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Resumo

Este texto é referente a investigacdo que realizamos norteados pela
interrogacdo "O que € isto, a escrita da Matematica?', na qua, por uma
abordagem de pesguisa quditativa proximamente preceituada pela
fenomenologia husserliana, buscamos pelo significado da escrita da
Matemética na prética de ensinar € no processo de aprendizagem, a partir das
experiéncias vividas por professores, nos oferecidas por meio de seus
depoi mentos sobre o objeto interrogado.

As andlises quadlitativas da pesguisa nos revelaram o fendbmeno
interrogado numa estrutura significativa em trés grandes categorias de
significados, que as interpretamos mediante obras de autores estudados nos
dominios da interrogacdo e os discursos dos sujeitos entrevistados:
"Realizacdo da linguagem na Matematica”, compreendida como o esforgo
construtivo de buscar significados matematicos por meio do suporte da
escrita; 'Letramento matematico”, compreendido como o desenvolvimento de
um conjunto multidimensional de condi¢cbes, indo das primeiras
manifestagOes graficas a quaisquer aspectos ligados as atividades letradas da
Matemética, e "Aparecimento da Matematica para o aluno”, como o visado
feito prético que o sujeito experimenta ao encontrar nas elaboragdes sintéticas
da escrita da Matematica as no¢des ou objetos de referéncias abstratas, no que

0 professor pensa e trabalha com seu aluno.



Abstract

This study was guided by the question, "What is 'writing' in
mathematics?' A qualitative approach closely based on Husserlian
phenomenology was used, in which we sought to understand the meaning of
"writing" in the pratice of teaching mathematics as well as in process of
learning, based on the lived-experiences of the teacher, offered to us in the
way of depositions on the subject of inquiry.

The qudlitative analyses reveded the phenomenon to us in a
meaningful estructure in three broad categories of meaning, which we
interpreted aided by the writings of authors we studied pertaining to the
domains of the research question and the discours of the subjects interviewed:
"Realization of the language in mathematics", understood as a construtive
effort to seek mathematical meanings with the aid of writing; 'Mathematical
literacy”, understood as the development of a multi-dimensional set of
conditions, ranging from the first graphic manifestations to any aspects related
to reading and writing in mathematics; and 'Emergence of mathematics of the
student”, such as the practical, desired accomplishment that the subject
experience upon encountering, in the syntatic elaborations of mathematical
writing, the notions or objects of abstract reference that the teacher uses to
think and work with hig/her student.
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Capitulo |

Introducéo

A interrogacao e a sua abor dagem

Este trabalho € uma investigagdo qualitativa cuja abordagem
persegue os preceitos da fenomenologia husserliana, e uma compreensao
inicial dessa alternativa, € que ndo temos um problema a resolver, mas uma
interrogac&o’ a explicitar e a responder, ndo sobre um fato que podemos
controlar apoOs sua defini¢cdo, mas sobre um fendmeno que nos vem a ser
desvelado em s mesmo, em sua Situagdo quanto aos aspectos alcangados pela
propria abordagem que empreendemos norteados pelainterrogacao.

"O que éisto, a escrita da Matematica?' € a nossa interrogacao, que
nos conduz na trajetdria da pesquisa. Portanto, neste trabalho buscamos pelo
significado da escrita da Matemética no ensino e na aprendizagem, o que
realizamos mediante depoimentos de professores que vivenciam o interrogado
nas suas praticas de ensinar Matemética e nas suas experiéncias de estar com 0
aluno, orientando-o em seu processo de aprendizagem.

Para essa abordagem, V. S. Kluth? explicita o sentido da
interrogacdo e a caracteriza como a unidade da historicidade do sujeito, posta
em um sb ato de perplexidade, onde ja inicia o trabalho na parte noética, do
investigador reflexivo, e que a autora diz ser o lado mais "frutifero" da
investigacdo. Conforme Bicudo®, a interrogacdo é o ponto mais importante

nessa modalidade de pesquisa, porque, ao ser dirigida, indica a trgetoria da

! Martins, Joel. A fenomenologia como alternativa metodoldgica para pesquisa- algumas
consideracdes. In: Sociedade de Estudos e Pesquisa Qualitativos, caderno 1, 1990, pp. 33-46.

2 Kluth, V. S. Do Significado da Interrogaco paraa Investigagdo em Educacdo Matemética
In: BOLEMA 15, Rio Claro: UNESP, 2001, pp. 69-82 (74).



investigag&o, definindo procedimentos, definindo sujeitos e orienta a direcéo
das analises dos dados.

A historicidade do investigador, que Kluth diz haver na interrogagéo,
a percebemos em nossa atentividade. Perguntamos. "O que € isso, a escrita da
Matematica?', inteiramente movidos por um passado de experiéncias que
construiram nossa inquietacdo e que apresentamos nos termos dessa
interrogacdo. Percebiamos como aluno, como professor, e percebiamos em
nossos alunos, que nosso envolvimento com a escrita da Mateméatica era
intenso e perplexo. A Matemética nunca acontecia como um assunto
espontaneo, de ser falado oralmente com comunicabilidade. Eram atividades
realizadas estritamente como tarefas didéticas obrigatorias, no plano do
escrito. Daguele jogo gréfico originavam-se todos os sobressaltos da
experiéncia matemética. Pudemos perceber que, sem essa transferéncia da
construgdo intuitiva para a construgcdo grafica na escrita, ndo haveria a
atividade matematica que estdvamos a redlizar. Pudemos supor que haveria
aspectos variados nesse fazer que necessitdvamos trazer ao conhecimento e,
entdo, adequar nossas experiéncias a tais conhecimentos. Buscamos orientagéo
e formulamos a interrogacéo. Com €la j4, como parte integrante da pesquisa,
conforme prevé Kluth, passamos a buscar aquele desejado conhecimento sobre
aspectos do interrogado, e realizamos ainvestigagdo que agui trazemos.

Vivemos 0 presente ainda apegados a nossa interrogagdo, mas,
exatamente, dando a ela as respostas que alcangcamos com a investigagéo
redlizada. E um presente tenso, de olhar para os resultados, paa a
interrogacdo, para o passado, e de perguntar: € isto , a escrita da Matematica?.
Olhamos atentamente para o trabalho, para a trgjetoria percorrida, e vemos que
chegamos a pontos proprios da trajetoria, e que o fendmeno psicoldgico, que
Kluth" estudou em Husserl como sendo o fenémeno da vivéncia particular, da
lugar ao fendbmeno, como o gque se mostra para a comunidade de sujeitos que o

vivenciam. A escrita da Matemética, exercitada na educac&o escolar, veio se

% Bicudo, M. A. V. Fenomenologia - confrontos e avancos. Cortez: S&o Paulo, 2000, p. 81.
* Kluth, op. cit. p. 79.



mostrando em trés faces ou categorias. "Redizacdo da linguagem na
Matematica', "Letramento matematico" e "Aparecimento da Matemética para
o aluno”, com os desdobramentos e explicitagbes que a investigagdo traz
mediante estudos que redizamos em autores, a documentacdo dos
depoimentos e de suas andlises, e as interpretacdes teméticas que realizamos
dessas trés categorias de significados, que ficam, por essa investigacao,
estabel ecidas como a estrutura eidética do fenébmeno.

No futuro, a interrogagdo continuara | Agora com o objeto
interrogado nodificado, ja tendo faces a mostra e uma trgjetéria de pesquisa
percorrida. Nesse "viveremos', as verdades da pesguisa estdo sempre sendo
interrogadas, pois, conforme Martins®, ndo sio verdades absolutas; estardo
sempre sendo interrogadas e haverd mulltiplas verdades para mostrar o
fendmeno em multiplas perspectivas, nunca atingindo a objetividade pura, mas
em progresso. O fundo que destaca essa compreensdo € que, para O
pensamento da fenomenologia, conforme Bicudo® e Bogdan & Biklen', a
realidade é socialmente construida, ndo sendo mais que o significado das
nossas experiéncias, e, ainda conforme Bicudo, a construcéo do conhecimento
e a constru¢ao darealidade constituem um mesmo movimento.

A fenomenologia emprega uma forma de reflexdo que permite ao
sujeito olhar as coisas como elas mesmas se mostram e, conforme Matins®, é
uma alternativa que Husserl propds entre o discurso especulativo da metafisica
e 0 raciocinio das ciéncias positivas, que, como experienciamos neste trabal ho,
va em busca das esséncias do fenOmeno mediante as manifestagcdes de
caracteristicas invariantes cujos procedimentos preceituais as revelam ao
sujeito que se encontra intencionalmente dirigido para a busca.

Um conceito caracteristico dessa alternativa husserliana, que define o

estado do sujeito pesquisador por toda a investigagdo, € o da intencionalidade

Martins (1990), op. cit. p. 41.

Bicudo (2000), op. cit. p. 65.

Bogdan, R; Biklen, S. Investigagdo Qualitativaem Educag&o. Porto (Portugal): Porto Editora,
1999, pp. 53-57 (54).

Martins (1990), op. cit. p. 37.
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da consciéncia®, que é a condicdo do investigador estar atentamente voltado
para a interrogacdo e para os preceitos da atitude fenomenologica, no que
reside o rigor do trabalho a se refletir nos resultados obtidos.

Conforme Martins'®, no entender que concebe a fenomenologia, ndo
ha a consciéncia humana que surja de s para s propria. Essa concepcéo
existencial tem gue a consciéncia € sempre consciéncia de alguma coisa e néo
ha fendmeno que ndo sgja para uma consciéncia. Esse € 0 modo com que,
nesse presente que vivemos o fechamento do circulo da nossa investigacao,
devemos dizer que a escrita da Matematica € um fendmeno para nos. Nossa
intencionalidade a colocou em suspensdo mediante a interrogacéo e a
descrevemos com o exercicio dos demais procedimentos. Diz Martins™ que
esse € 0 pensar que define a fenomenologia como "ciéncia descritiva das
esséncias da consciéncia e de seus atos'.

Outra caracteristica fundamental da abordagem husserliana, inerente
a0 preceito de que o pesquisador ndo explora principios explicativos, mas
descritivos, é que, entdo, ndo ha teorias definitérias do fenémeno a-priori'?,
para 0 pesquisador. Ele apenas interroga. Outros conhecimentos so tém lugar
na investigagdo como argumentos do pesquisador na interpretacdo de
resultados obtidos, se assim prover, como efetivamente realizamos no
desenvolvimento do Capitulo V, da interpretacdo das categorias, ao construir a
compreensao sobre as categorias de significados que alcangcamos.

Antes que se estabeleca uma inteligibilidade do fenbmeno, quanto a
ele o pesguisador vive no seu pré-reflexivo. Portanto, ao se conduzir pelos
preceitos fenomenoldgicos, antes que 0s possiveis aspectos do fendmeno
venham a |he dar uma estrutura eidética, é necessario que o pesquisador evite
as influéncias das teorias explicativas sobre ele. Essa € uma exigéncia da

reduc&o fenomenol 6gica para o encontro fendmeno-pesquisador.

° Idem.
19" | bidem, p. 38.
1 1dem.
12 | bidem, p. 40.



Em nosso trabalho, como é preceituado®, ap6s situado o fendmeno
percorremos uma sucessao de passos. Inicialmente, realizamos as entrevistas,
que foram registradas em fita magnética. Depois transcrevemos 0s
depoimentos e assumimos essas transcricdes como descricbes das
experiéncias dos nossos sujeitos. Em seguida, realizamos a andise individual
em cada descricdo, por atentas leituras e releituras, apreendendo as unidades
de significados, que sdo unidades da descricdo, que nos fizeram sentido a
partir da interrogacd™, e que deixamos destacadas nas transcricdes dos
depoimentos e expostas no Capitulo Il1l. No terceiro passo, retomamos as
unidades, ainda uma a uma, e destacamos o significado contido em cada uma
delas. No quarto passo, buscamos as convergéncias, sintetizando as unidades
com significados comuns, construindo os chamados conjuntos de invariantes.
Por dltimo, ainda reexaminando as unidades de significados que julgamos
centrais em cada convergéncia, buscamos articular os conjuntos de invariantes
gue evocam um mesmo tema, e assim obtivemos as nossas trés grandes
categorias de significados.

Para a fenomenologia, essas categorias ndo sdo formas aprioristicas
do pensamento, mas sdo entendidas como um conjunto de significados que
revelam a forma do ser'®, que, para nés, entdo, sdo conjuntos de significados
gue nos revelam a forma do ser da escrita da Matemética, as quais
apresentamos nossa interpretac&o mediante a construcdo do Capitulo V.

Quanto aos sujeitos da pesquisa, sdo professores de Matematica em
atividade nas suas carreiras ha varios anos, vém atuando no Ensino
Fundamental, no Ensino Médio e no Ensino Superior em cursos de formagéo
de professores. S&o profissionais que escolhemos pelo envolvimento que ja
experienciaram no ensino da Matematica, nas diferentes formas da escrita
aparecer. A eles, visando a nossa interrogagc8o norteadora, apresentamos a

anica pergunta:

13 | bidem, pp. 43, 44.

