divulgacao do trabalho.

A pesquisa seguinte € de Emerson Batista Gomes (2014), com o titulo
“Aprendizagem docente e desenvolvimento profissional de professores de matematica:
investigacdo de experiéncias colaborativas no contexto da Amazonia paraense”, cujo
objetivo foi “identificar, descrever e analisar evidéncias e processos de aprendizagem e
desenvolvimento profissional docente de professores de matemética situados em
contornos de experiéncias colaborativas na interface entre a Universidade e a Escola
(GOMES, 2014, p. 11).”

O referencial tedrico utilizado por Gomes (2014), para embasar a abordagem dos
processos de aprendizagem e do desenvolvimento profissional do professor, inclui, entre
diversos tedricos, Fiorentini, Lave e Wenger, apresentando a aprendizagem como situada

em uma pratica social, com a participacdo ativa e construcdo de identidades de
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comunidades sociais, e ressaltando os saberes de uma CoP, que acontecem no espaco de
compartilhamento e de entendimento dos membros da comunidade.

A proposta de Gomes (2014) foi direcionada a licenciados em matemaética,
professores de matemdtica da rede publica e um formador da universidade — esta,
localizada no interior do Pard —, que participaram do projeto de iniciagdo a docéncia
(PIBID). Com foco de andlise na aprendizagem e no desenvolvimento profissional dos
participantes dessa experiéncia colaborativa, a pesquisa incidiu exclusivamente sobre seis
professores em processo de formacao inicial. A partir do intuito de relatar e entender o
processo de aprendizagem e a forma como se desenvolve profissionalmente o professor

de matemadtica, a metodologia compunha-se do seguinte:

foi desenvolvido um modelo analitico-descritivo, o qual consistiu, de um lado,
em tecer relacdes conceituais e tedricas entre experiéncia, aprendizagem,
socializacdo e a teoria das catdstrofes e, de outro, identificar e explorar indicios
de aprendizagem situada em experiéncias significativas de pratica da docéncia
dos licenciandos em matemdtica, ao longo do periodo de investigagdo, em um
percurso de formagdo e desenvolvimento profissional, no qual foi possivel
mapear relagdes entre a formagdo em disciplinas especificas, disciplinas
didatico-pedagégicas e as atividades extracurriculares. Este percurso de
formacao pode ser apreendido pelos depoimentos e registros de atividades dos
professores tomados por sujeitos, como relatérios de pesquisa, didrios
reflexivos e entrevistas (GOMES, 2014, p. 11).

Ao longo do trabalho, o autor explica que a pesquisa foi dividida em duas fases:
“a primeira denominada pesquisa de primeira ordem em que se desenvolveram as
experiéncias de docéncia e estudos em grupo; e a segunda, dita pesquisa de segunda
ordem ou meta-andlise, desenvolvida exclusivamente pelo autor desta tese (GOMES,

2014, p. 11).” A pesquisa foi caracterizada como qualitativa e interpretativa, por seu

processo de investigagdo e andlises textuais. Como resultado, Gomes conclui:

[...] que a aprendizagem docente dos professores de matematica, em formacao
inicial, pode ser interpretada como o resultado da interagdo destes sujeitos com
praticas situadas em uma experiéncia educativa significativa, com potencial
para ressignificar posturas, redirecionar atitudes e impulsionar o desejo de
continuar aprendendo. (GOMES, 2014, p. 258)
A dissertacdo “Percepcao, corpo e constituigdo de conhecimento matematico: um
estudo com Xbox Kinect”, de Caroline Antunes da Silva (2020), objetivou “investigar a
constituicdo do conhecimento matemdtico com o estudo dos movimentos corporais

realizados por estudantes do 1°. ano do Ensino Médio que jogam boliche do Sports Rivals

com o videogame Xbox One e com Kinect.” (SILVA, 2020, p. 13).
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Entre os tedricos, Silva (2020) utilizou Valero para a abordagem de que o
pensamento matemdtico surge da interacdo social. J4 Mattos, Lave e Wenger “embasam
a aprendizagem situada, entendendo que ela ocorre na pratica, valorizando-a como forma
para a aprendizagem ocorrer.” (SILVA, 2020, p. 18), e Oliveira e Santos relatam que ha
importancia em aliar teoria e prética, pois a aprendizagem situada nio ignora a teoria.

Segundo a pesquisadora, cada individuo, na comunidade de pratica, apresenta uma
funcdo; dessa forma, “temos um rompimento da ideia de que aprendemos ao
internalizarmos saberes externos, ou sermos capazes de externalizarmos ideias que
produzimos em pensamento, o conhecimento e a aprendizagem sao concebidos na pratica
social, na interacdo, na a¢do.” (SILVA, 2020, p. 39).

As atividades da dissertacao de Silva (2020) foram propostas a quatro estudantes
do 1°. ano do ensino médio, que jogaram boliche por meio do Sports Rivals com o
videogame Xbox One e com Kinect. Para a andlise dessas atividades, a autora empregou

a metodologia qualitativa:

Os participantes estao em frente ao jogo e no jogo, agindo-com-seus-avatares,
enquanto, de maneira situada, estdo sendo-pensando-sabendo-fazer-
matematicamente-com-aTD'?, de forma a negociar caminhos na construcio
das respostas as perguntas propostas, expressando outras dividas enquanto
interagem entre si € com os recursos. A producdo de dados, entdo, é
apresentada por categorias que revelam as formas de se mostrar a constitui¢ao
do conhecimento matemadtico, sendo a primeira categoria chamada de “Pela
expressao da percep¢do do movimento vivido”. Nesta, os participantes
discutem acerca das percepgdes que demonstraram ter sobre o0s proprios
movimentos durante o jogo, seja no momento que ocorrem, ou refletindo sobre
elas posteriormente (SILVA, 2020, p. 1).

A autora concluiu que “a constitui¢do do conhecimento no processo se mostra
com os atos de ser-com-TD, pensar-com-TD, percebendo o corpo como atuante em todo
o processo de constitui¢do do conhecimento matematico”. (SILVA, 2020, p.1).

Na sequéncia, apresentamos a dissertacdo ‘“Aspectos da pratica docente
mobilizados por professores de matemdtica em processos de formacdo continuada no
planejamento coletivo — IFES”, de Luciene Torezani Alves (2017). A pesquisadora teve
como objetivo “analisar a pratica de um grupo de professores em processo de formagao
continuada e as acdes e tematicas por eles mobilizadas no planejamento coletivo.”

(ALVES, 2017, p. 21). Para alcanca-lo, a autora utilizou a teoria da aprendizagem situada

10 Tecnologias Digitais (TD).
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de Lave e Wenger, abordando os estudos da teoria social da aprendizagem e das
comunidades de prética.

A pesquisa de Alves (2017) foi qualitativa e envolveu professores de matematica
dos cursos Técnico em Edificagdes e Técnico em Mineragdo, integrados ao Ensino Médio
do Instituto Federal do Espirito Santo, campus Nova Venécia. A partir da criacdo da CoP,
os professores puderam socializar e dialogar com as priticas, em um momento
considerado essencial para sua aprendizagem. Apds analisar os resultados coletados, a

autora desenvolveu um produto educacional:

[...] constituido da estruturacdo de um caderno de propostas de caracterizagio
do papel do formador no processo de formagdo continuada dos docentes,
objetivando apresentar um olhar voltado para necessidade de encontrar espagos
de compartilhamentos e aprimoramento da pratica docente em seus processos
de ensino (ALVES, 2017, p. 64)

A udltima pesquisa apresentada no Quadro 2 intitula-se “TracIm, concep¢io de um
jogo digital educativo para o estudo de formagdo de imagem real em lente convergente”,
de Priscila Castilho Casassanta (2017), cujo objetivo foi “articular diferentes norteadores
tedricos para contemplar aspectos cognitivos aliados aos de Game Design, a fim de
propiciar a aprendizagem de jogadores aprendizes sobre alguns conceitos de Otica
geométrica aplicados no desenho de um jogo digital educativo (CASASSANTA, 2017,
p.23).”

Na pesquisa bibliografica, Casassanta (2017) apresentou diversos tedricos que
enfocam o tema referente aos jogos digitais. Para construir um didlogo entre os tedricos,
a autora baseou-se na matriz de Aprendizagem Situada de Gee (2008), definindo-a da

seguinte maneira:

z

Essa matriz é estruturada com elementos que auxiliam a pensar no
desenvolvimento de um jogo digital. Ela apresenta os elementos: identidade,
que esta relacionado a representagdo do personagem controlado pelo jogador;
metas e normas, que remetem as agdes, principios e comportamentos que
devem ser executados de acordo com a identidade social do personagem;
modelos, que é a modelagem utilizada no cendrio principal do jogo; o contexto
para solug@o dos problemas, que sdo os cendrios elaborados para solucionar os
desafios; ferramentas e tecnologias, que correspondem a todos os objetos e
personagens inteligentes que auxiliam o jogador em suas acdes e resultados; e,
por fim, o contetido, que sdo os objetivos educacionais inseridos no jogo
(CASASSANTA, 2017, p. 21).

A partir dessa concepgdo, Casassanta (2017) propds uma matriz de aprendizagem

situada em jogo digital educativo, chamado TracIm, com nove fases que, por sua vez,
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envolvem conceitos da disciplina de Fisica. A autora concluiu que o jogo desenvolvido
ao longo da pesquisa pode ser futuramente aplicado por atender a “todas as condi¢des de
experiéncia. Sendo assim, é possivel compreender como se d4 a Matriz de Aprendizagem
Situada”. (CASASSANTA, 2017. p. 95).

Finalmente, diante da andlise dos trabalhos levantados, percebemos que os
principais tedricos abordados pelos autores supracitados foram Lave e Wenger, cuja
mengao, no aporte tedrico das pesquisas, serviu para referencid-las e fundamenta-las de
acordo com os conceitos desenvolvidos por esses autores, respectivamente: teoria da
aprendizagem situada e teoria social da aprendizagem, relacionadas as comunidades de
prética.

A metodologia empregada foi qualitativa nas doze pesquisas, € publico-alvo
compOs-se por estudantes e professores de matemdtica em formacdo. As temdticas
versaram sobre assuntos diversos, em sua maioria a partir da perspectiva da teoria da
aprendizagem situada. Como exemplo, podemos citar: criar e utilizar jogos digitais, com
a finalidade de abordar conceitos da educagdo bdsica; auxiliar a formacgao de professores
da drea da matemadtica; utilizar préticas que envolvem programacao visual, com o intuito
de desenvolver conceitos matemdticos; analisar materiais manipuldveis nas aulas de
geometria; empregar modelagem matematica em diferentes comunidades de pratica; criar
comunidades de prética; e, para finalizar, realizar um estudo de si, com o intuito de

contextualizar a prética docente a partir das vivéncias dos professores.

3.2 O OLHAR DE PESQUISADORES SOBRE TERAPIA GRAMATICAL

Da mesma forma que realizamos uma busca a partir do termo “aprendizagem
situada”, fizemos, também, uma nova pesquisa, desta vez com os termos “terapia
gramatical” (entre aspas), em 28 de julho de 2021, na plataforma digital do Catélogo de
Teses e DissertacOes da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES). Essa plataforma foi escolhida por abranger dissertacdes e teses em ambito
nacional e pela possibilidade de aplicarmos filtros na pesquisa, dando-nos, assim,
possiblidade de verificar o que os pesquisadores da drea do ensino da matematica vém
discutindo sobre terapia gramatical. No primeiro registro, apareceram sete pesquisas, €,
ao utilizarmos o filtro “Area de conhecimento: Ensino de Ciéncias e Matematica”,
encontramos trés pesquisas que tinham como um dos referenciais tedricos a terapia

gramatical. Isso pode ser verificado no Quadro 3, a seguir.
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Quadro 3 — pesquisa na plataforma sucupira com as palavras-chave “terapia

gramatical”.
Titulo Autor Tipo Programa/IES Ano
Problematizacdo indisciplinar de Erica Mitsue | Mestrado | Multiunidades em Ensino | 2014
préticas socioculturais na formacao Nakamura de Ciéncias e
inicial de professores. Matemitica,
Universidade Estadual de
Campinas.
O papel dos conhecimentos e Ana Cecilia | Mestrado | Multiunidades em Ensino | 2014
valores transmitidos pela escola, na Moz Alves de Ciéncias e
construcido de mundo de uma Rodrigues Matematica,
comunidade caigara do Rio de Universidade Estadual de
Janeiro. Campinas.
Problematizag¢do de um curso de Paula Massi | Mestrado | Multiunidades em Ensino | 2015
formacdo: rastros de préticas Reis Pires de Ciéncias e
pedagégicas da matemadtica escolar. Matematica,
Universidade Estadual de
Campinas.

Fonte: elaborado pela autora.

A seguir, apresentamos um breve parecer sobre cada trabalho elencado no Quadro
3, abordando seus objetivos, os tedricos que embasaram as pesquisas, o publico-alvo, a
metodologia, as atividades desenvolvidas e os resultados encontrados. A ordem a ser
seguida € a mesma utilizada pela CAPES para a apresentacdo dos resultados de busca.
Destacamos que as trés dissertacdes foram elaboradas no mesmo Programa de Pods-
Graduacdo e tiveram a mesma orientadora.

A pesquisa “Problematizacio indisciplinar de praticas socioculturais na formacao
inicial de professores”, de Erica Mitsue Nakamura (2014), revela um olhar sobre as
professoras polivalentes'!. A autora afirma que “as praticas pedagdgicas instituidas na
cultura escolar, na maior parte das vezes, consideram que os conceitos t€ém uma esséncia
a ser apropriada pelos alunos de maneira gradativa”. (NAKAMURA, 2014, p.1).

A proposta de Nakamura (2014) foi a de mobilizar a problematizacdo de préticas
socioculturais em estudantes do curso de Pedagogia. “O trabalho insere-se no contexto de
um projeto didatico de integracdo disciplinar, comumente chamado de Projeto Integrado
(PI), constituido por trés disciplinas do curso de Pedagogia de uma universidade publica.”
(NAKAMURA, 2014, p. 12). O objetivo da pesquisadora foi acompanhar a turma ao
longo de um semestre, e, nos momentos do PI, a inten¢@o era que os estudantes tivessem
contato com as perspectivas tedricas que a pesquisa problematiza, em relacdo a algumas

préticas socioculturais.

! Profissional da drea da educagio que desenvolve diversas disciplinas.
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Por intermédio de observagdes e orientacdes da autora, “os estudantes
participaram de um processo de problematizacdo indisciplinar de uma pratica
sociocultural.” (NAKAMURA, 2014, p. 13). Além disso, a autora propds momentos de
contextualizagdo da pesquisa com os estudantes, a partir de didlogos e entrevistas e
apresentou a proposta de desconstruir a ideia da disciplinarizagdo do conhecimento,
baseada na “problematizagdo de praticas socioculturais, inspirada no pensamento
filos6fico de Wittgenstein, [...], entendendo que os diferentes jogos de linguagem
mobilizados nas préticas apresentam entre si, no maximo, semelhancas de familia”.
(NAKAMURA, 2014, p. 1).

Nakamura (2014, p. 2) ressalta que, “na segunda fase de seu pensamento
filos6fico, Wittgenstein rejeita a ideia de que a linguagem teria uma esséncia.” Dessa
forma, conforme a pesquisa, a linguagem € um jogo, um ensaio que precisa ser
vivenciado, ndo existindo uma linguagem por si s6. Nao existe o significado para uma
palavra, e sim um significado conforme seu uso na linguagem, realizado em atividades
conduzidas por regras.

Por sua vez, a terapia filos6fica propde o emprego de diferentes formas de uma
palavra, ndo procurando um conjunto de regras gramaticais a ser aplicado. Segundo
Nakamura (2014, p. 4), “a terapia filosofica propde justamente esclarecer o uso das
palavras. Wittgenstein ndo esta preocupado em definir ‘o que ¢’ uma determinada palavra
ou conceito, mas ‘como’ se da seu uso nos diversos jogos de linguagem”.

Com fundamento em Miguel e Vilela, Nakamura aborda os diversos jogos de
linguagem no uso das palavras e apresenta a critica ao privilégio de imagens exclusivas.

A autora cita como exemplo:

ao comporem uma espécie de “dieta unilateral'> de imagens privilegiadas,
acabam por nos impedir de ver outras possibilidades. No caso da matematica,
por exemplo, sua imagem como dominio de conhecimento assume um status
associado a matemadtica académica, formal, deixando em segundo plano outros
usos mobilizados em diversas praticas socioculturais NAKAMURA, 2014, p.
6).

Segundo a perspectiva wittgensteiniana, a busca por um significado fixo € o que
causa as confusdes conceituais. A ideia de que, na matematica, haja apenas uma resposta

contribui para essa imagem exclusivista. A partir dessa ideia, a autora aborda a “expressao

problematizacao indisciplinar de praticas socioculturais.” (NAKAMURA, 2014, p. 7) e

12.4[...] dieta unilateral: alimentamos nosso pensamento apenas de uma espécie de exemplos

(WITTGENSTEIN, 1999, p. 150).”
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destaca que o uso do termo “indisciplinar” ndo esta associado a falta de regras, e sim a
uma critica ao modelo adotado pela educagdo escolar. “Percorrendo os rastros deste uso
do termo indisciplinar que estd sendo proposto, chegamos ao trabalho do linguista Luiz
Paulo da Moita Lopes. A nocdo de rastros remete ao pensamento de Derrida, que nega a
existéncia de rastros origindrios”. (NAKAMURA, 2014, p.7).

Dessa forma, o termo “indisciplinar”, no contexto da problematizacao

indisciplinar de préticas socioculturais, remete-nos a esta reflexao:

[...] “desconstrutivo” de uma problematizac¢do indisciplinar, que tem a sua
inspira¢do no pensamento do filésofo Jacques Derrida, pretende destacar a
ilusdo da possibilidade de se estabelecer um ponto inicial, um ponto final e, até
mesmo, de pontos de fixa¢do ou de estabilizagdo da significacao, pondo assim
em evidéncia que os processos de significacdo se constituem através de jogos
de rastros, de interagdes, de citacdes de outros jogos publicos de linguagem
(MIGUEL, VILELLA e MOURA, 2012, p. 15).
Dessa forma, quando ha a problematizacdo de uma prética social, hd uma terapia
filos6fica por intermédio de uma semelhanca de familia. Nakamura (2014) também

aborda o processo de desconstrucdo, de Derrida, como um olhar as hierarquias de termos:

Em um primeiro passo, busca-se inverter essa hierarquizacdo, demonstrando
que o termo marginal pode ser também o centro. Mas ndo acaba af, pois assim
estarfamos novamente diante de uma hierarquia. O que a desconstrucao almeja
¢ uma “horizontalizagdo” dos termos, abrindo o horizonte de sentidos ao ndo
permitir a centraliza¢do de imagens (NAKAMURA, 2014, p. 16).

A autora problematiza a questdo da desconstrucdo, conforme a citagcdo acima,
atendendo a ideia de colocar-se no rastro das falas dos estudantes, dos professores e de si
mesma.

Para desenvolver a pesquisa, a autora utilizou uma encenacao intitulada “‘Jogos
de teoria<>pratica’, em um final de tarde, na cantina da faculdade onde os (as) estudantes
que participam da pesquisa frequentam o curso de Pedagogia”. (NAKAMURA, 2014, p.
19). Nakamura (2014, p. vii) empregou “como inspiracao as nog¢oes de terapia filosédfica
de Wittgenstein e de desconstru¢do de Derrida, compondo um movimento de terapia
gramatical desconstrutiva”. A partir das ideias wittgensteinianas, concluiu que a pesquisa
realizada ndo pretendia mostrar novos resultados envolvendo a problematizacdo
indisciplinar de préticas socioculturais, e sim apenas discuti-la.

Outra pesquisa localizada por meio do filtro “terapia gramatical” foi a dissertacao

de mestrado de Ana Cecilia Moz Alves Rodrigues (2014), com o titulo “O papel dos

conhecimentos e valores transmitidos pela escola, na construcio do mundo de uma



55

comunidade Caicara do Rio de Janeiro". Esse trabalho teve como publico-alvo a
comunidade caicara localizada em uma reserva ecoldgica no sul do estado do Rio de
Janeiro, e a metodologia empregada foi uma encenacdo de conversa.

Entre os tedricos utilizados por Rodrigues (2014), estdo Wittgenstein, com a
terapia filosofica, e Derrida, com a proposta de desconstru¢do. Assim, ao longo das
narrativas apresentadas no trabalho, a pesquisadora realizou uma busca dos rastros'? das

palavras e expressoes nas falas. Ela também afirma:

Para realizar um exercicio terapéutico baseado na filosofia wittgensteiniana,
inspirei-me nas estratégias desconstrucionistas de Jacques Derrida. Nao
denomino aqui a desconstru¢dio como um método, pois se assim o fizer,
certamente ndo compreenderiamos a novidade do pensamento
desconstrucionista que visa subverter as no¢des de conceito e de método e
teria, entdo, que desconstruir o método da desconstru¢do. (RODRIGUES,
2014, p. 9).
A proposta do trabalho de Rodrigues (2014) é, a partir do conceito de
~ 14 . . Al s . .
desconstru¢do™”, produzir um jogo em que ocorra a alternancia da ordem da hierarquia.
O processo desconstrutivo promove o processo de desconstruir o pensamento dominante,
amparado pelo proprio material deslocado, porém se toma cautela para nao destrui-lo.