14 Bicudo (2000), p. 81.

!> Hessen, J. Teoria do Conhecimento. Coimbra (Portugal): Coleg&o Stvdivm (1925), 1960,
pp. 163, 164.
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Como vocé vé o significado da escrita da Matematica
na sua préatica de ensinar Matemética, e como vocé
entende o significado da escrita da Matematica no
processo de aprendizagemdo seu aluno?

Responderam-nos oralmente a essa Unica pergunta, mediante
discursos livres de qualquer formalidade. Gravamos o0s depoimentos, como ja
mencionamos, transcrevemos literalmente e obtivemos 0s textos escritos,
constituindo-se nos dados, que viemos a andisar. Tendo em vista suas
experiéncias e enggjamentos no ensino, 0s sujeitos vieram a nos auxiliar com
seus depoimentos, bem pronunciados e carregados de significados, como
podemos |é-los na integra, no Capitulo I11. La deixamos destacadas, como ja
dissemos, as falas significativas que elegemos como unidades de significados.
Estas unidades sdo partes da transcricdo do depoimento, que distinguimos em
sentencas curtas ou mals longas, cujos temas evocam a atencdo como

pesquisador por possuirem sentido de resposta a interrogacéo formulada.

L eituras e compreensdesiniciais

Realizamos estudos sobre a escrita nos dominios da linguistica e da
filosofia da linguagem desde que nos pusemos a trabalhar com nossa
interrogacdo, ndo para construir qualquer sustentacdo tedrica, mas para
conhecer conceitos e compreensdes que possamos levar aos dominios da
escrita da Matemética, para o sentido da nossa investigacéo.

O conhecimento do significado da escrita da Matematica, na prética
de ensinar do professor, e no processo de aprendizagem do aluno, € uma busca
gue estamos assumindo por visumbrarmos que tal conhecimento vira em prol
do ensino e da aprendizagem da Matemética, quanto a distingdo das diferentes
entidades, a escrita da Matemética e a Matemética

Para ilustrar 0 modo como vemos a presenca das duas entidades, a
escrita da Matemética e a Matematica conceitual, e a importancia da nossa

investigacdo quanto ao significado da primeira sobre as préticas de ensino e

11



aprendizagem da segunda, tomamos uma questdo posta por J. G. Frege'®, no
inicio da introducéo de sua obra, “Os Fundamentos da Aritmética’: o que € 0
numero um? ou ainda, o que significa o sinal 1?

Naquela parte, 0 autor apenas quer discutir o conceito de nimero
tendo como preocupacdo que, sem apreender acuradamente os conceitos,
mesmos 0s mais simples, o rigor € ilusorio. N&o toca de propésito em fatos da
escrita, mas, ao colocar a questdo do conceito de nimero, indagando-se sobre
o significado do sinal grédfico do nimero um, nos atinge no amago da
investigag&o: em que medida o significado da escrita comunga com o que € 0
referente?

Entendemos que a investigacdo trara resultados quanto a uma
contribuicdo na organizagdo discursiva do professor sobre os objetos
simbdlicog/abstratos e os significados referenciais da Matemética, quanto a
obtencdo de diretrizes para orientar atividades que trabalhem com a
linguagem, com a linguagem simbdlica, com esguemas proprios dos alunos
etc., por onde podemos explorar 0s aspectos sintéticos e semanticos dos
conteidos a serem abordados; quanto a possiveis subsidios para orientagc&o de
procedimentos didéticos e de ag¢8es pedagdgicas no ensino de Matemética

Citando aspectos encontrados na literatura, que combinam com a
nocd de aprendizagem, Ana Teberosky'’, ao tratar da comunicagdo por
escrito no contexto da afabetizagdo, cita trés entendimentos: a escrita como a
confluéncia de um instrumento e o exercicio de uma capacidade intelectual;
nas principais linguas antigas, a escrita tem a etimologia do ato de escrever e,
numa primeira definicéo, a escrita sdo marcas gréaficas no lugar de algo, mas
nao todo tipo de marca nem no lugar de qualquer algo.

Nesses entendimentos de Teberosky sobre a escrita, podemos
articular idéias e verbalizar a importancia que asseveramos ter o0

desenvolvimento desse trabalho para a arendizagem Matematica Ao

16 FREGE, Johann Gottlob. “ Os fundamentos da aritmética: umainvestigag o | 6gico-matemética
sobre o conceito de nimero (Os Pensadores). S&o Paulo: Abril Cultural, 1974, pp. 203-211.
" TEBEROSKY, A. “Paraque aprender aescrever?'. In: Ana Teberosky e Liliana Tolchinsky (org),



assumirmos o primeiro entendimento da autora sobre a escrita, a
aprendizagem Matemética fica por n0s compreendida como o exercicio de
uma capacidade intelectual sobre a construgcdo de conceitos, numa atividade
estruturante de conhecimento, do nosso sistema cognitivo. Seria tdo somente
ISSO se nos referissemos apenas a construcdo introspectiva do conhecimento.
Mas, nosso modo de estar-no-mundo nos propde uma “linguagem de a&o”,
que como a compreendemos nos dizeres de Condillac®®, é nos termos
colocados por Teberosky, ao explicitar os trés entendimentos anteriores, um
“instrumento” de nossa intersubjetivacdo, o que completa nossa compreenséo
de aprendizagem Matemética Estar-no-mundo € a expressdo que estamos
utilizando ao compreender a “metabase” de todo conhecimento, afirmada por
Bicudo™®, segundo a atitude fenomenoldgica explicitada por Edmund Husserl,
como a do conhecimento ser subjetivo/intersubjetivo/objetivo. Ou sga,
segundo essa atitude, o conhecimento ndo estd circunscrito somente a vida
subjetiva do sujeito, mas ao seu mundo-vida, onde o outro € co-presente.
Compreendemos que, na aprendizagem Matematica, a escrita é a
linguagem de ado que vem cumprir a confluéncia de um instrumento com a
capacidade intelectual de construir conhecimento. A partir do nivel subjetivo,

quando exercemos nossa ‘razdo grafica”*

, especialmente nas possibilidades
interditadas a0 exercicio simplesmente oral da linguagem, passando pelo
estado intersubjetivo e indo a0 conhecimento objetivo, a escrita da
Matematica, conforme a vemos, cumpre suas fungdes, que nos tornam com
conhecimento no mundo. Essa particular compreensdo é parte do que nos

constitui como sujeito voltado para nossainterrogagao.

Além da alfabetizaco. Sao Paulo: Ed. Atica, 1996, pp. 19-34.

18 CONDILLAC, Etienne Bonnot de, “A linguados calculos’, col. Os pensadores, Ed. N. Cultural,
Vol 27, 1974, pp. 143-145. Condillac é um fildsofo francés do século XVIII, queteorizou uma
|6gica que ndo é umateoria das proposicdes, mas umaarte daandlisee do bem pensar; afirma
gue adgebraé umalinguabem feita, pois na qual nada parece arbitrario.

19 BICUDO, M. A. V. “A contribuic&o dafenomenologiaa educacdo”, in Fenomenologia, uma
visdo abrangente da educagéo, Maria Aparecida Viggiani Bicudo e Issabel Franchi Cappelletti
(orgs), Ed. Olho d’ Agua, 1999, pp. 24, 48.

20" Auroux, S. Filosofia dalinguagem. Séo Paulo: Ed. UNICAMP, 2000, pp. 73, 74.
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No cotidiano do ambiente escolar, se 0 sujeito ndo escreve o que se
pOs a aprender, entdo € considerado que ndo aprendeu. Mas o significado da
escrita da Matematica, que esta investigagc&o pretende expor, pode explicitar a
relacdo que possa existir entre “o ser capaz de escrever” e “0 conhecer 0 que
deve ser escrito”. 1sso converge para o terceiro entendimento de Teberosky,
que afirma que escrever em Matematica € produzir marcas gréficas na
superficie plana, marcas que estardo no lugar de objetos puramente abstratos
gue habitam a mente do sujeito. Se escrevemos um polinémio algébrico,
segundo a lingua da &gebra, ali estdo presentes marcas gréficas no lugar de
ago. Entdo, ha duas entidades aparentemente distintas, o polindmio ageébrico
e as marcas gréficas em seu lugar, que utilizamos como linguagem de a;do
sobre o ente Matematica.

Esse trabalho caminha para a clareza de que a aprendizagem
Matematica é um conceito a ser desdobrado. Ha a construcdo dos significados
referenciais, ou sgja, o entendimento conceitual puro, e algo mais, necessario a
completar a sSignificagdo, a escrita Os significados referenciais
compreendemos ser objetos da Filosofia da Matematica; a escrita a estamos
concebendo até aqui como realizadora da lingua, o que julgamos ser do campo
de estudos da aprendizagem. Como expde Sylvain Auroux®?, em sua obra “A
filosofia da linguagem”, nossa tradi¢do linguistica utiliza a técnica intelectual
da escrita pararepresentar, para construir, paratransmitir o saber.

A importancia da presente pesquisa para a Aprendizagem da
Matemética €, também, ser um trabalho que estara trazendo preenchimento
para a conceituagcd do “ensinar Matemética’ e do “aprender Matematica’,
uma vez que, qualquer gue sgja o significado de escrita da Matematica que
venha a ser revelado no fina da investigacdo, serd um significado construido
sobre estudos e vivéncias da linguagem realizada pela escrita, 0 que estara

trazendo ao professor uma sugestéo que pode ampliar ou diversificar o seu

2L CONDILLAC, op. cit. p. 144.
2. Auroux, op. cit. p. 83.
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entendimento sobre o0 que segja ensinar Matemética pelo seu lado, e 0 que sgja
aprender Matematicapelo lado do aluno.

Auroux expde que a escrita ndo € qualquer manifestagdo gréfica, mas
sO vem a ser empregada a partir de quando se atribui o objetivo de representar
a linguagem. Nesse sentido, o disciplinamento linguistico que procuramos
trazer a este trabalho, quanto a compreensao sobre linguagem, lingua e escrita,
na sequéncia de redlizacdo dessas entidades, é o discernimento que
entendemos ser valioso para a conducdo da aprendizagem. As atividades de
Ensino e aprendizagem da Matemédtica déo-se, conforme o que ja podemos
sintetizar das leituras realizadas, numa trama construida na lingua, fixada pela
escrita Ou sga, ensinar e aprender sdo atividades que se relnem nas
expressdes graficas, que dao “realidade” a lingua, que é o lugar, como afirma
Condillac®, onde se realizam as “analogias’ levadas a efeito pelas linguagens
de a¢&o, que é onde se manifesta o conhecimento efetivamente construido pelo
syjeito.

Segundo F. de Saussure®®, a lingua é um produto social depositado no
cérebro de cada um; a escrita € um processo estranho ao sistema interno da
lingua, mas a representa inteiramente. Ora, entendemos gue a aprendizagem é
um processo de desenvolvimento de aptiddo, como distingue Castro Rocha®,
gue se da principalmente sobre as manifestagdes, por meio da lingua. Se esta
se faz representar, assim, tdo inteiramente pela escrita, entdo nossa
interrogacdo se preenche de sentido e, nesse preenchimento, ja vislumbramos
ganhos para as atividades discursivas do ensino, aquelas que dagqui podem
surgir acerca dos aspectos em torno da atenc&o e do uso da escritacomo meio
de tanger os referentes matemati cos.

Apesar do desdobramento que vimos realizando sobre as vantagens
deste trabalho para 0 Ensino e a Aprendizagem da Matemética, julgamos que

tais vantagens, neste momento do trabalho, podem ser reduzidas a uma so, a

23 CONDILLAC, op. cit. p. 43.

24 SAUSSURE, F. “Curso de lingiiistica Geral”, Ed. Cultrix, 1987, p. 33.

% Castro Rocha, M. A. Sociedade de Estudos e Pesquisa Qualitativos, caderno 2, Sao Paulo:
SE&PQ, 1991, pp. 113-121.



de estarmos dirigindo a atencdo a um aspecto que, na nossa compreensao, €,
a0 mesmo tempo, um dos mais visiveis e um dos menos percebidos. N&o séo
fartas as consideracdes, em trabalhos préprios da Educacdo Matemética, que
distinguem a escrita da Matemética do que sgja a propria Matematica Nos
trabalhos sobre o uso ordinario da lingua, a distincdo entre a lingua e o
universo de conceitos é usual. Nesse campo € que encontramos a definicdo de
Teberosky, que considera a escrita como marcas gréficas no lugar de ago.
Dado 0 modo genérico com que a autora se pronuncia, € 0S termos em gue o
faz, assumimos essa distingdo como aquela que queremos atribuir entre escrita
da Matemética e Matemética O “algo” dito pela autora, assumimos em
Matemética como sendo 0s conceitos ou os referentes matematicos. Imagem
aclstica e conceito sdo as duas entidades saussureanas, definidas pelo linglista
como as componentes do signo, que é a unidade da significacd. Neste
trabalho, iremos considerélas como imagem gréfica e conceito, tendo em
vista nossa considerag&o de que na Matematica € com a escrita que realizamos
alinguae, por conseguinte, alinguagem.