O objetivo da pesquisa Rodrigues (2014, p. ix) foi “abrir novas possibilidades e
novas visoes, através de uma prética terapéutica, que possam auxiliar no desdobramento
das principais questdes abordadas”. Para construir sua dissertacdo, a pesquisadora
encenou uma conversa com os moradores da comunidade, com base na perspectiva
desconstrutiva derridiana. Por fim, concluiu que “o pressuposto bdsico de que tais
significados, que buscamos aqui desconstruir, ndo sdo universais e, portanto, nao sao
essenciais adquirindo, assim, diferentes configuragdes no tempo € no espago’.
(RODRIGUES, 2014, p. 72).

Finalizamos este capitulo com a pesquisa de Paula Massi Reis Pires, intitulada

“Problematizacdo de um curso de formacdo: rastros de praticas pedagdgicas da

matematica escolar”, cujo publico-alvo foi formado por professores que cursavam um

13 Rodrigues (2014) se apropria do termo “rastros” como um conceito derridiano, afirmando: “o termo
rastro € usado por Derrida para pensar a estrutura de significagcdo em funcdo do jogo das diferencgas que
supde sinteses e remessas que impedem que um elemento esteja presente em si mesmo e remeta apenas a
si mesmo. Tanto na ordem do discurso falado, quanto do discurso escrito qualquer elemento, o qual, ele
mesmo, ndo estd simplesmente presente. Ou seja, cada termo traz em si o rastro de todos os outros termos
que nio ele préprio.” Segundo Derrida, nio existiriam, em qualquer parte, que ndo fossem rastros de
rastros”. (HEUSER, 2005, p. 69 apud RODRIGUES, 2014, p. 12).

14 “inverter a hierarquia desses conceitos, procurando pensar o segundo termo, ndo mais como secundério
e derivado do primeiro, e sim como principal e origindrio”. (RODRIGUEZ, 2014, p. 9).
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Programa de Aperfeicoamento na Linguagem Matemaética, promovido no interior do
Estado de Sao Paulo. O objetivo central da pesquisa foi “investigar os usos/significados
que o Programa faz das préticas escolares de mobilizacdo de matemadtica e os usos que
fazem, em suas praticas, professores que participaram do curso de formagao no contexto
do Programa”. (PIRES, 2015, p. 16).

A pesquisa foi composta por entrevistas com docentes que realizaram o curso em
diferentes periodos e seus respectivos coordenadores pedagdgicos. As falas foram
transcritas por narrativa ficcional, registros de observacdes das aulas e material
pedagdgico utilizado por esses docentes, além de documentos e literatura que embasam
o programa. Pires (2015) conduziu suas andlises para constituir o corpus tedrico da
pesquisa na terapia gramatical desconstrutiva, considerando as afinidades entre a
perspectiva desconstrutiva derridiana e a terapia filos6fica wittgensteiniana da linguagem.

Como conclusdo, a pesquisadora apontou que

a problematizacdo é o movimento de compreender e nunca tem um ponto final.

Ela abre para outros dilemas, outras problematizacdes. Sempre haverd

esclarecimentos a serem feitos e usos de praticas pedagdgicas no ensino da

matematica escolar a serem percorridos em diferentes praticas: da literatura de

formacao, socioculturais e do préprio contexto escolar. (PIRES, 2015, p. 141)

Ao lermos as trés dissertacdes, percebemos muita semelhanga na estrutura dos
trabalhos: o corpus foi constituido com encenacdes de didlogos, e, para construi-los, as
autoras basearam-se em suas pesquisas bibliograficas, com aporte tedrico na perspectiva

desconstrutiva, de Derrida, e na terapia filos6fica, de Wittgenstein.



57

4 A PESQUISA E SEUMOVIMENTO

Diante da discussao e dos enlaces tedricos apresentados, projetamos uma pesquisa
de cunho qualitativo, que, de acordo com Jacobsen (2017, p. 10), € toda pesquisa que
“busca dar significado aos fatos observados” e em que “o pesquisador se propde a
participar, a compreender e a interpretar as informacoes que ele seleciona, obtidas a partir
de sua pesquisa”.

Considerando a realizacdo de uma pesquisa qualitativa, desenvolvemos a
problematizacgdo deste trabalho partindo da seguinte questdo: de que maneira é possivel
evitar mal-entendidos linguisticos no ensino de matematica a partir de situacoes-
problema?

Com base na filosofia da linguagem de Wittgenstein, entendemos que as praticas
de resolucdo de problemas matematicos que estdo presentes em livros didaticos e as que
envolvem matematica a partir de pressupostos do cotidiano dos estudantes operam sob
jogos de linguagem diferentes, ou, talvez, ndo completamente diferentes, havendo
semelhancas de familia.

Logo, o que queremos propor € que o professor estabeleca um didlogo entre ambas
as préticas, de maneira que possa ampliar a discussio acerca da resolucdo de situacdes-
problemas presentes nos livros diddticos. Para tal, o professor podera utilizar-se de
estratégias fora do contexto escolar, ou seja, operar e manipular a contextualizacdo do
problema no contexto sociocultural dos envolvidos, a fim de que, durante o0 movimento
realizado na abertura do exercicio e nos jogos de cena, seja possivel ao professor realizar
uma terapia gramatical por intermédio de uma encenagao.

Em suma, propomos, por intermédio da “abertura de um exercicio”, um convite a
uma terapia gramatical, partindo da resolu¢do de problemas que envolvem matemaética.
A ideia de partir de exercicios de livros didaticos, abrindo-os em atividades menos
regradas e mais afins ao cotidiano dos alunos foi formulada com base em Milani (2020),
que dialoga com os Cenadrios para Investigagdo, de Skovsmose (2014). Porém, o escopo
deste trabalho conduzird suas discussdes e andlises as questdes da linguagem e dos jogos
de cena, e ndo aos diferentes ambientes de aprendizagem propostos a partir dos estudos
da Matematica Critica.

Desse modo, o projeto delineou um estudo piloto em uma escola da rede privada,
(no ensino ainda de forma remota, devido a pandemia de COVID-19), localizada no

Estado do Rio Grande do Sul. As atividades foram propostas a estudantes do ensino
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fundamental, tendo tido, como materiais de coleta de dados, atividades pedagdgicas,
questiondrios e nosso didrio de campo, em que registramos observacdes realizadas na
pratica.

Inicialmente, fizemos uma selecao de problemas matematicos nos livros didaticos
da colecdo Arariba Plus — Matematica, por ser aquele que estava em uso na escola dos
sujeitos envolvidos na pesquisa. Nesse livro, constam situacdes-problema em cujo
enunciado, supostamente, apresenta-se uma narrativa referente a uma contextualizagdo.
Ap6s a selecdo de atividades, os estudantes foram convidados a resolver essas situagdes-

problema a partir da “abertura” desses exercicios.

4.1 ESTUDO PILOTO

A partir de situagdes-problema que constam no livro didético e que trazem em seu
enunciado situagdes ditas cotidianas, propusemos aos estudantes, por meio da
reformulacdo dessas situacOes-problema, que os resolvessem de forma pratica,
utilizando-se do espaco e de materiais do seu cotidiano. Logo, elaboramos uma sequéncia
de atividades, com a finalidade de confrontar os problemas matematicos do livro didético
— com as situagdes-problemas —, e sua solu¢d@o, considerando as estratégias de resolucao
desses problemas, quando pensados e resolvidos a partir de situagdes reais, e propondo,
assim, jogos de cena.

Propusemos aos estudantes que resolvessem uma situacdo-problema constante no
seu livro didético e, apos isso, que lidassem com essa situacdo, resolvendo-a em seu
cotidiano, isto €, ndo no ambiente escolar ou a partir das orientagdes da professora, mas
em sua casa, de maneira pratica. Ao todo, coletamos quatro situagdes-problema que
envolviam o objeto de conhecimento nimeros racionais, jad que esse estava sendo
desenvolvido com os sujeitos da pesquisa, e elaboramos quatro atividades com base
nessas situagdes-problema, com vistas a “abrir” o exercicio, conforme Milani (2020).

Essas atividades foram aplicadas em quatro turmas do ensino fundamental, anos
finais, sendo a primeira e a segunda atividades em duas turmas de 6°. Ano, e a terceira e
quarta atividades em duas turmas do 7°. ano, de uma escola da rede privada do municipio
de Porto Alegre (o termo de anuéncia da escola consta do apéndice A). A escolha dos
sujeitos de pesquisa se deu devido ao fato de serem as turmas em que desenvolvemos a

docéncia, no componente curricular de matemaética.
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As atividades foram propostas no més de maio de 2021, momento em que as aulas
presenciais estavam suspensas devido a pandemia de COVID-19. Por isso, foram
realizadas em casa e entregues a professora e pesquisadora por meio de videos.

Na primeira atividade, a partir de uma receita de bolo, os estudantes precisavam
responder como se 1€ uma frac@o que estd na receita e o que significava o numerador e o
denominador. A atividade era a de niimero 5 de uma lista de exercicios do livro didatico

utilizado pela escola (figura 3).

Figura 3 — Primeira atividade proposta para estudantes do 6°. ano

5. Observe areceita e responda as questdes.

GEORGE TUTUMI

a. Escreva no caderno como se |é a quantidade de 6leo que vai nessa receita.
b. Qual é o significado do numero 4 na fracdo?
c. Qual é o significado do nimero 3 na fracdo?

Fonte: Arariba Plus, 2018, p. 146.

Ap6s a realizagdao do exercicio, os estudantes teriam de explicar, de uma forma
pratica, como poderia ser representada aquela fracdo, usando como instrumento uma
xicara ou objeto semelhante, como se estivessem realmente fazendo a medida para
elaborar o bolo, conforme o enunciado, entregue a eles junto ao dever de casa: “Apos

realizar o exercicio, agora vocé deve me fazer um favor, pois eu estou curiosa para saber

7z 3 , Pa . . s . A .
como € esse de uma xicara de 6leo. Eu gostaria muito de ver que estratégia vocé vai

3 . P . .
usar para me apresentar — de uma xicara de 6leo ou dgua. Fagca um video mostrando como
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ficou essa fracdo numa xicara e me diga, ali, o que significa o 3 e o que significa 0 4 dos
3 ~ S . .
" Sugestao: pode usar qualquer liquido para realizar o video.”