A abordagem lingiiistica que encontramos da significacdo” é outro
ponto que consideramos relevante nas vantagens que trara esse trabalho,
guando intentamos situar na escrita da Matematica o significante saussureano,
gue compde com o significado a unidade signo linglistico, que € unidade da
significagd. O texto ndo o é sem o significado®’. Nesse contexto, R. C. Lins®,
expondo sobre sua teoria dos campos semanticos, afirma que quem pode
dizer se algo é ou ndo um texto é o leitor, na medida em que produz um

significado para ele. Em pensamentos filosoficos sobre o signo, Merleau-

28 Ducrot, O. e Todorov, T. Diciondrio Enciclopédico das Ciéncias da Linguagem. Sdo Paulo:
Perspectiva, 2001, pp. 101-105(102).

27 Devemos entender “significado” assim empregado, como arepresentaco do significante na
linguagem, e ndo puramente como a“acep¢ado da palavra’.

28 LINS, R. C. “Por que discutir teoria do conhecimento é relevante paraa Educagéo Matemética’,
in Pesguisaem Educagdo Mateméatica: Concepgdes & Perspectivas, Maria Aparecida Vigiani
Bicudo (org), Ed. UNESP, 1999, pp. 75-9%4.
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Ponty”® afirma que “a significacdo anima as palavras como 0 mundo anima
NOSSO COorpo”.

Associando a significagcdo a nossa interrogagdo acerca da escrita da
Matemética, buscamos tratala por meio dos conceitos da linguistica moderna,
por ser 0 nivel normativo da lingua na realizagcdo da linguagem, mas também
nos apoiamos nos pensamentos classicos da filosofia da linguagem, que tém a
linguagem nas concepcdes existencialistas sobre Ser.

Ainda procurando constituir-nos como sujeito pesquisador com a
interrogagd que aportamos, realizamos uma revisdo em relagdo aos autores
da Educacdo Matemética, procurando conhecer trabalhos que de alguma
forma tocam em aspectos da escrita da Matematica, e trazemos no Capitulo |1
(seguinte) breves consideragces sobre o significado da escrita sobre aspectos
da "Alfabetizacdo Matematica", o letramento das criancas, e do significado da
Matemética no "discurso pedagdgico”’, em acontecimentos como o texto, a

provaeasaadeaula

Capitulo 11
Do significado da Escrita da M atematica em autoresda

Educacdo M atematica

Os autores da Educag@o Matematica, por quem buscamos nos guiar
na preparacdo deste capitulo, foram selecionados pela relevancia dos seus
trabalhos e pelo desenvolvimento de temas que tratam da Escrita da

Matemética, importantes para situar 0 objeto desta investigagcdo. A seguir,

29 MERLEU-PONTY, M. “Signos’, Ed. Martins Fontes, 1991, p. 95.
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apresentaremos 0s autores escolhidos e 0 motivo que nos levou a escolhé-los,
€ nos itens que seguem essa introducdo, o significado da Escrita da
Matemética na afabetizacd0 matemética, e no discurso pedagdgico,
exporemos e comentaremos mais detal hadamente suas idéias.
Bicudo®, desde logo, percebeu no educando um ser que enfrenta diferentes
situacbes que |he cobram locomover-se num plano simbdlico de
representages e relagdes abstratas, que exige, como diz a autora’, que se
expresse adequadamente pela fala e pela escrita para entender e operar essas
relagdes nas suas atividades curriculares. Percebemos claramente, nos dizeres
da educadora, a preméncia da linguagem redizada pela fala e pela escrita nos
afazeres do educando. O sinal e o simbolo, trazidos das obras de Ernest
Cassirer, sdo por ela considerados elementos-chave para a representacdo das
atividades mentais, por onde o homem cria 0 seu mundo. A autora expde suas
idélas no contexto escolar, onde se da o sentido da nossa investigagéo, que
inquire sobre a Educagcdo Matematica, e em varios de seus trabalhos, ela
real ca 0 papel da escrita Sua visdo se mostra como que essa prética intel ectual
transforma o modo de ser dos objetos histéricos e sociamente ideais.
Além dos beneficios que provém das leituras de seus trabahos, nesse
capitulo especializamos o aproveitamento de suas consideragfes quanto ao
emprego da escrita sobre os objetos da Geometria

A educadora Matemética O. S. Daniluk®® é outra autora cujos trabalhos
utilizamos no desenvolvimento deste capitulo. Ela tematiza a Escrita da
Matematica no contexto da alfabetizacdo, a partir das primeiras producdes
graficas e de significados construidos pela crianca. A autora pesquisou a
“dfabetizacd0 Matemética’ junto a um grupo de pré-escolares, em que
interrogou 0 ato de registrar a compreensdo do “discurso matemético” e

adotou no seu inquérito a abordagem fenomenolégica O “o que’, “0 como” e

“o0 porqué”’ as criangas escrevem foram as grandes categorias qualitativas

30 BICUDO, M. A. V. “Fundamentos de orientaco educacional”, Ed. Saraiva, 1978.
31 BICUDO (1978), op. cit. p. 15.
32 DANILUK (1998), op. cit.
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encontradas pela autora, de cuja descricdo obtivemos elementos e fartas
explicitagdes acerca da nossainterrogacéo.

M. O. de Mour&® realizou estudos sobre os processos de construco do
signo numérico pelas criancas em situagdo de ensino, envolvendo as com
atividades gque estimulam o0 senso da quantidade. Para tanto, buscou o suporte
de pesquisas que revelam a ontogénese e a filogénese do niUmero e sua escrita
Seu trabalho é relevante para nossa pesquisa por explicitar aspectos da escrita
nascente na crianga, quando vem constituir o significante “saussureano”, para
se juntar ao significado e formar o signo como uma entidade “cientifica’ do
objeto numero. Com isso pudemos compreender, no particular caso do
nimero, 0 momento em que a escrita muda o cardter do conhecimento, de
social para cientifico. A nocdo de registro, o reconhecimento de simbolos
escritos e a prética do escrever sdo elementos visados por nossa investigagao e
que, explicitaou implicitamente, esta presente no trabalho de Moura

N. J. Machado® aponta uma auséncia de interac& entre o ensino da
Matemética e o ensino da lingua materna, apesar de constatar que as formas de
abordagem dos contelidos matematicos, usualmente tratados nos curriculos
escolares, revelan uma impregnacdo entre as duas disciplinas quanto aos seus
aspectos linguisticos. No desenvolvimento das suas questfes o autor trata de
variados aspectos da insercdo da Matematica no curriculo escolar e da relacéo
da disciplina com a lingua materna, de td modo que suas explicitagcdes vém
compor nossa compreensao do escrever a Matemética

R. C. Geromel Meneghette®, a0 abordar uma contradicdo que afirma
encontrar nos tratamentos dados aos conceitos de numeros cardinais e
ordinals, na chamada “transposicdo didatica’, ou sga, quanto ao saber

cientifico e ao saber construido mediante 0 ensino na escola, produz um texto

33 MOURA (1992), op. cit.

3 MACHADO, N. J. “Matemética e L ingua Materna: anlise de umaimpregnacdo matua’,
Ed. Cortez, 1990.

% MENEGHETTI, R. C. Geromel, “A Transposicdo Didética dos Cardinais e Ordinais:
Relacdo Ensino e Ciéncid’, artigo in BOLEMA 13, 1999, pp. 12-29.
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onde encontramos elementos de ligacdo entre 0 que se compreende do
conceito e 0 que se escreve acerca do numero.

S. Haiki*® rediza andlise de discursos, discernindo “discurso dos
mateméticos’, “discurso pedagogico da Matematica’ e “discursos dos autores
dos livros textos de Matematica’. Ndo visa ao contelldo matematico que se
estabelece pela escrita ou a fungdo da escrita para o professor e para o auno,
mas visa a comunicagdo, assumindo-a como “discurso”, definindo-o como
“interacdo social de mensagens negociadas’. O autor explicita a presenca de
“conflitos’” nalégica do discurso dos livros-texto de Matemética 16gica versus
heuristica, 16gica versus retérica e l0gica versus intui 8o, 0s quais associamos
as diferentes formas de apresentacdo escrita dos textos.

A. V. M. Garnicd’, como pesquisador em Educacd Matemética,
considera que este campo de estudo se estabelece por conta do chamado
“paradigma holistico”, emergente, pelo qual ha a volta da discussdo do
homem, em resposta a abordagem tecnicista da realidade. Pelos seus dizeres,
as guestbes epistemol dgicas das ciéncias ganham atencdo nesse paradigma, no
qual coloca seu trabalho com foco na linguagem. Em outro trabalho, o autor®®
refere-se as formas de nossa manifestacdo no mundo e coloca a escrita como
primordial no texto e na sala de aula Numa de suas primeiras pesquisas®®, com
foco também na linguagem, Garnica estuda a “prova rigorosa’ na formagado do
professor de Mateméatica, onde obtém duas categorias qualitativas para a

prova, uma gue desvela a “prova’ de natureza técnica, unicamente como um

% HARIKI, Seiji. “Analysis of Mathematical Discurse: Multiple Perspectives’, tese de

doutorado, University of Southampton, Inglaterra, 1992.
37 GARNICA, A. V. M. “Educacdo, Matemética, paradigmas, provarigorosa e formacao de
professores”,

in Fenomenologia— umavisdo abrangente de educagéo, M. A. V. Bicudo & |. F. Capelletti (orgs.),
Ed.

Olho o’ Agua, 1999. pp. 105-154.
% GARNICA, A. V. M. E necessério ser preciso? E preciso ser exato? — “Um estudo sobre
argumen-

tacdo Matematica’ ou “Umainvestigacdo sobre a possibilidade deinvestigagéo”, in
Formacé&o de

Profesores de Matemética: uma visdo multifacetada, H.N.Cury(org), EDIPUCRS/RS, 2001, pp. 49-
87.
39 GARNICA, A. V. M. “Fascinio datécnica, declinio dacritica: um estudo sobrea prova rigorosa
na



calculo formal, sem tematizacdo, e outra que mostra a “prova’ de natureza
critica na formagédo do professor, onde podem se incorporar, além do aspecto
formal, outras formas de rigor. Focando sua abordagem da “prova’, pudemos
extrair, para nossa investigagao, elementos relacionados ao uso da Escrita da
Matematica que sdo, na nossa compreensdo, envolvidos na trama do seu
trabalho.

M. T. C. Soares'® expde sua investigacdo acerca da articulagdo
gue professores de Matemética do ensino fundamental realizam entre o
“discurso cientifico” e o “discurso pedagdgico’, na prética cotidiana do
ensinar. A esses diferentes discursos, a autora adota os conceitos trazidos por
Hariki, que é do nosso rol de autores estudados. Na busca de explicitacdes de
como os professores transformam o saber cientifico em saber escolar na sala
de aula, pudemos compreender eventos de emprego da Escrita da Matematica
no fazer do ensino e da aprendizagem na salade aula

E. M. Zuffi** estudou a utilizag&o da linguagem Matemética, como ela
afirma, por professores do ensino meédio. Seu trabalho é restrito ao tema
“fungdes’, mas, por ser um tema central no campo dos estudos analiticos da
Matematica, onde a construc&o linguistica e a sintaxe dos simbolo escritos sdo
as formas de construir e operar o conhecimento, seu trabalho é farto em
elementos ligados a Escrita da Matematica, que de variadas formas pudemos
destacar como elementos esclarecedores a nossa investigacao.

A. K. Stehney*® apresenta um ensaio no qual trata genericamente a
escrita como uma atribuicdo de todos, ressaltando que estudantes de
Matemética, ao contré&rio de como agem, devem enggjar-se na sua pratica
Atribui aos professores de Mateméatica a responsabilidade de condicionar seus

alunos a0 uso deliberado da escrita, como também aos demais membros da

formacé&o do professor de Matematica”, tese de doutorado, UNESP/Rio Claro, 1995.
40 SOARES, MariaT. C. “Matemética escolar: atensdo entre o discurso cientificoe o pedagégico
na
acdo do professor”, tese de doutorado, USP, 1995.
41 ZUFFI, E. M. O tema “funcdes’ e alinguagem Matemética de professores do ensino médio: por
uma aprendizagem de significados, tese de doutorado, USP, 1999.
42 STEHNEY, Ann K. “Mathematicians Write; Mathematics Students Should Too”, in Using Writing

21



orientacd0 educacional. A autora explicita variados pontos de feitos
mateméticos, em que a prética da escrita se liga ao desempenho dos alunos e
adverte sobre 0 quanto € pernicioso desenvolver uma carreira apenas técnica
nessa disciplina. Essa € uma orientagcdo que coaduna com 0 amago da nossa
interrogacéo.