Na segunda atividade proposta para as turmas de sexto ano, seguindo os moldes
da primeira, assim como as demais, solicitamos que os estudantes explicassem, utilizando
um relégio de ponteiro, como viam as fracdes correspondentes a determinadas horas.

Para as turmas dos 7. anos, a primeira atividade realizada foi a de uma situagao-
problema que envolvia uma prova de kart, em que a proposta era a de descobrir qual seria
o comprimento total de uma pista, a partir de uma fracao.

A segunda situagdo-problema referente ao 7°. ano envolvia duas pessoas que
recebiam mesada no inicio do més e que, em determinado momento, constataram que
haviam gastado um determinado valor, representado por fragdes. Assim, propusemos que
os estudantes criassem uma estratégia para levantar os valores e verificar quem tinha o
maior valor da mesada.

As atividades descritas foram elaboradas por nds, como uma atividade pedagdgica
de aula, referente ao Dia Nacional da Matematica. Das quatro questdes elaboradas e
aplicadas, optamos, para o estudo piloto, realizar andlise da primeira questdo aplicada a
duas turmas do 6°. ano do ensino fundamental. Tal decisdo deve-se ao fato de que esta
questdo faz referéncia a uma situacdo presente na rotina dos estudantes, pois envolve
manusear e medir quantidades de liquidos em recipientes. Atividades como essas ocorrem
rotineiramente ao encher-se um balde d’agua, ao dividir-se um copo de refrigerante com
um colega ou, mesmo, ao se prepararem refeicdes, por exemplo. Logo, tinhamos o
objetivo, para essa questdo, de problematizar o sentido atribuido a calcular, medir,

representar “uma fracdo de”.

4.1.1 Descricao e analise dos dados coletados no estudo piloto

Na atividade escolhida para analise, primeira atividade descrita, dos 49 estudantes
que compunham as duas turmas dos 6. do ensino fundamental, 25 realizaram a atividade

por completo. Das respostas, houve diversas estratégias reveladas no momento de
3 . . . . <
representar os — de uma xicara de 6leo na receita, de maneira que podemos separd-las em

categorias, conforme podem ser vistas abaixo, destacadas em negrito. Observamos que
cinco desses estudantes se valeram de objetos que facilitam a medicao, como ilustrado

na figura 4, em que o estudante fez uso de um copo de medida.
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Figura 4 — Usando objetos que facilitam a medigao.

S

Fonte: elaborado pela autora.

Para realizar a atividade, nove estudantes encheram um copo ou xicara e
dividiram o liquido em partes iguais, em quatro recipientes, descartando um e ficando

com o liquido dos demais, conforme se verifica na figura 5.

Figura 5 — Dividiram o liquido em partes iguais.

JFSA=\

Fonte: elaborado pela autora.

Outra categoria emergente das estratégias dos estudantes foi o uso de uma régua,
sendo que cinco deles dividiram com uma régua o copo em quatro partes, marcando a
medida e completando trés partes com liquido, acreditando que esse processo os levaria

a fracdo do liquido pedida, como evidencia a figura 6.

Figura 6 — O uso de uma régua.

Fonte: elaborado pela autora.
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Um estudante pesquisou que um quarto de uma xicara € igual a 60 ml; logo,

verificou que trés quartos correspondem a 180 ml, como se constata na figura 7.

Figura 7 — Pesquisou em péginas da internet.

Fonte: elaborado pela autora.

Cinco estudantes utilizaram como instrumento de medidas os dedos, dividindo
a xicara em quatro partes, e dois deles compararam a divisdo do copo com pedacgos de

pizza, para explicar como resolveram, como mostra a figura 8.

Figura 8 — Instrumento de medida: os dedos.

Fonte: elaborado pela autora.

Nas demais atividades, os estudantes utilizaram-se de diversas estratégias, seja
quando confeccionaram um reldgio de ponteiro para apresentar a subdivisao da hora em
minutos (atividade 2); quando usaram diversos recursos para representar as partes da pista
de kart, tais como: canetas esferogrificas, ldpis de cor, tampinhas, corddo, ténis,
medalhas, camisetas, folhas de caderno, livros, retangulos, desenhos em cartolina e em
aplicativos do computador (atividade 3), explorando o conceito de unidade; ou quando
confeccionaram notas de dinheiro com papel sulfite, ou utilizaram notas reais, ou mesmo
atribuiram valores para pe¢as de xadrez, a fim de tratarem da divisdo da mesada (atividade

4).
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Ao propormos as atividades acima aos estudantes, surgiram diversas maneiras de
resolucdo para o mesmo problema, e essas diferentes respostas, com a participacdo dos
estudantes, tornaram a atividade um momento de reflexdo sobre a matematica
desenvolvida. Para resolver e demonstrar a forma como poderiamos representar, na
pratica do cotidiano o exercicio, os estudantes utilizaram diversas estratégias, que so
foram possiveis quando o problema foi “aberto”.

Das diferentes resolucdes para a primeira questdo proposta, aquela que
analisamos, ressaltamos duas: a primeira foi a ideia dos estudantes, de distribuir um copo
cheio em quatro copos, dividindo o conteido em quatro partes iguais. A segunda foi a
tentativa de levar a matematica escolar para resolver uma situacdo do cotidiano, em que
o estudante, para proceder a explicacdo e a medicao, usou uma régua a fim de identificar
a fracdo no copo, ndo percebendo que o copo nao tinha formato cilindrico, ou, ainda,
associando até mesmo a representacdo geométrica de uma fracdo (em retangulos ou
barras, conforme é comumente trabalhado no ensino) a possibilidade de se fazer essa
medicdo em qualquer situacdo. A tentativa falhou, como uma comunicacdo que falha
quando se impde a matematica escolar na resolucio de problemas cotidianos, conforme
vimos anteriormente.

Todo esse processo possibilitou que pensdssemos sobre o significado das coisas
em matematica e a maneira como podemos evitar mal-entendidos que emergem da pratica
docente por meio de questdes de linguagem; também, que refletissemos sobre o fato de
acreditarmos ou ndo naquilo que estamos ensinando, como uma verdade além da sala de
aula, se € isso que queremos professar.

Como fechamento desta primeira etapa da pesquisa, trouxemos um exemplo de
como o professor pode escrever uma narrativa a partir de suas experiéncias no processo
de investigacdo com o estudante. O jogo de cena relata apenas uma cena, intitulada “A
troca” (Quadro 4). Esse primeiro ato aconteceu durante uma aula de matemaética, no ano
de 2021. Os estudantes que participaram da pesquisa frequentam uma turma de 6°. ano
do ensino fundamental, e tém idade de 11 a 13 anos.

A cena traz sete personagens: Jakson (estuda na institui¢do desde o 1°. ano), Z€élia
(entrou na instituicdo no 6°. ano), Ledncio (estuda na instituicdo desde a Educacgdo
Infantil), Silvia (estuda na instituicdo desde o 1°. ano), Gléria (estuda na instituicdo desde
a Educagdo Infantil), Laisa (entrou na institui¢do no 6°. ano) e Alessandra (professora da
disciplina de matematica, na instituicdo hd cinco anos). Nesse jogo de cena, os

significados matemadticos associados a esses dois contextos — o escolar e o “de casa” —,
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além de estarem ancorados em diferentes jogos de linguagem, ndo convergem para uma
esséncia, apenas permitem refletir sobre os mal-entendidos produzidos pelas questdes

referentes a linguagem.

Quadro 4 — Jogo de cena: A Troca

Jogos de cena: A Troca

Ao entrar na sala de aula, a professora Alessandra deparou com os estudantes Jakson, Zélia,
Ledncio, Silvia, Gléria e Laisa conversando sobre o trabalho proposto por ela na aula anterior.

Alessandral®: Ol4, turma, como vocés estio?

Jakson: Estamos bem, professora, comentando sobre a atividade de ontem.

Laisa: Olha s, professora, estdivamos falando como resolvemos a situagcdo-problema de ontem.
Nao o exercicio, e sim a proposta de criarmos uma estratégia. Porém, cada um de nds resolveu de uma
maneira, entao nos questionamos: quem acertou?

Alessandra: E agora? Serd que temos uma tnica resposta correta?

Ledncio: Claro que sim, professora, todos os problemas matematicos t€m uma tnica solugéo.

Alessandra: Ok. Vamos relembrar a situagdo-problema proposta, e cada um de vocés conta como
a resolveu. Vamos verificar e responder aos questionamentos feitos hoje.

Z¢lia: Posso ler, professora?

Alessandra: Claro, leia apenas a segunda orientacao.

Zg&lia: Apos realizar o exercicio, agora vocé€ deve me fazer um favor, pois eu estou curiosa para

‘ 3 . . . . . ‘- A
saber como € esse " de uma xicara de dleo ou dgua. Eu gostaria muito de ver que estratégia vocé vai usar
3 . . . . ' ~
para me apresentar — de uma xicara de dleo ou dgua. Faca um video mostrando como ficou essa fracdo

numa xicara e me diga, ali, o que significa o 3 e o que significa o 4 dos "

Sugestdo: pode usar qualquer liquido para realizar o video.
Alessandra: Ok. Por favor, um de cada vez, compartilhe conosco como realizou a tarefa.

. L L 4 . . . L .
Laisa: Enchi a xicara e fiquei com & coma ajuda de um recipiente que ja tem dividido aqui,

£ 1 . . < . 3 . 1 ..
q " coloquei a quantidade de 4gua. Com isso, temos , Naxicara e - no recipiente.

Jakson: Peguei um copo maior e 4 copos menores. O copo maior, enchi com exatamente 4 copos
do menor. Primeiro, a gente coloca um copo menor de d4gua no maior, depois mais um copo menor com
dgua no maior, e o ultimo copo menor com dgua no maior. Agora, no copo maior, nds temos trés quartos
de 4gua.

Z£&lia: Eu medi o copo e deu 12 cm, af eu fiz quatro partes iguais e enchi trés partes.

Ledncio: Peguei quatro copos iguais, um cheio de dgua e trés vazios. O copo cheio até a borda foi
dividido em quatro partes colocando um pouco de 4gua nos demais copos, e, depois, fui colocando os quatro
copos um no lado do outro, para verificar se todos tinham a mesma quantidade de 4dgua e, assim, quem
estava fazendo a receita usou apenas trés copos.

Silvia: Eu peguei uma xicara e, com o auxilio dos dedos, dividi em quatro partes enchendo apenas
trés.

Gléria: Sem utilizar um copo de medida, peguei um copo “mais ou menos” do tamanho de uma
xicara e uma régua para medir a altura do copo. Primeiro peguei o copo e, com a régua, medi a altura,
comecando acima da base, porque a base nao vai pegar dgua. Depois que medi a altura, dividi essa altura
em quatro partes iguais, peguei o liquido e enchi até a terceira parte dessas quatro.

Alessandra: Pergunto para vocés: alguém acha que fez errado ou que algum colega errou?

Gléria: Acho que ninguém errou ou fez errado, professora, porque, pelo que entendi, era para
fazermos o experimento com os objetos da nossa realidade. E foi assim que todos nds fizemos.

Alessandra: Pois é, Gloria, o fato de estar correto ou ndo deve estar associado ao que buscamos

. L. . . 3 -
encontrar ou solucionar. Na matemdtica formal, académica, escolar, temos a defini¢do de »» Mas 0 que ndo

~ P . 3 . . .
temos sdo todas as possiveis maneiras de se chegar a " de algo quando manipulamos ou medimos coisas e
objetos. Alguns de vocés tém produzido um sentido diferente sobre fracdes. Logo, essas manipulagdes vao

= 3 ~ .
nos levar a entender o que vem a ser € 0 que ndo vem a ser " de algo. Ndo ¢ que “qualquer coisa pode na

15 Trata-se da autora.
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matematica cotidiana”; € que as estratégias usadas para se desvencilhar de problemas no dia a dia nos levam
a tecer reflexdes sobre o que se aproxima ou se distancia “daquela” matematica da escola.

Fonte: elaborado pela autora.

Ao propormos a atividade e realizarmos sua analise, baseamo-nos na perspectiva
da aprendizagem situada de Lave, sob a tutela da filosofia da linguagem, segundo a qual
as préticas cotidianas podem ser distintas das préticas escolares em seu significado,
mesmo se tratando da resolugdo de problemas matemadticos semelhantes, como, por
exemplo, compreender, definir e representar uma fracdo. As diferentes atividades que
cada estudante tem, rotineiramente, em seu dia a dia, podem influenciar a maneira de
pensar sobre um problema, ente ou objeto matemdtico. E, ao se “despir” da matematica
escolar, na tentativa de resolver um problema matemaético, outros sentidos sdo atribuidos
aqueles problemas, ente ou objeto, repousando, agora, sob outro repertério que nao o da
matematica escolar, e operando sob um diferente jogo de linguagem.

A diferenca entre a matemadtica vivenciada no cotidiano e a escolar pode ser
entendida a partir dos jogos de linguagem, como vimos, pois, para Wittgenstein, os
ambientes e as experiéncias vividas oferecem diferentes significados para uma mesma
coisa, palavra ou objeto, desfazendo a crenca da unicidade de significagdes ou de um

suposto privilégio de certas significacdes em relagcdo a outras.

4.2 REELABORA(;AO DE ATIVIDADES: RUMO AO SEGUNDO ATO
4.2.1 Uma visitinha a cantina da escola

Ap6s o estudo piloto, passamos a tecer um olhar critico sobre as situagOes-
problema dos livros didéticos, ndo desmerecendo o conteddo pedagdgico para se trabalhar
a matemdtica escolar ou curricular, mas considerando a fragilidade do sentido
“depositado” nos enunciados ou o potencial de, através deles, (re)significar-se o contexto
do exercicio, problematizando a agramaticalidade dos entes ou objetos matemaéticos.

Em maio de 2022, nas aulas do componente curricular de matematica de duas
turmas do 6°. ano, na mesma escola, agora em carater presencial, desenvolvemos outra
proposta, com 55 estudantes distribuidos em 11 grupos. A proposta seguia a mesma
sistemdtica do estudo piloto. Partimos de uma situagdo-problema presente no livro
didético utilizado pelos alunos e abrimos essa situacdo para além do enunciado, agora

para problematizar o sentido de “contar” ou “fazer contagem”. Porém, desta vez, os
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alunos teriam de confeccionar um material e apresentd-lo em aula, respondendo a
perguntas formuladas pela professora e pesquisadora.

No primeiro momento, os estudantes foram divididos em grupos de cinco
integrantes e resolveram a atividade de ndmero 16, de uma lista de exercicios de seu livro

didético (figura 9).

Figura 9 — Atividade do livro didético.

16. Leia o cardapio de um restaurante e responda as questdes propostas.Leia a
informacdo sobre o consumo de dgua e responda ao que se pede.

PRATOS QenTey

Filé de frango
Filé de pescada
Filé-mignon
picadinho
Lasanha
Feijoada

FABIO BJI SIRASUMA

a. Seum cliente escolher filé de pescada, de quantas maneiras diferentes podera fazer
sua refeicdo com um suco?

b. Seum cliente escolher suco de limdo, de quantas maneiras diferentes podera fazer
sua refeicdao?

c. De quantas maneiras diferentes um cliente desse restaurante pode escolher um
prato quente e um suco?

Fonte: Arariba Plus, 2018, p. 65.

Ap6s a resolugdo por parte dos estudantes, que ja haviam tomado conhecimento
do principio fundamental da contagem, sugerimos abrir o0 exercicio e compreender que
sentidos os cdlculos matematicos envolvidos na situacdo-problema teriam em um
contexto fora do proprio enunciado. Logo, os estudantes foram orientados com um folder

que denominamos “MAOS NA MASSA”, como mostra a figura 10.
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Figura 10 — Folder entregue aos grupos de estudantes com as primeiras orientacdes.

MATEMATICA

QUE TAL
FAZERMOS UMA
PROPAGANDA?

Vamos usar a criatividade?

1°) Em grupos de até cinco alunos, ir na cantina
e verificar as possibilidades de combinar um
salgado com uma bebida. Anotar no caderno de
matematica todas as possibilidades que vocé
encontrou.

2°) Em grupo criar uma propoaganda para a
Cantina, com o intuito de divulgar quantos
lanches é possivel fazer sem repetir algum
alimento ou bebida. Pode ser cartaz, video,

entre outras formas de divulgacgado, use e abuse
da criatividade dos integrantes do grupo.

Fonte: elaborado pela autora.

No primeiro momento, como resultado, os estudantes anotaram os salgados e as

bebidas que a cantina fornecia e, apds isso, realizaram as combinacdes. Por fim,

montaram uma propaganda para a cantina, como exemplifica a figura 11.
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Figura 11 - Propaganda desenvolvida pelos estudantes.

Hamburguer+Suco de morango
ciabatta+suco de abacaxi

Folhado de frango+suco de uva

enrolado mais+suco de laranja

TOdag ag pizza caseira+suco de maca

00”1éihﬁ§5€§' pastel de presunto+suco de péssego
enrolado suco+de manga

Pizza de queijoou

Sanduiche com

feae~ suco de laranja
natural de maracuja | Hambirguer J
ouuwa com cuco de

abacoxi

Fonte: elaborado pela autora.

Proporcionamos aos estudantes um momento de apresentacdo de suas
propagandas, que foram entregues no formato de cartazes ou apresentacdes, usando o
recurso de apresentacdes do Google.

Para finalizarmos a atividade, realizamos uma conversa com os estudantes, sendo
que, dos 11 grupos que iniciaram a atividade, 10 participaram desse momento. Na
primeira parte da conversa, os integrantes dos grupos compartilharam as respostas das
trés perguntas que constavam no item “CURIOSIDADE”, entregue no card com as

orientagdes para realizacao da atividade (figura 12).
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Figura 12 — Folder entregue aos grupos de estudantes com as orientagdes finais,
contendo um roteiro de perguntas para promover a discussao.

//

1°) Vocé frequenta a cantina da escola?

2°) Ja se perguntou como podemos combinar
os alimentos com as bebidas fornecidas na
cantina?

3°) Quantos dias na semana, no més, no
bimestre é possivel comer de forma a fazer
combinacgdes diferentes com os alimentos e as
bebidas da cantina?

Fonte: elaborado pela autora.

Durante a conversa com os estudantes, na primeira pergunta, que questionava
Vocé frequenta a cantina da escola?, eles foram unanimes ao responderem que sim, todos
frequentavam.

Ao apresentarmos a segunda pergunta que consta no roteiro: Jd se perguntou como
podemos combinar os alimentos com as bebidas fornecidas na cantina?, os estudantes
também enfatizaram que nunca tinham se questionado; alguns, inclusive, comentaram
que consumiam a mesma coisa, diariamente. Um grupo apontou como exemplo o que
consumia: “Sora, todo mundo, quando vai na cantina, € sempre brownie ou pastel de

frango ou pizza caseira ou pao de queijo. A gente ndo pega bebida, ndo daria pra fazer a
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variedade.” (dados da pesquisa). Outro estudante comentou: “ndo, eu sempre compro um
hot dog e um suco de uva”. (dados da pesquisa).

Chegamos a tultima pergunta que constava do nosso roteiro: Quantos dias na
semana, no més, no bimestre é possivel comer de forma a fazer combinagoes diferentes
com os alimentos e as bebidas da cantina? Surgiram diversas respostas, como, por
exemplo: 352 combinacdes (16 salgados e 22 bebidas; “a gente pegou os salgados e as
bebidas, fizemos uma conta de 16 salgados vezes 22 tipos de bebidas, totalizando 352
dias.”); 625 combinagdes (25 x 25); 752 combinagdes; 1 ano e 35 dias; 1 ano; uma
estudante comentou que pensava ser “tipo um més, 2 meses, ndo tantos dias.” Ela ndo
considerava “que era quase um ano, encontramos 289 dias.” (dados da pesquisa).

Para finalizar o didlogo com os estudantes, propusemos um segundo momento,
em que foram realizadas mais trés perguntas, tendo sido a primeira: Apds realizar a
atividade, vocé acha que mudou suas decisoes em relacdo a escolha dos lanches? Dois
grupos responderam que sim, porém ndo sabiam como. Os demais responderam que nao;
que continuariam escolhendo os mesmos itens de antes.

A segunda pergunta apresentada foi: Como vocés faziam antes do trabalho para
escolher o lanche? Eles comentaram que, como sempre compravam o mesmo lanche, nao
prestavam aten¢do. Uma estudante relatou: “pego o que provei da tltima vez e o que eu
mais gostei”. (dados da pesquisa).