M. B. Burton®, como Stehney, é pesquisadora americana em Educagéo
Matematica e apresenta um trabalho pelo qual pesquisou o esforgo de
estudantes no inicio do curso universitario, no aprendizado da Matematica, por
sua “linguagem sem sentido”. Constatou a autora que, para esses estudantes,
os simbolos agébricos constituem uma linguagem sem sentido e que eles
admiram que “mateméticos possam conversar sobre o que essa lingua diz”. A
autora aborda questdo semantica e sintética das sentencas algébricas, cuja
forma de aparecer € a escrita, o que é do pleno interesse da nossainvestigagao.

L. Burton & C. Morgan também expbem seus estudos sobre as
dificuldades que apresenta a escrita simbdlica da Matematica para estudantes e
pesquisadores iniciantes, especialmente a escrita condensada que aparece nos
artigos sobre temas especializados da Matemética, para 0 que também
atentamos no Nosso trabal ho.

Este capitulo, como ja adiantamos, traz nossa interpretagdo do modo
como a escrita é considerada ou tratada por esses autores da Educacéo
Matemética Da andlise efetuada, orientada pela nossa pergunta diretriz. “O
que é isto, a Escrita da Matematica?’, destacamos temas relevantes
encontrados em varios dos textos lidos ligados, direta ou indiretamente, ao uso
da Escrita da Matemética ou ao uso da escrita na Matematica Organizamos
esses temas em duas “categorias’ para facilitar a exposicdo das idéias
dagueles autores, visando ao esclarecimento da pergunta por nés perseguida.
A primeira categoria intitulamos. Na alfabetizacdo Matematica, ou sga,

trataremos nessa secdo do significado da Escrita da Matemética por autores da

to Teach Mathematics, Andrew Sterrett(editor), USA, 1992, pp. 26-29.
43 BURTON, MarthaB. “ Attemptiing Mathematics in a M eaningless Language”, in Using Writing to
Teach Mathematics, Andrew Sterrett(editor) USA, 1992, pp. 57-62.
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Educacdo Matemética, na alfabetizacdo Matematica, e faremos em trés partes:
A percepcao das criangas; O que, 0 como e 0 porgué, e O signo numérico. A
segunda categoria intitulamos. No discurso pedagogico, ou segja, trataremos
nessa se¢do do significado da Escrita da Matemética por autores da Educacéo
Matemética, no discurso pedagoégico, e também faremos em trés partes. No
texto, Na prova e Na sala de aula. Essa organizac&o em que desenvolvemos
os contetidos dessas categorias se deu pela estrutura que ganhou nosso texto a

partir das compreensdes que obtemos das leituras realizadas.

3.1 Na alfabetizacdo M atematica

No léxico comum™, a primeira designac&o da paavra afabeto é para o
“conjunto das letras de um sistema de escrita, dispostas em ordem
convencionamente estabelecida’, o que nos remete ao afabeto da lingua
ordindria Outra designacdo, dos mesmos autores, é para o “conjunto finito de
simbolos que representam os elementos de uma lingua’. Nesse sentido, ndo
que pareca proprio falar em um afabeto de toda a Matematica, mas em
cada categoria Mateméatica podemos reconhecer um sistema de sinais a que
poderiamos assim chamar, como alfabeto da aritmética, alfabeto da geometria,
alfabeto dateoria dos conjuntos, e outros.

Segundo 0os mesmos autores, a linglistica designa como afabeto o
“conjunto de signos usados para representar graficamente os sons da faa’,
por fonemas ou silabas. E queremos observar que, na primeira designagdo que
mencionamos da palavra “afabeto”, ha a relagdo direta do termo a um
“sistema de escrita’; depois, como grifamos, o afabeto é usado para
representar graficamente. Seguindo na lista de significados do termo,
explicitam os autores que o alfabeto grego tem 24 caracteres, tomados
originalmente do alfabeto fenicio, e que o afabeto latino é um conjunto
de caracteres que o0s romanos tiraram do afabeto estrusco e

especialmente, do afabeto grego para a grafia da lingua latina

4 HOUAISS, A; VILLAR, M. Se FRANCO, F. M. M. “Dicionério dalingua portuguesa’, Ed.
Objetiva, Rio de Janeiro/RJ, 12 edi¢éo, 2001, p. 150
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Queremos mostrar com nossa énfase nos termos simbolos, graficamente,
caracteres, grafia, que grifamos em cada designag&o dada ao termo “afabeto”,
e outros termos que poderiamos continuar arrolando dos demais significados
que os autores apresentam para 0 termo, que este substantivo estd sempre
associado a realizagc& da escrita. Compreendemos, portanto, na expressao
“dfabetizacd0 Matemética’, referéncia a um processo de aprendizagem da
Matematica, porém a Matemética cujos conteldos se apresentam em formas
escritas. Ou sgja, por essa hermenéutica, “afabetizacdo Matematica’ se nos
mostra como um processo de aprendizagem da Matemética, que tem a escrita
como prética presente. Vislumbramos nessa compreensdo que a escrita
cumpre papéis nos problemas ontologico, epistemoldgico e também
pragmatico da Matematica e que cumpre a nos trata&los na Educagéo
Matemética

Daniluky® interrogou: “O que é alfabetizacdo Matemética’, e em suas
pesquisas tematizou a escrita em Matemética, evidenciando o ato de escrever a
“linguagem Matemética’. Nesse intento, a autora adotou a expressdo
“dfabetizacdo Matematica’ em designio de “atos de aprender a ler e escrever
a linguagem Matemética’, usada nas séries iniciais da escolarizagdo, e que tas
atos, segundo a autora, desenvolvem a compreensdo, a interpretacdo e a
comunicacdo dos conteldos matematicos iniciais ensinados na escola,
importantes para a sequéncia das atividades de construcdo do conhecimento
mateméti co.

Nessas consideragcOes, Daniluk se aproxima de Auroux, do qua
expomos na introducdo o que chama “razdo gréfica’, como propriedade do
escrever. Por um lado, no que compreendemos, a autora firma os atos de
aprender a ler e escrever em Matematica como feitos que desenvolvem a
cognicdo e a comunicagdo dos conteldos matematicos; por outro, o autor
distingue a razdo grafica com status de “raz@0”, que operamos no espaco

plano. Ainda nesse ainhamento, Auroux define a razdo grafica como um

4> DANILUK, op. cit. p. 20.
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“suporte transposto” da fala humana, ou sgja, 0 ato de escrever como um meio
de exercitar a fala, e Daniluk* considera que ser alfabetizado em Matemética
€ compreender 0 que se |1é e poder escrever sobre o que se compreende das
primeiras no¢des de Logica, de Aritmética, de Geometria, e deixa firmado que
a escrita e a leitura das primeiras idéias Matematicas se incluem no processo
de afabetizacéo.

Pelo que designam Daniluk, como “afabetizacdo Matemética’, e
Aroux, como “razéo grafica’, ambos mostram uma aproximagdo com nosso
entendimento de Cassirer'’. Considera esse que por mais consolidada que
pareca a auto-suficiéncia do pensamento “puro”, e por mais que se renuncie
aos auxilios da sensibilidade ou da intui¢cdo, o pensamento ainda parece preso
a linguagem e a formagéo linguistica dos conceitos. Diz ainda esse autor que
tal aparéncia é evidente no desenvolvimento |6gico e lingtistico dos conceitos
numericos, onde ela adquire sua expresséo mais caracteristica Somente a
conformagdo do numero em um signo linguistico, afirma Cassirer, permite
compreender a sua natureza conceitual pura Assumimos que a atitude grafica
e 0 aprendizado para tal sdo o que pronunciam Aroux e Daniluk, como a razéo
gréfica e a afabetizacdo. E no exposto por Cassirer, entendemos que um dos
aspectos da “afabetizacdo Matematica’ refere-se a “conformag&o” linguistica
convencional aos numeros e aos demais conceitos iniciais da Matemética Esta
alfabetizacdo vem a ser o estabelecimento da “razéo gréfica’, pronunciada por
Auroux, para fins do pensamento abstrativo, que sucede na construcdo da
Matemética Ao voltarmos a nossa pergunta O que € isto, a escrita da
Matemética?, com a compreensdo até aqui desenvolvida, entendemos que
aspectos importantes e constitutivos da escrita da Matematica concernem a

elaborag&o grafica da conformacao linglistica

46 |
Ibidem.
4’ CASSIRER, E. “Filosofia das formas simbdlicas’, Ed. Martins Fontes, 2001, p. 259.
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A percepcao das criancgas

Com sua interrogacdo, O que € alfabetizagcdo em Matematica, visando a
compreender como a crianga entra no mundo da escrita da linguagem
Matemética, Ocsana Daniluk realizou intervengdes pedagdgicas em um jardim
de infancia com criancas entre 4 e 5 anos, de um centro comunitério
municipal, fora ainda de uma situacdo propriamente escolar. Ali, a autora
realizou seu trabalho valendo-se das manifestagcdes espontaneas das criangas e
de seus conhecimentos pré-predicativos’®, construidos na vivéncia socia e
familiar. As manifestacdes das crian¢cas deram-se junto a acéo da autora
pesquisadora, quando expressaram também o0 conteldo de aspectos
matematicos.  Daniluk  conduziu sua pesquisa pelos tratamentos
quaitativos, em abordagem fenomenoldgica, que ndo a levou a nenhuma
explicagdo posta em termos de causa e efeitos, sobre qualquer fato
observado, pois ndo é o que propde esse modelo de abordagem, mas a
conduziu as descricdes rigorosas de aspectos revelados a sua
atentividade, evidenciando as convergéncias de aspectos essenciais da
afabetizacdo Matemética, para O que, O como e O porqué as criangas
escrevem, pontos aos quais voltaremos a focar na proxima parte dessa

~

secéo.
Descreve a autora’ que, em suas brincadeiras, as criangas reproduzem

episodios familiares e utilizam a expressdo gestual para explicitar uma
compreensdo de nimero e de tamanho. Quando ainda trocam letras de
palavras, a0 pronunci&las, também confundem tamanho com atura. Nessa
idade, de 4 a 5 anos, constata a autora que as criancas sabem que ha entre
elas mais amiguinhos de cinco anos do que com quatro; mostram com isso ter
a idéa de guantidade e de relacdo de ordem. Relacionam o tempo com o real

vivido por elas, do qua ja fazem parte as convencBes sociais num nivel de

8 pré-predicativo significa, na obrafenomenoldgica, preponderantemente na de Merl eau-Ponty, o
conhecimento ainda néo tematizado e posto em umaforma predicativaem que as afirmagdes ja
encontram suporte no conhecimento analitico.

49 DANILUK, op. cit. p. 79.

*0" |bidem, pp. 80, 8L1.
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compreensdo que ja diferenciam numeros de letras, cujos reconhecimentos se
mostraram relacionados a seus nomes e idades. Descreve a autora” que as
criangcas mostram conhecer a forma das letras e dos nimeros, porém ndo se
interessam pela quantidade que representam suas idades. Quanto a escrita de
seus nomes, mostram repetir o que alguém |hes ensinaram. Mostram também
ndo saber escrever outras palavras e, aém disso, sabem a escrita de alguns
nimeros fora de suas idades. N&o reconhecem ainda o desenho como uma
atividade diferente de escrita e ndo usam a paavra “escrever”, mas apenas
dizem “fazer”.

As criangas souberam apontar o inicio e o final de umafila, mas o meio
s6 foi admitido numa fila de trés elementos. Usaram a decomposi¢éo para
aferir uma quantidade de palitos, e a escrita surge como registro mostrando o
resultado de um jogo. Aquilo que é registrado, descreve a autora?, tem
significado para si e para o outro; é uma informac&o. O registro das criangas é
0 desenho do objeto que possuem. Algumas criangas usam o0 algarismo
seguido do desenho do objeto para expressar a quantidade de unidades daquele
objeto.

A quantidade trés ou quatro, descreve Daniluk>®, é de fécil percepcéo
para as criangas, trata-se de pouco, mas ndo dominam ainda e ndo conseguem
dizer o numero total dessas quantidades;, para afirmar quantos possuem,
necessitam contar para dizer o total. Para denotar a quantidade, muitas vezes
escrevem 0 numero acompanhado do desenho do objeto a que se referem,
como ja mencionamos. Mas demonstram possuir o conhecimento de que as
palavras sd0 escritas com letras e ndo com agarismos. Segundo a autora”, as
criangas, muitas vezes, criam sinais que julgam convenientes para representar

suasidéias, e o sina de igualdade pode ser utilizado entre medidas diferentes.