Para finalizar a conversa, perguntamos: Caso houvesse duas cantinas na escola,
vocés escolheriam a cantina com maior variedade, independente da qualidade, ou iriam
na que tivesse a melhor qualidade, mesmo que tivesse menos quantidade ? Responderam,
no didlogo, que, para eles, o que importava era a qualidade, e ndo a quantidade. Alguns
até ressaltaram que comiam diariamente o mesmo salgado.

A partir das respostas dos estudantes, no decorrer do didlogo sobre a atividade
proposta, de verificar quantas combinacdes era possivel fazer com salgados e bebidas
fornecidas pela cantina da escola, podemos perceber o quanto € indiferente para eles
saberem o nimero de combinacdes de alimentos, como fundamentalmente propdem os
exercicios dos livros didaticos e como estd distanciado do contexto das refei¢des e da

escolha dos alimentos adquiridos para o lanche o significado de contagem em matematica.
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4.2.2 Trazendo o supermercado para a sala de aula a partir de um situacdo-
problema

A atividade intitulada “Ida ao Supermercado” foi proposta a duas turmas do 7°.
ano, da mesma escola, no més de junho de 2022. As atividades poderiam ser realizadas
em trios, duplas ou individualmente, e foi proposta para 39 estudantes, tendo sido
cumprida por 27, ao longo do prazo combinado de 15 dias.

Primeiramente, os estudantes precisaram resolver uma situacdo-problema que
constava no livro didatico adotado pela escola, para uso durante o ano letivo, como

podemos verificar na figura 13.

Figura 13 — Situacdo-problema envolvendo uma compra no supermercado.

5. Sabrina foi ao supermercado e comprou % kg de presunto, 100 g de , ] __f-L Nl Tl
mugcarela, 2 kg de feijao, %j kg de café, 5 kg de arroz e 500 g de macarrao. ,|. e o ST

SOUZA

Quantos quilogramas de alimentos Sabrina comprou? (XX

EDUARDO

Fonte: Arariba Plus, 2108, p. 66.

Apds a resolugdo, os estudantes foram até um supermercado realizar uma
entrevista com funciondrios que desenvolvem as atividades relacionadas ao enunciado da
questdo. A entrevista deveria ser entregue a professora e pesquisadora por meio de videos
ou dudios, com o objetivo de explorar o uso e o sentido das fragdes no cotidiano daqueles
que estavam envolvidos com as questdes presentes no enunciado da situagdo-problema.

Vale ressaltar que os estudantes levavam consigo uma carta de apresentacdo da
escola e foram orientados a solicitar autorizagdo a geréncia, para acessarem O
estabelecimento e realizarem as entrevistas. Como o trabalho poderia ser feito de forma
individual, em duplas ou em trios, tivemos o envio de vinte entrevistas. Porém, nem todos
seguiram o roteiro, e, dessa forma, nao temos vinte respostas para todas as perguntas.

Para melhor expor e compreender as falas dos entrevistados, o material foi
organizado em categorias emergentes das respostas dos entrevistados, destacadas em

negrito. Assim, na atividade, havia como sugestdo algumas perguntas com roteiro de
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entrevista, elaboradas pela professora e pesquisadora, entre as quais, para a andlise,
escolhemos o grupo de perguntas dirigidas ao funciondrio da padaria do supermercado:

1) Como faria para vender ou separar & de kg de presunto?

2) E comum os clientes pedirem fragdes de quilogramas?

3) Vocé tem alguma técnica ou macete para separar os frios, quando pedem, por
exemplo, 200g?

Quanto a primeira pergunta, as categorias de respostas apontaram que se fazia, na
prética, relacao dos gramas com as fatias (seis entrevistados afirmaram isso), a exemplo
de dois entrevistados: “A gente ja sabe, tipo 125 g quantas fatias precisa pegar, ai na
balanga a gente vai ajeitando, coloca mais ou tira. A gente atende 15 mil clientes ao dia,

b

entdo a gente entra no automatico.”; “Normalmente a gente divide por fatias, ' vai dar
mais ou menos cinco a seis fatias”. (Dados da pesquisa).

Ja cinco entrevistados responderam que usavam direto a balanca; por exemplo:
“Eu colocaria na balanga”; “Imaginei mais ou menos umas 125g, pesaria na balanca e
entregaria para o cliente”. (Falas de dois entrevistados; dados da pesquisa).

Outros quatro entrevistados responderam que, para encontrarem Y, iriam dividir
um quilo em oito, assim: “O que eu faria, pegaria um quilo e divido por 8, daria 1/8, é o
que acho que daria para fazer”; “’& de quilogramas ¢ metade de 250, eu daria 125 g, mais
ou menos, acho que ¢ isso”. (Falas de dois entrevistados; dados da pesquisa).

Por fim, trés entrevistados afirmaram que os clientes ndo pediam fracao, e dois
nio souberam responder.

A respeito da segunda questdo, do primeiro grupo, sobre pedir frios em fracdes,
apenas dois entrevistados afirmaram que alguns clientes pediam os frios em fracoes, e
os demais (18 entrevistados) afirmaram que nao era comum, e que geralmente pediam
em gramas ou fatias, o que se verifica na fala de dois entrevistados: “A tendéncia comum
€ que o cliente venha no estabelecimento e peca 100, 200, 300, 500 gramas, até 1 kg e
assim fica mais fécil tanto o entendimento das balconistas que irdo atender o cliente e o
proprio cliente, que ja vem orientado para isso, entdo normalmente o processo de venda
€ por quilograma, e ndo por fragdes”; “Nao, no maximo meio quilo”. (Dados da pesquisa).

Ja para a terceira pergunta, 12 entrevistados responderam que a técnica que
usavam era a aproximacao dos gramas pela quantidade de fatias, ou seja, eles sabiam
a gramagem aproximada dos frios como, por exemplo, aparece nestas falas: “Uma técnica
para separar, por exemplo, 200g faz 3 fatias 4 fatias de presunto”; “A gente decora quanto

pesa cada fatia”. (Falas de dois entrevistados; dados da pesquisa).
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Outros oito entrevistados informaram que, com a pratica, sabiam a quantidade
“de olho” ou “pela mao”, sem, necessariamente, contarem as fatias, como se percebe na
fala deste dois entrevistados: “De olho, mais ou menos de olho, a gente sabe”; “a gente
sabe mais ou menos pela miao, quando a gente pega, conforme a pessoa pede”. (Dados da
pesquisa).

Mais uma vez, permitimo-nos refletir, por meio da filosofia da linguagem, sobre
o uso das fragdes e o sentido que se atribui a esse uso no enunciado da situacdo-problema
presente no livro didatico, em um contraponto com seu contexto de pratica. Percebemos,
na relacdo entre esse conceito matematico e as atividades didrias, presentes na profissao
dos entrevistados, que hd um universo de associagcdes que desenha um repertdrio préprio,
situado, de significacdes, em que, em lugar da adi¢do de fragdes como um problema a ser
resolvido ao tratar-se de supermercado, a fracdo estd associada diretamente ao grama, a
fatia de presunto ou de queijo, e a repeticao da pratica produz e transforma as unidades
de massa.

O que queremos construir quando aproximamos um ente ou um objeto matematico
estudado na escola de uma semirrealidade? Que sentido estamos dando a matematica
quando o aluno percebe que, em um contexto fora do enunciado, as coisas podem nao ter
o mesmo sentido, ou ndo fazer sentido algum?

Quanto a questdo matemadtica escolar versus matematica do cotidiano (estamos
criando coisas antagbnicas), ndo queremos isso; queremos, sim, mostrar que, pela andlise
da linguagem de Wittgenstein, ambas tém sentidos e, principalmente, propdsitos
diferentes. De um lado, a matematica é o protagonista, e se deseja ensinar “a matematica”
(formal), os objetos do conhecimento (principio fundamental da contagem, fracdes e
operacdes com fracdes, algoritmos para a contagem), seja a partir da semirrealidade
(probleminhas) ou do paradigma do exercicio, mas o propdsito € ensinar a matematica
formal, e ainda se quer dar sentido a essa matemdtica no cotidiano do aluno, de forma,
muitas vezes, “enganosa’” (Lave e Gottschalk). De outro lado, na maioria das vezes, como
vemos nas situagdes-problema do livro didético usado pelos estudantes, o sentido dos
objetos e entes matematicos parte da matemdtica para uma suposta realidade, porém
entendemos que, nas praticas do cotidiano, ndo é a matematica a protagonista; a acao
encontrard a matematica e se comunicard com ela, estabelecendo o sentido para

determinada situacdo.
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A escola é o espaco que os estudantes tém para socializacdo, e, quando a escola e
o docente em matemdtica percebem as questdes envolvendo a linguagem, é possivel
ampliar esse espaco.

Wittgenstein argumenta que o significado das palavras € composto
progressivamente, baseado no movimento da linguagem. A linguagem descreve a
realidade e todas as interagdes que nela se realizam. Esses modos de interacdo, os jogos
de linguagem, sdo desenvolvidos no interior da linguagem.

A mesma palavra pode ter significados diferentes, dependendo do contexto em
que estiver inserida; por exemplo, um objeto pode mudar seu significado dependendo de
sua utilidade. Esse processo é chamado por Wittgenstein de “semelhangas de familia”.
Gottschalk (2020, p. 5), como vimos, afirma que, “em suma, ao longo desses dois niveis,
conexodes de sentido se estabelecem entre a palavra e os diferentes objetos por ela
expressos, constituindo-se uma ou mais regras a serem aprendidas e, posteriormente,
seguidas em novas situagdes.” Dessa forma, o objeto deixa de ser apenas um objeto,
passando a ser algo incorporado a linguagem.

A vivéncia carrega o saber da linguagem; dessa forma, muitas vezes, a localizagao
influencia a constru¢do de significados, transformando afirmacdes em regras a serem
seguidas por uma determinada comunidade. Logo, pedir um 1/8 de quilogramas de frios
e calcular as diferentes combinagdes (ou possibilidades) de lanche faz pouco ou nenhum
sentido em determinados contextos, mesmo que presente em enunciados de situagdes-

problemas de matematica. Gottschalk corrobora:

De modo andlogo, nossas crencas expressas em proposi¢des de linguagem
também desempenham o papel de regras que aprendemos a seguir, tendo como
base ligagdes arbitrarias de sentido (como se fossem axiomas) que se articulam
entre si, resultando em outras crengas, formando assim um sistema de
proposicdes que estdo ancoradas umas nas outras. (GOTTSCHALK, 2020, p.
5)

Ao considerarmos que a vivéncia da comunidade em que o objeto estd inserido
fard sentido, como o caso da vivéncia dos profissionais da padaria, ou dos alunos na
cantina, para contribuir com o significado do objeto, compreendemos que a linguagem ¢é
ancorada em diversas técnicas, € ndo apenas em algo solitdrio.