L |bidem, p. 82.
%2 | bidem, p. 95.
>3 |bidem, p. 96.
> |bidem, p. 108.
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As explicitagbes de Daniluk se ainham também com a proposta
exposta de Tolchinsky™®, que consiste em descobrir o que as criangas
conhecem da escrita e como elas aprendem fora da escola, e aproveitar esse
conhecimento para incentiva-las na escola Uma orientag@ que Tolchinsky™
proporciona € gque o professor deve projetar situacGes nas quais as criancas
necessitem e queiram escrever, embora sgjam peguenas e ninguém tenha se
dedicado formalmente a lhes ensinar as letras. E uma constatagcdo que essa
pesquisadora’ nos traz é que para parte das criangas a notagdo de quantidades
pela grafia de numerais ndo € o mesmo que escrever. Porém, segundo ela, néo
ha em francés e espanhol, como também n&o conhecemos em portugués, um
verbo especial para a &80 de “fazer nimeros sobre uma superficie plana’. E
utilizado o mesmo verbo usado para a escrita Mas para um adulto, diz ela, a
distincdo ficaclaraquando se diz “escrevanumeros’.

Detoni*®, investigando acerca do espaco e da Geometria que ocorrem
no pré-reflexivo®®, também realiza intervengdes num grupo de criancas de 5 a
6 anos. O autor pesquisador levou as criangas, entre outras atividades, a
construirem figuras geométricas, demarcando os pontos chaves com “corpo-
proprio”. Assim, por exemplo, executaram o “tridngulo equildtero” com um
barbante atrelado nas pontas, envolvendo trés amiguinhos. Dali, passaram
para a sda de aula, e no espaco plano da lousa puseram-se a construir
os desenhos que vieram a servir de fundo para as discussbes sobre as
construcdes realizadas com o barbante.

Esse uso do espagco plano para producdo de representagOes na

bidimensionalidade daquilo que em outra forma ja fora percebido, diremos ser

% TOLCHINSKY, L. Aprendizagem dalinguaescrita: processos evolutivos eimplicacées
didéticas.
S&o Paulo: Atica, 1998, p. 16.
%6 |bidem, p. 17.
57" |bidem, p. 208.
%8 DETONI, Adlai R. Investigagdes acerca do espaco como modo daexisténciae da geometria
que
ocorre no pré-reflexivo, tese de doutorado em Educagdo Matemética, UESP/RC, 2000, p. 106.
%9 Pré-reflexivo é um termo em fenomenologia, que designa o conjunto de nogdes bésicas, adquirido
com avivénciacoletiva e informal, mas que condiciona o individuo parareflexdes mais
elaboradas.
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uma passagem vital do processo de alfabetizacdo, no que concerne a escrita
Conforme afirma Detoni, o desenho n&o é tido como uma imagem do que
ocorrera na experiéncia vivida pelas criangas, pois o objeto ja se faz presente
na compreensdo de todos. Porém, ir & lousa, segundo ele®®, é um conjunto de
acOes com amplitude maior que representar graficamente. Ali, as criangas
manifestam suas percepcdes expressando suas compreensdes em linguagem

grafica

O que, 0 como e 0 porqué

O gue escrevem, 0 cOMoO € O porgqué sdo trés grandes categorias para
onde convergiu a maioria das unidades de significados encontradas por
Daniluk’® em sua pesquisa, que busca o significado da Alfabetizacdo
Mateméatica.

Quantidade, relacdo de ordem, retencdo do todo, contagem e
correspondéncia sado percepcdes que, nos dizeres da autora, impulsionam as
criancas ao registro grafico, e o que escrevem na alfabetizac&o sdo, diremos,
suas expressoes acerca dessas percepcoes.

O sentido da quantidade, diz a autora™?, aparece desde o inicio da sua
intervengdo, quando por gestos as criancas ja buscam indicar 0 nUmero que se
associa as suas idades. N&o sabem dizer o nome do nimero, mas conseguem
mostrar espontaneamente a quantidade através dos dedos das maos. Por gestos
variados estabelecendo comparagdes, indicam também tamanho e atura de
objetos.

Esse sentido da quantidade que a criangca revela possuir é apontado por
Piaget & Szeminska(apud Moura)®® como a presenca da nog&o de niimero, que
segundo esses autores, ndo € fruto direto da experiéncia empirica, mas uma
construcdo interna do individuo. Ou sgja, na distincéo piagetiana, ndo é o

nimero um conhecimento social ou fisico, mas € uma nocdo construida

0 DETONI, op. cit. p. 176.

1 DANILUK, op. cit. p. 169.

%2 | bidem, p. 191.

%3 MOURA (1992), op. cit. pp. 26, 27.
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progressivamente pelo sujeito cognoscente, como conhecimento |6gico-
matemético®, pelo chamado “processo de abstracdo reflexiva’, conceito
chave da teoria cognitiva de Piaget.

Ferreiro® distingue os dois sistemas, 0 de representacdo dos nlimeros e
0 sistema de representacdo da linguagem ordindria, e diz que nos dois casos a
crianca tem dificuldades conceituais no inicio da alfabetizagdo. Considera
essa autora que nos dois casos a crianga reinventa o sistema e ela compreende
que 0 numero, para a crianga, € um conhecimento em movimento. Moura
assume gue “a aquisicdo do signo numérico” é uma sintese de conhecimento
social e conhecimento |6gico-matemético; social como conteudo e |6gico-
matemati co por necessitar de uma estrutura cognocitiva.

A noc&o de quantidade que as criangas apresentam, tal como exposto
por Daniluk, € desde o inicio, assistida pelo grafismo; a passagem do gesto
para a elaboracdo grafica no espago plano se da espontaneamente, no que
julgamos tratar do movimento simbdlico do “eu penso” parao “eu falo”. Neste
caso, tomamos a escrita, como ja o fizemos, como um modo de produgdo da
falae, 0 que as criancas escrevem, consideramos como tudo o que adquire
uma estrutura em seu pensamento e que possa deslocar-se para o “eu falo”. Os
nimeros, que ddo forma a nocdo de quantidade, instalam-se adequadamente,
como constata Daniluk, no “eu falo” das criancas, e ai diremos que a for¢a das
convencdes sociais de uma determinada grafia as levam a elaboracdo grafica
do que querem expressar.

Temos um apoio em Ricoeur®, para quem o que acontece na escrita é a

plena manifestacdo do que estd num estado virtual, incoativo, ou sga, esta

¢ KAMII, C. & DECLARK, G. Reinventando a Aritmética implicacdes da teoria de Piaget.
Ed.
Papirus, 1986, p. 29. Ta conhecimento, na teoria cognitiva de Piaget, consiste de relagdes

feitas

por cada individuo, como é a diferenca entre dois objetos; a diferenca ndo estd nem num
nem

noutro objeto, estd na relagcdo estabelecida pelo sujeito. Semtal relagdo, adiferenca ndo existe.
65 FERREIRO, Emilia. Reflexdes sobre afabetizagao, Ed. Cortez, 1985, p. 13.
 RICOEUR, P. Teoria da Interpretagdo: o discurso e o excesso de significag&o, edi¢des 70, 1987:
37.



principiante na fala, mas que difere desta por separar a significacdo do
evento. Um modo grafico, diremos, de produzir significantes.

A nocd de quantidade abrange 0 senso de comparacdo entre
quantidades diferentes e as criangas, segundo Daniluk, ndo que ja tenham
atingido a “seriacéo”, designada por Piaget como a operacéo pela qua se
chega ao controle da transitividade da ordem, mas ja ordenam peguenas
colecdes.

Apés dez encontros de Daniluk com as criangas, a contagem e a
retencdo do todo apareceram como habilidades do desenvolvimento
intelectual, mas para o uso de simbolos graficos na expressdo dessa produgéo
intelectual, sd0 necessérios, 0 que a autora expde, 0 aprendizado e a vivéncia
social. Um exemplo constatado pela autora®’, é a expressdo inadequada da
igualdade entre medidas iguais, que representamos pela igualdade de dois
pequenos segmentos paralelos, pelo sina “=", usado convencionamente na
Matemética; a crianca se mostra conhecedora da sua existéncia, porém o
utilizou incorretamente entre as notagdes de medidas diferentes,
exemplificando que, de fato, o significado do que se escreve é socia e
necessita de aprendizado.

Como realizam a escrita, ou como as crian¢as chegam a escrita, € outra
grande categoria obtida por Daniluk®, que também tem na sociaizac&o e na
experiéncia vivida entre seus companheiros sustentagdo da préatica do escrever.

A diferenca funcional entre letras e nimeros é reconhecida pelos
pequenos, e tal condicdo Ihes da as primeiras no¢des com as quais distinguem
grafemas de palavras e de nimeros. Tudo indica que o aprendizado que os
leva a0 escrever iniciase na experiéncia em familia, o que mostra ser uma
etapa epistemicamente valiosa NoOs gestos estdo 0s primeiros sinais desse
aprendizado, que, segundo Daniluk, explicitam a compreensdo da forma de
escrever os algarismos e a compreensdo da quantidade. O desenho, afirma a

autora, € o meio imediato que tém para expressar graficamente idéias além de

67 DANILUK, op. cit. p. 199.
%8 |bidem, p. 170.
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seus nomes e idades; em geral, tentam copiar fielmente o objeto. Se envolve a
quantidade, como ja abordamos, tentam compor a expresséo com o nUmero € o
desenho, que pode ser uma cépia do objeto ou tratar-se de sinal criado. H&
uma fase desse desenvolvimento em que o registro de uma quantidade, como
constata Daniluk, pode ser realizado por uma funcdo de acumulacdo, como
uma contagem que prossegue acumulando um a um, aé aingir a
totalizacéo.

O porqué as criangas escrevem € a Ultima das trés categorias que vamos
abordar, a que chegou Daniluk na convergéncia das suas unidades de
significados, obtidas da andlise fenomenoldgica, dos dados obtidos de seu
grupo de sujeitos.

Quando Pamila®, ao dizer que era preciso “botar num papelzinho” o
numero de palitos que cada crianca recebera numa bricadeira, ela revela uma
necessidade que seria atendida com a escrita Daniluk’® descreve essa
necessidade como de todos, a de manter a meméria sobre tal quantidade. E
uma forma de comunicago e, para Ricouer’®, esse problema do “botar rum
papelzinho” é idéntico a0 da fixagcdo do discurso em qualquer suporte
exterior, seja a pedra, 0 papiro ou o papel, que €, segundo o filésofo, diferente
da voz humana. A inscricdo que substitui a expressdo vocal imediata,
fisiondmica ou gestual, é em s mesma, segundo Ricoeur?, uma gigantesca
realizacéo cultural. E convenhamos que a pequena Pamila necessitou “botar
num papelzinho” por ja estar experienciando tal revolucdo cultural .

Sustentada por pesguisas que tem realizado na América latina por duas
décadas, Teberosky” afirma que a relacdo entre o ensino institucional e o
desenvolvimento do conhecimento da crianca é de influencia e ndo de
determinacdo. Diz ela que ha varias razbes e cita duas. Uma, porque a escrita é

um objeto social cuja presenca e fungdes sdo extra-escolar, o que afirma como

Pamilaé umadas criangas do grupo de sujeitos da pesquisa de Daniluk.
" Ibidem, p. 217.

" RICOEUR, op. cit. p. 38.

Idem.

3 TEBEROSKY (2000), pp. 65, 66.
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fato inquestionavel; outra, porgue a crianga € um sujeito ativo e construtivo do
seu préprio conhecimento. Esta segunda razéo, afirma Teberosky, ndo € téo
evidente, e escreve um capitulo do seu livro mostrando o desenvolvimento
pré-escolar e escolar da escrita nacriangca

Como meio de identificag&o, no registro do nome e idade, como meio
de lembranca, de informac&o, de solicitude, sdo porqués, encontrados por
Daniluk, de as criangas realizarem a escrita

A “razéo gréfica’, identificada por Auroux, ou o “auxilio a razéo”,
como considera Cassirer, na descoberta da ciéncia, sGo outros “porgqués’ que
também compreendemos estar presentes na experiéncia da escrita

Halliday (apud Tolchinsky)™, poeticamente, afirma que “A escrita ...
cria um novo tipo de conhecimento: o0 conhecimento cientifico; e uma nova
forma de aprendizagem, chamada ensino”. N&o com menor efeito, Vigotsky
(apud Kato)™® afirma, a partir dos trabalhos que realizou com criangas, que
“para aprender a escrever, a crianga precisa fazer uma descoberta basica — a

saber, que ela pode desenhar ndo apenas coisas, mas também apropriafaa’.

O signo numérico

Somente por meio da veiculagdo das intui¢des de espacos, de tempo e
de nimero, afirma Cassirer’®, é que a linguagem pode redlizar a sua fungéo
essencialmente 16gica, que € a de transformar impressdes em representa;des.
Passando, progressivamente, da representagcdo do espagco para a do tempo e,
desta para a representac@o do niimero, diz o autor’’, aparentemente completa
se o0 circulo da intuicdo. Mas, segundo ele, sempre nos afastamos deste
circulo, porque o transcendemos, e em lugar das formas perceptiveis e
tangiveis surgem principios intelectuais. Nesse sentido, afirma Cassirer’®, é
que o ser do numero € determinado pelos pitagoricos, seus verdadeiros

descobridores, como objetos livres dos afazeres empiricos, para gozar dos

" TOLCHINSKY, op. cit. p. 15.