Podemos relacionar a compreensao da linguagem a forma pela qual € proposta em
sala de aula a construcao dos conhecimentos matematicos dos estudantes, pois “o0 modo

como determinado conteido € ensinado em contextos especificos — ou seja, as praticas
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envolvidas nesse ensino — constitui o sentido do que estd sendo ensinado”.
(GOTTSCHALLK, 2020, p. 6).

Nossas certezas, que também podemos chamar de crengas, sdo construidas ao
longo do tempo e orientam nosso pensamento, passando a ser nosso conjunto de regras.
Essas proposicdes, como vimos, podem ser encontradas no que Wittgenstein denomina
como formas de vida, pois s@o as praticas incorporadas ao nosso dia a dia, que, em
determinada comunidade, ttm um sentido e, em outra, ndo passam de um trivial
movimento empirico.

A partir da ddvida, podemos pressupor a certeza. Quando s6 temos certezas, nao
ha questionamentos, e, nio havendo questionamentos em momento algum, temos
conhecimentos de novos jogos de linguagem. Segundo Wittgenstein, por sermos seres
linguisticos, somos nds que colocamos interpretagdes nas proposi¢des gramaticais:
“Nossas certezas sdo de natureza convencional, constituidas no interior de nossos
diversos jogos de linguagem”. (GOTTSCHALK, 2020, p. 8).

Para a educacido, é fundamental termos a duvida geradora e, assim, construirmos

junto aos estudantes os jogos de linguagem. Wittgenstein aponta:

“[...] o que vocé diz ndo depende de que ndo haja, por exemplo, dor sem o
comportamento de dor?” — Isto depende de que apenas se possa dizer de um
ser humano vivo, ou do que lhe seja semelhante (se comporte de modo
semelhante), que ele tenha sensagdes; veja; seja cego; ouga; seja surdo; esteja
consciente ou inconsciente. (WITTGENSTEIN, 1999, p. 104).
Assim, podemos concluir que ndo ha linguagem sem interacdo e entendimento.
Ha falta dessa clareza nas praticas pedagdgicas, o que pode ocasionar uma confusdo no
desenvolvimento dos conteudos escolares, provocando dificuldades de aprendizagem.

Gottschalk argumenta:

[...] que a maior parte destas confusdes pode ser esclarecida de uma perspectiva
wittgensteiniana do funcionamento da linguagem, e que a reflexdo filoséfica
de Wittgenstein sobre a linguagem poderia inspirar diretrizes educacionais que
tenham como finalidade prevenir tais confusdes, constituindo-se, assim, em
uma espécie de pedagogia que ndo proclama como se deve agir, mas o que se
deve evitar. (GOTTSCHALK, 2020, p. 9)

Proporcionando momentos de reflex@o aos estudantes, no dambito da formagdo da
linguagem, podendo ser considerado, no contexto escolar de cada estudante, o que

carregam de diferentes regras nos jogos de linguagem e, assim, partindo das diversas

formas de vida apresentadas na sala de aula, os distintos jogos de linguagem que podemos



76

perceber na educacdo formal e informal sdo os que intercedem na formacdo do
pensamento em relacdo a comunicacdo com o mundo.

E importante considerarmos que as mesmas regras constituidas por uma
comunidade podem ser modificadas, ou, até mesmo, podem ser criadas outras regras ao
longo de um periodo. Devemos considerar que, apds a regra ser compreendida, manifesta-
se a crenca de que ela ndo pode ser alterada e de que, dessa forma, deve ser seguida por
todos, sempre. Supondo que alguém interprete a regra de outra forma, passando a segui-
la de forma diferente dos demais, Wittgenstein (1999, p. 93) afirma que “todo agir
segundo a regra ¢ uma interpretacdo. Mas, deveriamos chamar de ‘interpretacdo’ apenas
a substituicdo de uma expressao da regra por uma outra”.

Para Wittgenstein, o fato de seguir a regra deve ser interpretado como algo
simbolico; cada caso € unico e deve apresentar a interpretacdo de suas préprias regras. O
autor (1999, p. 93) justifica: “eis porque ‘seguir a regra’ ¢ um prdxis. E acreditar seguir
a regra ndo ¢ seguir a regra. E dai ndo podermos seguir a regra ‘privadamente’; porque,
sendo, acreditar seguir a regra seria 0 mesmo que seguir a regra.” Fazer algo de uma unica
forma, sem buscar alternativas, ¢ uma forma mecéanica de resolver os problemas
propostos.

Por sua vez, Gottschalk afirma:

Do ponto de vista terapéutico, o significado de uma regra se manifesta em cada
caso de sua aplicagdo, no interior de um determinado jogo de linguagem. Nao
se trata, portanto, de uma relagdo mecanica (externa) entre a regra e sua
aplicacdo, como se a regra causasse uma determinada acdo; mas de uma
relacdo de sentido (interna), que estabelece um campo de possibilidades de
acdo, ancoradas em formas de vida. (GOTTSCHALK, 2020, p. 14)

Podemos relacionar o discurso de Wittgenstein em relacdo a “seguir regras” a
nossa pratica docente. No momento em que sdo desenvolvidos os conteidos com os
estudantes, por meio da interpretacio e da compreensdo por observacio e
experimentacdo, poderd ocorrer uma terapia filoséfica por tras de tais estratégias.

A compreensdo dos objetos de conhecimento vai além de saber o significado,
abrange saber aplicar o conhecimento. A significacdo se dd4 por meio do uso da
linguagem, e o uso da proposi¢ao pode ser descritivo ou normativo. Quando ndo se sabe
aplicar corretamente a proposicdo, de modo descritivo ou normativo, pode ocorrer
confusdo no entendimento, e tal equivoco “repercute em nossas praticas educacionais, em

particular, no campo da educagdo matemadtica, ao ndo se atentar para a multiplicidade das

fungdes de nossa linguagem”. (GOTTSCHALK, 2020, p. 16).
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Para encerrar a andlise geral da proposta que apresentamos, realizamos o jogo de

cena do segundo ato, presente no produto educacional destacado desta dissertacao.

4.2.3 Jogos de cena: investigando realidades (segundo ato)

Carolina, Diane e Kelly sdo colegas e formaram um grupo para realizarem juntas
o trabalho intitulado “Ida ao supermercado”, proposto pela professora Alessandra, de
matematica. Elas precisavam se reunir fora do horario escolar e ir até um supermercado
a fim de realizar uma entrevista com trés funciondrios. Conforme combinado,

encontraram-se no supermercado Felicidade, que fica proximo a casa de todas.

Kelly: Ol4, pessoal, que bom encontrar voces!

Carolina: Oi, galera!

Diane: Ok, vamos comegar o trabalho? (Diane € sempre muito objetiva).

Logo, entraram no mercado e, conforme orientacdes do trabalho, procuraram o
gerente.

Pedro Henrique: Boa tarde, eu sou o gerente do mercado. No que posso ajudd-las?

Kelly: Somos estudantes do 7°. ano e precisamos realizar uma entrevista com trés
funciondrios do mercado. Aqui constam as perguntas que precisamos fazer e a carta de
apresentacdo (entregando nas maos de Pedro os documentos). Podemos realizar aqui no
seu mercado?

Pedro Henrique: (Apods a leitura dos documentos) Claro, vou chamar os trés
funciondrios para auxilid-las. Um momento, por favor.

Kelly: Muito obrigada.
O gerente retorna, com Guiomar (funciondria da padaria).

Carolina: Boa tarde! Sou a Carolina, aqui estdo as minhas colegas Kelly e Diane.
Posso iniciar a entrevista?

Pedro Henrique: Sim, vou deixar vocés a vontade. Até logo, e, qualquer coisa,
estamos a disposic¢ao.

Diane: Podemos iniciar com voc€, Guiomar? Iremos gravar as entrevistas, ok?

. . 1 .
Carolina: Como faria para separar e vender 3 de quilo de presunto?
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) 1 ) )
Guiomar: 3 ? A gente conta as fatias e pesa. Geralmente, a gente faz isso para o
cliente levar exatamente aquilo que ele pediu.
. 2 . . ~ . .1 L1
Carolina: E comum os clientes pedirem fragdes de quilos, tipo, " de quilo, 3 de

quilo? Pedirem em fracdes, como estudamos na escola? Isso faria sentido no
supermercado?

Guiomar: Normalmente, eles pedem 200, 300 gramas, ou em fatias, pois acredito
que seja mais fécil para eles. Parece que pedir em fragdes, assim, da maneira como vimos
na escola, ndo serve muito para comprar frios, nesse caso, claro.

Carolina: Vocé tem alguma técnica ou macete para separar os seus frios, como,
por exemplo, ao separar 200 gramas, vocé ja saberia a quantidade, mais ou menos de
olho? Como voceé faz?

Guiomar: Eu tenho uma ideia. A gente ja tem muitos anos de experiéncia, tipo
100g de queijo daria seis fatias. E bem comum a gente jd ter essa experiéncia, né? A gente
pesa o dia todo né, dai é mais fécil saber. Aqui todo mundo se entende por gramas e fatias.
Com essa linguagem, ninguém se atrapalha (risos).

Carolina: Qual é a unidade de medida que te pedem bastante? Pedem
quilogramas? Gramas?

Guiomar: Gramas. Pedem s6 gramas mesmo, ¢ tipo o “combinado”, mas sem
ninguém combinar, entende? Pois todo mundo que vem no supermercado sabe como
pedir.

Carolina: Muito obrigada, Guiomar, por responder as perguntas.

Ao finalizar as entrevistas, Carolina propoe as colegas para irem até a cantina
da escola (proxima ao supermercado), finalizarem o trabalho e jd enviarem a professora
Alessandra. Chegando a cantina, encontram Maria Eduarda, Jodo Luis e Douglas,

realizando outra atividade escolar: “Uma visitinha a cantina da escola”.

Maria Eduarda: Ol4, gurias, tudo bem?

Diane: Oi, tudo bem. O que estdo fazendo?

Jodo Luis: Estamos realizando o trabalho de matematica.
Carolina: Que legal, n6s também.

Kelly: Como € o trabalho de vocés?
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Douglas: Precisamos verificar o total e o tipo de salgados e bebidas vendidos na
cantina e, a partir dai, fazermos o cdlculo do niimero total de combinac¢des possiveis.
Ap6s, devemos criar uma propaganda com os dados encontrados.

Diane: Mas, para que alguém vai querer saber o total de combinacdes possiveis
entre salgados e bebidas que a cantina vende?