> KATO, Mary A. “No mundo da escrita— uma perspectiva psicolingtiistica’, Ed. Atica, 1990, p. 16.
6 CASSIRER(2001b), op. cit. p. 208.

" |bidem, p. 256.



principios imateriais, dedutivamente validos, como também ocorreu com a
Geometria

Com a mediagcdo de Platdo, Descartes e Leibniz, a Matemética
cientifica dos primeiros autores se reflete na Matemética Moderna. E mais que
a Matematica antiga, afirma Cassirer, sua concepcdo moderna, ao tentar
organizar a Geometria e a anadlise, € remetida ao conceito de nUmero como o
seu verdadeiro centro. Todo o trabalho de fundamentago intelectual, segundo
0 autor, voltase para 0 nimero como esse ponto central, tanto que na
Matematica do seculo XX generaliza-se o0 esforco para se chegar a uma
configuracéo |0gico-autdbnoma do conceito de nimero.

Essa centralizag& no nimero transfere a Matemética sua classificagéo
como ciéncia exata Esse cardter “exato’, como analisa Machado’®, ndo
poderia vir da demonstrabilidade das proposi¢des, dado que em qualquer area
de conhecimento se pode pretender fazer demonstragbes. A expresséo em
nimero €, segundo esse autor, uma base de fundamentacdo para a exatidéo
Matemética Sua andlise considera duas compreensdes sobre o ndmero, a
platdnica e a aristotélica; a primeira, que € a trilhada por Frege, que ndo vé o
nimero como algo abstraido dos objetos do mundo fisico, mas como um
objeto especial, regido por leis proprias, que seriam juizos anditicos e,
consegientemente, exatos a priori; a segunda € a trilha de Newton, que
compreende 0s numeros originando-se nos processos de contagens ou de
medidas.

Dedekind, Russell, Frege, Husserl e Hilbert, cada qual pelo seu proprio
caminho, construiram a Matemética do século XX com importantes estudos

1%° 0s toma como constantes puramente

sobre 0 conceito de nimero. Russel
|6gicas; Frege os tem como atributos de conceitos puros; Dedekind rejeita toda
e qualquer relagdo intuitiva e intromissdo de grandezas mensurévels, e 0

conceito de nimero ndo deve ser, para ele, construido sobre a intuicdo do

"8 I bidem, p. 257.
9 MACHADO (1994), op. cit. pp. 39, 40.
8 |bidem, p. 258.



espaco e do tempo, devendo sim, emanar das leis puras do pensamento, e
desse modo, nos capacitar para a obtenc&o de conceitos rigorosos e precisos
do espaco e do tempo. Porém, afirma Cassirer™, por mais que esteja
consolidada a suficiéncia do pensamento “puro”, cientifico, e por mais que
renuncie aos meios auxiliares da sensibilidade ou da intuicdo, o pensamento
ainda parece preso a linguagem e a formagéo linguistica dos conceitos. Essa
ligacdo entre linguagem e pensamento, segundo o autor, adquire uma
expressao muito clara e caracteristica no desenvolvimento 16gico e linguistico
dos conceitos numéricos e, como ainda afirma, somente a conformacéo do
numero em um signo lingiistio permite compreender a sua natureza conceitual
pura

Essa conformagdo em um signo lingistico para que possamos atingir
Ccom nossa compreensdo, € uma condi¢do que se nos apresenta como basica
para a idealidade® dos objetos mateméticos, como de todos os demais objetos.
Tratase de trazer 0 objeto ao nivel da objetividade cultural e historica Mas,
pelo que diz Merleau-Ponty®®, essa conformacao lingtiistica deve estar além do
simples uso da paavra como “invélucro” da fala, pois apropriamo-nos do
objeto ndo apenas como falantes, mas como sujeitos pensantes. Justificam-se o
conceito e a imagem acustica que compde a estrutura do signo em Saussure,
para < referir ao cardter arbitrério do signo®*, o significado e o significante.
Na unido dessas duas entidades psiquicas, diremos, dase a conformagéo
linglistica necessaria a nossa compreensdo do objeto. A escrita, como modo
de exercitar a fala visualmente, materializa o significante, e pudemos constatar
esse efeito na construcdo do signo numeérico, em pesquisa que visa a esse

conhecimento, cComo veremos a seguir.

81 CASSIRER(2001b), op. cit. p. 259.

82 Trata-se daidealidade entendida na fenomenol ogia husserliana, que diz respeito & objetividade
histérica e social a que chega objetos, nocdo que contrapde a idealidade imaginaria do
pensamento platonico.

8 MERLEU-PONTY (1996), op. cit, pp. 240, 241.

8 SAUSSURE, op. cit. p. 81.



Numa turma de préescolares, Mourd® realizou investigagéo
epistemologica acerca da “construcdo do signo numeérico” pela crianga O
autor assumiu pressupostos da teoria piagetiana da cognicdo e procurou
construir conhecimentos sobre o processo pelo qual as criangas se utilizam de
seus conhecimentos pré-escolares da Aritmética para avangcar no uso da
simbolizag&o escrita, no da atribuic&o de significados e na interpretagéo dos
simbolos gréficos dos numeros. Afirma o autor que sua abordagem do
signo numérico o0 remete a busca de semelhangcas entre a iniciagcdo
Matematica na escola e aalfabetizacdo na lingua escrita

Moura se refere a sSigno numerico sem se ater ao conceito de signo, mas
afirma ter detectado diferentes estratégias utilizadas pelas criancas na
construgdo da relagdo significado/significante®™ quando tém de comunicar
sobre quantidades. Devemos frisar que 0 autor ndo cogitou outro conceito para
numero, que ndo sgja ligado a quantidade ou medida. Sua investigagéo sobre o
processo de construcdo da idéia de nimero e do signo numeérico, conforme
pressupostos construtivistas, revelou aspectos da pratica do escrever para
as criangas iniciantes na Aritmética aque queremos aludir.

No conceito saussureano de signo®’ lingiiistico, que se da a partir de
dois entes psiquicos, 0 conceito e a imagem acustica, o primeiro refere-se a
representac&o do objeto pelo pensamento, e 0 segundo diz da palavra que o
representa Em Moura, 0 Signo numerico, a nosso ver, necessitaria ser
explicitado segundo essa estrutura, como a unido do conceito de numero
e a suaimagem acUstica antes de vé-lo como a juncédo entre significante e
significado, para que essas entidades viessem revestidas de mais
“personalidade” quando fossem pronunciadas.

Conforme nossa compreensdo, a énfase de Moura se d& no conceito e
nasimbolizagcdo escrita do ndmero, ou sga, ele busca focar na crianca a

construcdo do significado do objeto “nimero” e a associagcdo do

8 MOURA, M. O. A. "Construg&o do signo numérico em situaco de ensino”. S&o Paulo: USP,
1992. Tese de Doutorado.
8 MOURA, op. cit. p. I11.



significado a um significante grafico. Portanto, a prética do escrever atrai,
renitentemente, o foco da investigacéo do autor.

Moura promoveu episodios por meio de encenacdes de historias
infantis e jogos variados que suscitaram, nas criangas 0 senso da quantidade.
Na completude dos episodios, orientou atividades que agucou-lhes a prética
notacional escrita Levou 0s pré-escolares a exercitarem o uso da numeragéo
egipcia, da numeracdo maia e da nossa numera;&o indo-arabica

Ficou evidente, em sua pesquisa, que as criangas, nas primeiras
atividades aritméticas, ndo reinem plenamente o total de unidades a ser
eXpresso por um numera; a contagem um a um € necess&ria para a
coordenacdo da crianca, e o0 modelo egipcio de numeracdo, por “imitar” a
repeticdo das unidades, mostrou-se adequado para iniciar a crianga na
contagem por agrupamento. O valor da notagd como “numeral” ndo se da de
imediato, mas o esforco coletivo surte efeito, e a associagéo
quantidade/numeral se estabelece no grupo de criangas. E o0 que
compreendemos, nesse momento da aprendizagem infantil, € o advento do
signo numérico como signo linguistico, segundo o conceito de Saussure.

Quanto ao conceito de numero, ou sga aguele que € um dos
componentes do signo numeérico, ha consideracdes especificas. O educador
matemético N. J. Machado®® considera que mesmo antes do ingresso na escola
a crianca aprende o afabeto e os numeros simultaneamente, num misto
simbdlico, sem a necessidade de distinguir diferencas, e as fronteiras entre
Matematica e lingua materna se estabelecem naturalmente. Os nUmeros,
segundo esse autor, nascem associados a classificacdes e contagem; a idéia
de ordem, que diz ser fundamental para a constru¢c&o da nocéo de niUmero,
surge, segundo ele, em situagOes variadas, como na organizagdo do alfabeto e

das seriacdes numéricas da coordenacdo intel ectual do individuo.

87 SAUSSURE, op, cit. p. 79.
8 MACHADO, N. J,, op. cit. p. 97.
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O grupo de criancas a que Moura™ se refere pertence a faixa etéria
entre cinco anos € meio e sete anos, e os resultados obtidos sdo coerentes com
seu suporte tedrico, a teoria piagetiana do desenvolvimento cognitivo.
Nessa faixa etéria, segundo Piaget (apud Araljjo)®, a crianca j& esta passando
a0 chamado estagio pré-operatorio; ja pode construir o chamado conhecimento
|6gico-matematico, necess&rio, diremos, para que se dé a associagéo
significante/significado e a construcdo do signo. Construido o signo
numérico, o0 numero deixa de ser apenas uma entidade linglistica do
conhecimento social, como aquele “quatro” que a criangca aprende a
responder como sua idade, e passaa ser a entidade “signo” gue carrega
0 significado da quantidade ou damedida.

Com a numeragd0 maia, que usou a base vinte, escrevendo os
numeros até dezenove por pontos e barras, e que, até quatro 0s grupos de

pontos

s30 as formas escrita dos numerais, diz Moura’™

ndo ha diferenca notével
quanto a recepcdo ou producdo pelas criangas, com respeito a numeracdo
egipcia de base dez. O uso do nosso modelo indo-arébico, apesar de ndo ser
uma “imitacdo” da quantidade de unidades do objeto, exceto com relagcéo a
unidade, mostrou ser de maior fluéncia entre as criangas, fato que se explica
por dois fatores, o conhecimento social da grafia dos numerais que a criangca
experiencia desde cedo, e por terem sido essas as Ultimas atividades
orientadas com esse sistema, quando as criangas ja haviam desenvolvido
varias habilidades. Devemos ressaltar, porém, que o conhecimento social a
gue nos referimos liga-se apenas a vivéncia com a grafia dos caracteres

matemético dos numerais. O conceito puro de numero, segundo Piaget, e

89 MOURA, op. cit. pp. 26-111.

% ARAUJO, R. M. O. “O | égico-matemético e a expresséo verbal em atividade do PROEPE”, in
“Fazendo e aprendendo pesqguisa qualitativaem educagdo”, Roberto Alves Monteiro (org.), Ed.
UFJF, 1998, p. 217.
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estudado por Mourd?, é fruto do movimento geral da variagd das
quantidades, que é um conhecimento l6gico-matemético, 0 que permite
estabelecer a relagdo 16gica entre a representagdo do signo numérico, a saber,
a grafia do nimero, e 0 seu referente. Consideramos nessa explicitagdo a
grafia, ou a escrita, e ndo a imagem acUstica, dado que visamos a escrita,

aém de estarmos tratando, nesta secdo, do significado da escrita da

Matemética na afabetizacdo Matematica, que faz parte do letramento na
Matemética, este que, como assumimos com Teberosky®, implica ler e
escrever com compreensdo, 0 que é a condi¢do de vida experiente na cultura
letrada.

Examinando o quadro geral das atividades orientadas por Moura?,
junto aos pré-escolares, que visam a relagdo quantidade/nimero/numeral, no
ambito da construgcdo do signo numérico, constatamos que a prética do
escrever, ou do reconhecer a escrita dos objetos aritméticos, é determinante na
construcdo do signo numérico durante o processo de alfabetizacdo
Matematica

Na estrutura saussureana, ha a nocdo de arbitrariedade do signo
lingliistico™, quanto ao laco que une o significante ao significado. Do mesmo
modo que o significante “mar” ndo € por nada ligado a idéa de mar, a
sonoridade de “vinte” também por nada se liga as duas dezenas, “dezenove”
ndo € um significante arbitrério, pois se liga ao numero resultante de dez e
nove. Olhando o signo escrito pelos caracteres do sistema de numeragcéo, a
arbitrariedade do “20” deixa de existir, pois 0 sistema diz que temos a escrita
de duas dezenas e zero unidade. Os grafemas “07, “27, “3’, “4”, “5’, “6”,
“7", “8 e "9 ndo tém, aparentemente, nada que os ligue as idéias a que 0s
associamos, ou segja, sdo significantes arbitrérios, pois ndo ha lagcos que o0s
unam as suas idéias de nimero. Mas sa0 apenas esses grafemas; acima de “9”

0S numerais sao determinados pelo sistema posicional. Diremos que o sind

92 |demp. 27.
9 TEBEROSKI (1996), op. cit. pp. 7-34.
% MOURA, op. cit. pp. 133-140.
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“1” se assemelha a grafia do mesmo significante na numeragéo egipcia, que €
mais antiga, e isso desfaz a arbitrariedade do lago que une “1” aunidade. O
sistema posicional do nosso sistema indo-arabico oferece a vantagem de ter os
numerais “10”, “11", “12", “359", etc. como significantes ndo arbitrarios,
€, Com isso, 0 usuério, mesmo recem alfabetizado, escreve o significante 3571
devidamente ligado ao seu significado, como efeito da efetiva construgdo do
signo numérico.

Mas ainda h& lacunas importantes quanto ao conceito de numero.
Meneghetti®® encontra uma contradic&o nas concepcdes de nimero cardina e
numero ordinal. H4 afirma ela, uma identificagdo dos dois conceitos na
Matemética, mas sdo tratados distintamente no ensino elementar e no
conhecimento erudito. A autora encontrou em suas referéncias, como em
Piaget, que os dois conceitos sdo psicologicamente distintos, porém ha
matematicos que os consideram idénticos. Meneghetti interrogou como essa
contradi ¢80 repercute no ensino. Serd que, no ensino fundamental, 3=3°?,
perguntou elad”.

Atentando para a igualdade que escreve Meneghetti, recobramos o
rigor que o sina “=" suscita na Matemética Os membros 3 e 3° ou séo
iguais, ou sdo diferentes, ou nem mesmo cabe uma dessas duas relacdes entre
ambos. Se sdo iguais, entdo 3° pode ser substituido por 3, pois trata-se aquela
igualdade da mesma verdade que 3 = 3; se sdo diferentes, entdo escrevemos a
relacdo por 31 3°, mas, mesmo assim, além de 3° ndo poder ser substituido
por 3, fica subtendido que esses nimeros sdo entidades de mesma natureza.
Compreendemos que o sinal  “!” é sempre empregado para designar a
diferenca entre duas entidades de mesma natureza, como entre nUmeros
cardinais diferentes, entre pontos diferentes, entre conjuntos diferentes, etc.

Vamos lembrar que a inscricdo 3 € a abreviagd da pdavra

“terceiro”, indicada como numeral ordinal. A inscricdo ou caracter 3 ndo é

% SAUSSURE, op. cit. pp. 81, 152.
% MENEGHETTI (1999), op. cit. pp. 12-27.
9 MENEGHETTI, op. cit. p. 13.



uma abreviegdo da paavra “trés’, dita numera cardina, mas € o caracter
aritmético que indica esse numeral. Nesse sentido, a frase simbdlica escrita
por 3 = 3° ndo guarda nenhum significado. Mas, nos servindo da escrita, a
mesma que permitiu Meneghetti grafar essa igualdade tomamo-la e
adicionamos um mesmo numero, o proprio 3, lado alado: 3+ 3 =3°+ 3. Do
lado esgquerdo, obtemos 6 e do lado direito obtemos algo a ser reconhecido. E
ndo podemos reconhecer terceiro mais trés como seis. O conjunto dos nimeros
naturais, munido da operag&o adi¢do, constitui um mondide, onde permite
esse tratamento, ou sgja, realizamos essa soma lado a lado da igualdade sem
aterala Mas, no que tentamos fazer, o grafema 3° nédo € operado como um

ndimero natural. Numa sequéncia de termos escritos por n,, n,, n,, ... ha

um parco sentido na pronuncia oral “terceiro mais trés igual a sexto”, se se
considerar que “trés’ sdo o quarto, 0 quinto e o sexto termos. Porém, a grafia
3°+ 3 =6° ndo é usuamente utilizada.

Segundo Meneghetti®®, professores a quem ela entrevistou, ou de quem
presenciou aulas, ndo dedicam ensinamentos especificos sobre a construgéo do
conceito de nimero ou sobre a distincdo entre nimeros cardinais e nimeros
ordinais; usufruem do conhecimento erudito das criangas e consideram que
s80 conceitos obtidos naturalmente, 0 que coaduna com as consideragcdes que
trouxemos de N. J. Machado recentemente. Constatou também que, nas
propostas curriculares oficiais, as sugestdes a respeito do conceito de nimero
aparecem implicitamente entre os contelidos do ensino fundamental e ausentes
do ensino médio. Nas andlises de livros didaticos que a autora realizou,
constatou que a maioria deles, antes da apresentacdo do numero, abordam
implicitamente os conceitos de ordem e quantidade através de atividades de
classificagdo e seriag&. No entanto, 0 nimero aparece invariavelmente ligado
a idéia de quantidade, portanto, conforme a visdo aristotélica Ainda nesses
livros, afirma Meneghetti, 0 nimero ordinal aparece em tépicos distintos

dagqueles que tratam, de modo limitado, o conceito cardinal de nimero. 1sso,

% |bidem, p. 23.
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segundo ela, discrepa da orientagdo de educadores mateméticos, como a do
holandés Freudenthal, para quem a abordagem do numero apenas como
cardinal é didaticamente inadequada e matematicamente insuficiente.

A transcendéncia do estado cardinal do nimero, como podemos inferir,
se da na construcéo do signo numérico, que consiste em obter, além do seu
conceito puro, um significante linguistico, o que fazemos com o auxilio da
escrita Foi necessario ao homem, segundo Moura”®, um objeto concreto para
corresponder a outro objeto concreto. Pedras, dedos da m&o e marcas na
madeira, nos dizeres de Moura, foram numerais que passaram do fisico para o
cérebro do homem, diremos para o simbolismo, que aprendeu o “escrever”.
Escreveu quantidade concreta com quantidade concreta, com pedras ou com
os tracinhos dos numerais egipcios, que evoluiram para os sinais modernos do
NOsso Sistema, que desenhamos no espago plano.

Essa artimanha do escrever do homem, segundo Ifrah (apud Moura)'®,
n&0 proporciona somente um sistema de comparagcdo entre agrupamentos,
permite englobar vérios nimeros sem, no entanto, ter que nomear ou

relaciona-los as quantidades implicadas.

3.2 Nodiscurso pedagogico

Para o educador matemético R. C. Lins'™, que estuda a construcéo de
significados em Matemética segundo os "Campos Semanticos', o0 aspecto
central de toda a aprendizagem, ou de toda a cognicdo humana, € a producéo

102

de significados. E, convenhamos, esta atividade™ se da num processo de

% MOURA, op. cit. p. 35.
1901 dem. Essa artimanha do homem, do “escrever”, ditapor Ifrah, alinha-se com as consideracée
dos

filésofos Heidegger, sobre a linguagem, e Cassirer, sobre o ser simbélico, que abordamos
nesse

trabal ho.
101 ) INS(1999), op. cit. pp. 75-94.
192 paraLins (op. cit. p. 89), significado, segundo nossa interpretacao, é aquilo que diz do
significante,

ou 0 que o significante &, sem que esse seja 0 essencial do significante, mas o que o significante
é

para o sujeito dentro de um campo de significagdo, ou dentro de um “campo seméntico”. Diz
que
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significacdo, o que Ricoeur'® entende como a sintese de duas funcées, que a
nomeia como a identificacdo e a predicacéo, cuja combinagdo € o que se
chama discurso, este que, pela distingdo saussureana™ entre langue, social, e
parole, individual, é um evento'® de linguagem. Conforme Husser|'®, a
significacdo se da na compreensdo da expressdo, quando temos a consciéncia
atual do seu sentido. Para Ducrot & Todorov, a significagdo se da no
nascimento do signo, como a relacdo existente entre significante e significado;
0 segundo é ausente do primeiro, mas inexistente sem o seu par. E, voltando a
Ricoeur'”, diz ele que ndo é o evento transitdrio que nos interessa, Mas
a sua significagcdo duradoura, que se d4 na combinacdo do nome e do
verbo, ou seja, na identificacdo e na predicacdo. Segundo esse autor'®,
tal combinagd% é uma abstrag8o a partir da frase como evento concreto.
Porém, diz ainda que, enquanto evento, o discurso esvanece-se'’’;
devemos fixé&lo. Ai aescrita encontra seu papel.

Para empregar essa nocdo de discurso a Matematica e as questdes
didéticas, vamos analisar 0 pensamento de outro educador mateméatico, N. J.
Machado, para quem, enquanto concebida como uma linguagem formal, a
Matemética ndo comporta a oralidade, “caracterizando-se como um sistema
simbdlico exclusivamente escrito”. Segundo esse educador, o exame de sua
afirmacdo necessita que sga considerado que as linguagens formais se
delinearam da pressuposicao de imperfei¢cfes das linguagens naturais. A partir

dessas hipoteses, diz N. J. Machado que fil6sofos como Leibniz, Descartes,

para a crianga, 2+ 3 =5 porque € isso que acontece com os dedos da mao, enquanto, para
0

matematico, isso € verdade porque é demonstravel pelos axiomas de Peano. Alinha-se com o
que

diz Ricoeur (1987, op. cit. p. 24) paraquem significar é o que o falanteintentadizer e o que a
frase

denota. Para Wittgenstein (apud Hintikka & Hintikka, 1994, p. 112), o significado de umapalavra
€o

Seu uso nalinguagem.
103 RICOEUR, op. cit. p. 23.
194" bidem, p. 20.
195 | hidem, p. 24. Um evento de linguagem, para Ricoeur, é alguém falando.
198 Husserl, Edmund. Investigaciones logicas 1. Madrid: Aliznza Editorial, 1982, p. 352.
17| dem.
18 1 hidem, p. 23.



Condillac e outros desgjaram uma lingua adequada para o exercicio da razéo;
uma linguagem dos “célculos’, cuja gramética teria caracteristicas plenamente
l6gicas, com expressdes precisas. Por essa linguagem seriam resolvidas
guestdes inapropriadas ou confusas alingua natural .

Tais linguagens formais, apesar de precisas, revelaram ser, afirma N. J.
Machado™'®, distantes da experiéncia e de uso restrito a operacdes sintéticas
sobre seus proprios simbolos. As linguagens naturais, segundo o autor, vieram
se firmando; seus supostos defeitos ja sdo reconhecidos como caracteristicas
gue terminam por dar uma rica variedade de expressdes, que ampliam os
recursos da atividade linguistica

Wittgenstein, filésofo analitico do século XX, defendendo a
inefabilidade da seméntica, com sua visdo da linguagem como meio
universal !, contrapde, em certos momentos, a lingua, abstraida das suas
fungdes semanticas, as linguas formais, e revela uma concepcdo puramente
formal da l6gica No Tractatus, obra da sua filosofia inicial, como cta N. J.
Machado™?, Wittgenstein dispensa o uso de linguagens formais e utiliza
apenas a linguagem natural para formular suas questdes |6gico-filosoficas,
quando considera a linguagem como “instrumento para pensar 0 mundo’. E
um testemunho que ameniza a forte idéia da linguagem formal na Matematica
e gue reflete contra a escrita como sua unica forma de realiza¢&o da linguagem
na Matemética

Expondo sobre a Origem da Geometria, segundo consideracdes
fenomenoldgicas, em obra de Edmund Husserl, Bicudo™?, afirma que pela
escrita a estrutura dos objetos ideais™*, como os objetos da Geometria e dos

demais setores da Matemética, torna-se sedimentada. Esses termos apenas

199 | bidem, pp. 38, 39.
10 N. 3. MACHADO, op. cit. p. 105.
ML HINTIKKA & HINTIKKA, op. cit, p. 31.
112 N. J. MACHADO, op. cit. p. 106.
113 BICDO, sobre a“Origem da geometria’, in Sociedade de estudos e pesquisa qualitativos, caderno
1
1990, pp. 49-72.
114 sobre objetos ideais, aautorando serefere a idealidade platonica, imagindria, mas &
idealidade



nomeiam certos beneficios trazidos por meio da escrita. A0 Ser expresso em
sinais escritos, ha uma transformagcéo do modo original de ser da estrutura
significado. Esses sinais, segundo a autora™, sfo passiveis de ser
experienciados sensivel e diretamente em sua corporeidade fisica, podendo,
assim, despertar sensivel e passivamente os significados parao leitor, como os
sons vocaicos despertam. Afirma, também, a educadora, mencionando
Husserl e alinhada com Ricoeur, que por meio dos sinais escritos, o leitor,
mediante um trabalho de interpretacdo, pode reativar a auto-evidéncia dessas
estruturas-significado, mantendo sua capacidade mental ativa.