Douglas: Pois €, ndo sabemos.

Kelly: Serd que faz diferenga para alguém saber essa informagado?

Carolina: Frequento a cantina diariamente, € nunca questionei isso, pois, para
mim, ndo faz diferenca, até porque, ultimamente, meu consumo € bolo de cenoura, bolo
formigueiro, bolo vermelho, as vezes um cookie, suco de laranja ou uva.

Diane: E vocés mudaram seus gostos depois que voc€s viram que tinha tantas
variedades de opcdes de combinacdo de comida? Alguma coisa mudou na rotina de
vocés?

Maria Eduarda: N3o, pelos nossos cdlculos € possivel realizar 352 combinagdes.
Porém, muitas coisas que vendem eu ndo como, logo ndo vou conseguir nunca comer
todas as combinagdes que a cantina oferece. Entdo, eu até acho engracado, porque essa
questdo de ver as combinagdes de pratos ou lanches vendidos em uma cantina estd numa
lista de exercicios do nosso livro didético. O que serd que se quer ensinar com isso? Que
vamos ter que usar o “principio fundamental da contagem” para escolher o que comer
(risos)? Qual o sentido de tudo isso?

Diane: Sei 14, né. Mas, gente, vamos finalizar os trabalhos, pois preciso sair com

a minha mae.

Assim, cada grupo se reuniu em uma mesa e finalizou os trabalhos, concluindo
que nem todos os problemas matemdticos que estudam em sala de aula, e que tém em seu
enunciado um contexto que faz referéncia ao cotidiano, fazem sentido fora do préoprio

enunciado. Hd algum mal-entendido em tudo isso.

A matematica € caracterizada, pela maioria das pessoas, como algo exato e € uma
pratica cultural, imersa no dia a dia do ser humano. No entanto, mesmo estando presente
no cotidiano, ao ser desenvolvida em sala de aula, torna-se, para muitos, algo
incompreensivel, pois, no cotidiano, a resolucao das situacdes-problema aparentemente
acontece sem regras formais e, na escola, apresenta-se por meio de uma linguagem

prépria e, muitas vezes, complexa.
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Para Lave, a diferenca entre desenvolver a matematica no cotidiano e na escola
ocorre dependendo da comunidade em que a prética esteja acontecendo. Considerando o
uso das palavras que constituem os jogos de linguagem, vimos que, em diferentes
situagdes, na realidade, nao é apresentada uma tinica resposta correta, ou ha somente uma
maneira preestabelecida de se solucionar um problema, pois as estratégias de resolugcdo
moldam-se conforme a necessidade daquela forma de vida. J4 na escola, muitas vezes, a
matemadtica, ao ser desenvolvida, € precedida de regras estanques, que, muitas vezes,
preveem, aparentemente, apenas uma solucio correta para as situagdes-problema.

Uma das formas de promover a reflexdo da problemdtica envolvendo a
aprendizagem situada e a questdo dos mal-entendidos linguisticos resultantes dos
enunciados das situacdes-problemas em matematica € a criacdo de jogos de cena. Ao
criarmos um jogo de cena, € possivel realizarmos uma terapia gramatical que envolva os
conteddos matemdticos, problematizando diretamente os sentidos atribuidos aqueles
entes ou objetos matematicos (sejam fracdes, unidades de medida, estratégias de

contagem, entre outros) no terreno sob o qual estdo esses sentidos atribuidos.
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S POSSIBILIDADE DE NOVOS CAMINHOS

Chegamos ao momento de finalizar a pesquisa, porém considero melhor crer que
este ndo seja um ponto final. Julgo, sempre, que o fim é um (re)comeco de algo que
precisa ser vivenciado. Por isso, desejo deixar registrado que este dltimo capitulo da
dissertacdo € apenas o final da dissertacdo, mas €, também, o inicio de algo que
possibilitara o start para continuar meu aprimoramento como pesquisadora.

Como o trabalho trata especificamente de educagio, assunto que esta em constante
movimento, € impossivel dizer que algo esta finalizado ou que ndo sofrerd mudancas. Faz
doze anos que estou imersa nessa area, a qual amo, e posso dizer, com toda certeza, que
nada € igual a quando comecei, e me arrisco a dizer, ainda, que muito menos depois de
passar por uma pandemia, quando fomos obrigados a nos reinventar como professores e
estudantes. E, para ser sincera, adoro mudar. Nao é possivel, para mim, imaginar-me
como mesma pessoa de dez anos atrés.

Creio que as mudancas sdo sempre bem-vindas e que s6 temos de saber trabalhar
com elas. Entdo, buscando essas mudancas, e para iniciarmos um novo ciclo, passo as
consideragdes finais desta dissertacdo.

O presente estudo apresentou, como problematizacdo, de que maneira seria
possivel evitarem-se mal-entendidos linguisticos no ensino de matemadtica a partir de
situagdes-problema. Para responder a esse questionamento, tinhamos, como objetivo
geral, a proposi¢ao de jogos de cena partindo de situa¢des-problema presentes em livros
didaticos, na busca de se evitarem os mal-entendidos citados.

Deixamos pistas sobre o que seriam tais mal-entendidos linguisticos e
entendemos, ao final deste trabalho, que sdo os sentidos estanques dados aos objetos e
entes matematicos, os quais prometem percorrer toda e qualquer realidade (que ndo esta
fora da linguagem), invariavelmente.

Com o intuito de solucionarmos o problema e atingirmos nosso objetivo,
apresentamos uma pesquisa de cunho qualitativo, em que, a partir de situagdes-problemas
presentes em livros didéticos, que aparentemente eram contextualizadas para os
estudantes, foi a eles proposta, primeiramente, a resolu¢ao de forma tradicional, durante
as aulas. Apds, solicitamos a eles que buscassem a resolugdo de forma pratica, propondo,
assim, uma experiéncia para que os professores utilizassem elementos ja existentes no
ensino de matemadtica, porém de uma forma mais dial6gica, de maneira que os estudantes

desenvolvessem conhecimentos da matematica de forma mais critica e democratica.
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Fundamentamos nossa pesquisa em Lave, a partir do conceito de aprendizagem
situada. Para a autora, a aprendizagem constitui-se no meio social em que o individuo
estd inserido e influencia a resolucdo das situagdes-problema. A tudo isso, também
aliamos a visdo filoséfica de Wittgenstein, abordando a importancia do entendimento que
envolve jogos de linguagem.

Ao passo que os estudantes foram fazendo as atividades propostas e entregando a
noés os resultados, fomos realizando uma terapia gramatical a partir de nossos conceitos
predefinidos em relagdo as estratégias sugeridas ao longo da docéncia.

Assim, por meio da construcdo dos jogos de cena, e refletindo sobre quais
alternativas pode haver para a resolu¢do de um problema matemadtico, visualizamos, por
meio da definicao de problematizacdo indisciplinar, que a relacio entre teoria e prética
nem sempre tende ao mesmo objetivo. Por isso, € importante a terapia gramatical, a fim
de buscarmos outras maneiras de alcanca-lo.

Considerando a coleta de dados realizada durante a pesquisa, podemos dizer que
os estudantes estabeleceram a relagdo teoria-pritica a partir das atividades propostas,
associando a pratica a objetos de conhecimento estudados no componente curricular de
matemadtica. Além disso, durante suas “agdes reais” (fora do contexto escolar), que
envolviam conhecimentos matemaéticos, eles perceberam que ndo conseguiam associd-las
ao conteudo escolar.

Mostramos o contraponto entre um problema solucionado em casa € os
solucionados em sala de aula, pois 0 que o estudante aprende na escola como real é
diferente do que € aplicado na prética. Assim, a partir desse e de outros fatores,
acreditamos na importancia de os estudantes e o professor estarem abertos a novas
experiéncias e permitirem-se realizar uma terapia gramatical.

Desse modo, quando os estudantes sdo convidados a resolver problemas na pratica
social e cultural, continuam a procurar semelhangas com o uso da palavra “pratica”, como
se estivessem procurando a esséncia do significado.

Ainda, o que procuramos ao longo do trabalho, por meio do planejamento que
consistia em abrir um exercicio e propor o deslocamento de uma situagdo-problema criada
na teoria para a prdtica, foi apresentar diferentes caminhos ou propostas pedagogicas,
como a problematizacdo interdisciplinar das préticas socioculturais, visando a ampliar os
sentidos atribuidos aqueles entes ou objetos matemaéticos, outrora tdo estanques € presos

a matemdtica escolar. Em lugar de redefinir conceitos ou termos, como uma “cura” para
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todas as doencas educacionais, distanciamo-nos cada vez mais, no ensino de matemética,
de uma esséncia dos significados das palavras e das coisas.

Por fim, consequentemente, ndo tratamos de elaborar propostas pedagdgicas que
subjuguem outras. Por meio da terapia gramatical, apenas procuramos percorrer 0s
diferentes significados da relacdo entre conjectura e pritica que os estudantes
mobilizaram acerca de alguns entes ou objetos matematicos, durante as aulas e em sua
prética, sem a intencdo de chegarmos a um significado mais verdadeiro dessa relagdo.
Para conduzir objetivamente essas discussdes até a sala de aula, materializamos nossa
proposta na forma de um produto educacional, destacado desta dissertacdo, intitulado
“Elaborando jogos de cena a partir de situacdes-problema em matematica”, para cuja

leitura deixamos um convite.
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APENDICE A — Termo de anuéncia da escola

COLEGIO EDUCACAO INFANTIL, ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO

O =4 Av. Presidente Franklin Roosevelt, 770 - Porto Alegre
C NCORDIA Fone/Fax: 4009-9090 | CEP 90230-001

PORTO ALEGRE concordia@colegioconcordia.com.br | www.colegioconcordia.com.br

. COLEGIO CONCORDIA

Port, de Reconhecimento 4121 5180
Parecer n® 955/2001 CEE
Entidade Mantenedora; Paracer n° 71812000 CEE
Cooperativa de Trabalho Educacional

N COOPEEB Ltda
TERMO DE ANUENCIA

O Colégio Concérdia, do Municipio de Porto Alegre, Rio Grande do Sul, por
meio deste Termo de Anuéncia, vem permitir que Luana Fernanda Nazario
Guimarées, professora desta Instituicdo, possa desenvolver atividades
relativas & sua pesquisa de Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias
Exatas, do Programa de P6s-graduagdo de Ensino em Ciéncias Exatas da
Universidade Federal do Rio Grande — FURG (SAP). Tais atividades constam
de aplicagdo de materiais pedagogicos (de forma presencial ou remota) e

questionarios.
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