Compreendemos esse entendimento de Bicudo como que conferindo ao
texto escrito o carater de condic¢do para a permanéncia histérico-cultural dos

objetos e do conhecimento matemético.

No texto

O registro por caracteres gréaficos, diz Garnica™®, é um elemento
recente na histéria da humanidade, ndo podendo responder por todo 0 processo
comunicativo. Ainda, segundo ele, a nossa experiéncia plena € intransferivel,
mas ai ha a atividade da linguagem, que rompe essa incomunicabilidade e
algo da experiéncia de cada um € comunicado ao outro. Paul Ricoeur (apud
Garnica)''’ precisa que  “A experiéncia experienciada, como vivida,
permanece privada, mas o0 seu sentido, a sua significagdo, torna-se publico”.
Podemos dizer, entdo, que a escrita veio ampliar os modos de realizagdo da
linguagem; entre outras funcdes, veio como meio de tornar publica a
experiéncia individual. A Matematica, comunicada pelos textos de Matemética
gue temos disponiveis, representa 0 que a escrita ai realizada pode
proporcionar a comunicagdo da experiéncia Matemética vivenciada até entéo.
Davis & Hersh™® argumentam que a criac@o e o uso da Matemética existiram

a0 longo de toda a civilizagdo, porém o0s mais antigos tabletes mateméticos

entendida na fenomenologia husserliana, que se da historicamente, naintersubjetividade.
15 BICUDO, op. cit. p. 60.
116 GARNICA (2001), op. cit. p. 51
117 GARNICA (1999), op. cit. p. 118.



conhecidos datam de 2400 da era antiga, 0 que combina com a propria historia
daescrita

Como se V&, a escrita nem sempre existiu. Hoje, ela nos presenteia com
uma facilidade por tornar disponiveis os textos escritos existentes, e uma
dificuldade para o educando, na disciplina Matemética, para compreender as
experiéncias ali comunicadas. A linguagem ali redlizada pela escrita €, nos
dizeres de Garnica™®, uma cépsula que protege a Matemética pensada como
pratica cientifica na privacidade dos grupos restritos de seus mentores, em
formas especificas e “cifradas’. O texto didatico procura desvanecer essa
linguagem “cifrada’ e se pBe procurando socializar a experiéncia cientifica
guejafoi privada aos seus criadores.

O chamado discurso pedagdgico que, segundo Hariki, como ja citamos,
é por onde professores e alunos se comunicam, se d4, segundo Garnica®’, nas
inimeras e divergentes situacbes de ensino e aprendizagem, onde a
escolaridade formal tem sido hegeménica. De fato, é no ambiente escolar
formal que conhecemos a presenca de professores e alunos. O discurso
cientifico da Matematica € outra modalidade de discurso matematico, que
também nos dizeres de Garnica, ocorre ha pesquisa, nos atos originais da

121 o discurso

construgcdo do conhecimento matematico. Mas, afirma Hariki
dos livros-texto de Matematica de nivel superior € codificado por matematicos
pesquisadores, que atuam também como professores, e torna-se embarag0so

122’ um

saber se eles escrevem cientifica ou pedagogicamente. Segundo Hariki
método pelo qual podemos detectar as preferéncias dos autores, € o da
“andlise dos conflitos’ que governa seus discursos matematicos, e o autor nos
fornece os trés conflitos principais que diz estarem permeados nos discursos
dos textos matematicos. o conflito l6gica versus heuristica, que se refere a

l6gica que controla a comunicagdo da Matematica formal e da Logica que

118 DAVIS& HERSH, op. cit. Apresentacéo.
119 GARNICA (2001), op. cit. p. 52.
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governa a construcdo da Matematica informal. Em outros termos, segundo o
autor, tratase de observar se a concepcdo que impera no texto € a da
Matemética como construcdo de conhecimento ou a da Matemética como
transmissdo de informag&o, o que ainda chama de Matematica como processo
versus Matematica como produto. Outro tipo de conflito que pode ser

encontrado’?®

€ 0 da Lodgica versus Retorica, se o autor do texto ndo usa
apenas a légica formal; ha certas negociacdes quanto a verdade dos teoremas,
guanto ao uso da linguagem, quanto a divisdo da obra. O sucesso do texto é

medido pela continuidade do seu uso. O terceiro tipo de conflito citado™*

, €0
da Loégica versus Intuicdo, que se configura quando nd& ha nenhuma
intencdo retérica ou heuristica; ha o maximo de generalidade e rigor e a
minima argumentagc8o descritiva; exemplos de casos particulares raramente
s80 mencionados. A escrita do texto intuitivo explora mais recursos ja citados
ou uso de figuras, que levam o leitor a “insights’ intuitivos sobre o
conhecimento.

Garnicd® reitera que ambos os discursos, cientifico e pedagdgico,
pautam-se na construcdo do conhecimento matemético em texto escrito, mas
também visam a comunicacdo e a negociacdo oral de significados. Considera
esse autor que o discurso cientifico, puro, é o que trata a Matematica em seu
estado nascente, radicalmente formalizado; no discurso pedagdgico, tem-se a
Matematica ja reproduzida, na linguagem néo radicalmente formalizada, mas
quase-formal .

Hariki'®® sintetiza uma explicitagdo sobre o discurso matemaético,
concluindo que cada componente desse discurso tem sua propria légica regras
da légica formal, como diz, governam a transmissdo da informagéo
Matematica; regras da heuristica controlam a construcéo do conhecimento
matematico; regras da retorica controlam a negociagdo de significados. Afirma

também que sdo |ogicas conflitantes no texto, pois os autores tém que decidir

123 1hidem, p. 41.
124" bidem, p. 42.
125 GARNICA (2001), op. cit. pp. 54, 55.
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sobre 0 uso delas em seu discurso, vaendo-se de suas proprias convicgdes
filosoficas. Nesse ponto, diremos que essa explicitagdo de Hariki explica,
por esse modo, por que a escritaque vem dando forma a Matemética
produzida por diferentes autores assume formas variadas em diferentes
textos que tratam dos mesmos contetdos. I1sso se da em razdo de serem
diferentes os conflitos vividos pelos diferentes autores.

O discurso matemético de que falamos até aqui, guiados pelas
conceituacOes em Hariki, refere-se aos textos escritos para 0 ensino superior.
Garnicd?’, porém, expde sobre o trabalho cotidiano do professor da escola
fundamental, considerando que ali dificilmente encontraremos formalizagdes
sofisticadas, a ndo ser aquelas exigidas pela disciplina, 0 que obviamente tem
origem nos livros texto desse nivel escolar. O autor afirma, também, que
havera sempre, em qualquer nivel de trabalho pedagdgico com a Matematica,
um certo nivel de formalizagdo por exigéncia especifica da disciplina, o que
requer uma alfabetizag&o propria, a alfabetizagdo Matematica

Uma confirmag&o que brota dos depoimentos desses autores € que a
Escrita da Matematica € o meio pelo qual damos cabo de qualquer nivel
textual de formalizacdo Matemdtica N&o ha, digamos, outra prética usua de
registro para o texto matematico e, a atividade oral, como acompanhamos em
Granicd?®, é referida somente quanto ao meio de negociagéo de significados.

Porém, estudantes j4 no inicio do curso universitario ainda vém na
Matemédtica uma linguagem sem sentido. M B. Burton™®, educadora
Matematica americana, investigou 0 uso da linguagem escrita da Matematica
entre estudantes americanos. A revelacdo inicial da autora € que, para eles, ha
a dificuldade comum em confrontar com a linguagem natural os simbolos
matematicos, que dizem ser de uma linguagem desconhecida; usam 0s

simbolos algébricos conscientemente como uma linguagem, mas acusam

126 HARIKI, op. cit. p. 75.

127" GARNICA (2001), op. cit. p. 78.

128" hidem, p. 54.

129 BURTON, Martha. B. “Attenting Mathematics in Meaningless Language”, in Using Writing to
Teach Mathematics, Andrew Sterrett (editor), By MAA/USA, 1992, pp. 53-57.
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encontrar ali, frases sem referéncia real. A referéncia que tém para frases
simbdlicas como 1/+/x é a mais trivial possivel, e ndo significa mais que
apenas JxIx. A autora obtém dos sujeitos da sua pesguisa que frases
algébricas como essa ndo tém significado para e€les, mas sdo apenas
sinbnimos. Acreditam eles que somente para algumas pessoas, aquelas que as
produzem, essas frases estabelecem alguma comunicagéo.

No que diz Burton, os estudantes que revelem esses entendimentos tém
bom histérico de desempenho na vida escolar, e no inicio do curso de calculo
na universidade, revelam que a maior parte das dificuldades que enfrentam
nessa disciplina sdo baseadas na “lingua’ que necessitam empregar. Parecem
usar a linguagem algébrica a que sdo submetidos exclusivamente buscando a
organizacao sintatica dos calculos, e mal podem se remediar quanto ao sentido
do problema contido nas sentencas algébricas. Em todas as situagdes, a autora
afirma constatar que os estudantes desgam e sdo capazes de manipular a
sintaxe das sentencas algébricas, porém ndo encontram o significado das
sentencas Matematicas no texto escrito nalinguagem Matemética

A autora acentua que para estudar as dificuldades dos estudantes e o
mau uso que fazem da linguagem algébrica, na leitura e na escrita de textos,
devemos considerar ndo apenas 0 estudante na sua relagdo com o texto, mas
também as caracteristicas da prépria linguagem. Uma dessas caracteristicas,
que a autora descreve, refere-se a0 texto matematico ser composto por
simbolos algébricos, caracterizar-se como uma escrita telegréfica, que € um
“subconjunto”  da nossa linguagem falada, as sentencas escritas  em
linguagem algébrica, diz Burton, sdo elaboradas para serem entendidas na
nossa linguagem natural.

Essa considerac&o de Burton**® que compreendemos como dizer que o
expresso pela escrita simbdlica da Matemética nos textos, cientificos ou
pedagogicos, pode ser convertido nas formas de expressdo da linguagem

natural. Consideramos ser um pensamento aceito pelas posicdes filosoficas

130" Burton, op. cit. pp. 57-62.
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que compreendemos em Merlau-Ponty*®

, para quem o objeto que fixamos
ganha o sentido também suscitado pelas palavras. A fada e o pensamento,
segundo esse autor, estdo envolvidos um no outro, e a fala é a expressdo do
sentido. Ainda, se a palavra e a faa, como diz Merleau-Ponty, tornam-se a
presenca do pensamento no mundo sensivel, 0 que quer que sga pensado e
impresso nas sentencas Matemaéticas simbolicamente escritas da-se na faa
redizada pelas palavras da lingua natura. Entdo, faz sentido que a autora diga
que as notagOes realizadas por meio de letras ou quaisquer marcas graficas,
devam ser entendidas como palavras na lingua ordindria Nos dizeres de
Burton, ndo h& nada no texto matemético, qualquer expressdo simbdlica, que
ndo tenha que ser convertido para a lingua ordindria E nesse sentido que
compreendemos a linguagem algébrica como subconjunto da lingua natural .

C. Labord™*?, educadora Matemética francesa, realiza pesquisa acerca
da funcdo do lingugar em Matematica e as relagcdes significativas da
linguagem na “formag&o dos conhecimentos matematicos’. O trabaho da
autora explicita que o modelo de discurso presente nos textos didaticos de
Matemética, nas instrucbes oficiails sobre a disciplina, € mesmo nas
exposicdes orais de contelidos matematicos, caracterizam-se pelas idéias de
clareza, de corregdo, de rigor, de precisdo, que é segundo €la, o que
corresponde ao desenvolvimento das linguagens formais. Mas, o que Labord
mais pretende enfatizar ao estudante € que “a lingua Matematica” € um hibrido
de dois cédigos, o natural e o cientifico. Uma andlise sistemética dos textos
redigidos nessa lingua hibrida, pelo que diz, revela que o carater dominante
dos enunciados na “Lingua Matemética’, é redizar uma comunicacdo
abreviada do que seria feito na lingua ordinaria Labord conclui que a
insercdo da linguagem simbdlica na linguagem natura para fins de ta
abreviagdo, é uma parte importante sobre as fungdes da escrita simbdlica no

discurso matemético. Essa autora ndo declara sua concepcdo de “discurso

131 Merleau-Ponty, op. cit. pp. 91-98
132 _abord, C. Deux Codes en interaction Dans L'Enseignement Mathematuque: langue naturalle et
escriture simbolique. In: Recherches en Didatique des Mathematique, vol. 42, 1983, pp. 199-203.
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matemético”, mas por tudo 0 que associa a essa idéia, entendemos que faa
daguilo que trata Hariki'®*, do discurso dos autores de livros-texto de
Matematica, que o autor tem como uma fusdo do discurso matematico com o
discurso pedagdgico, que ja citamos nesta se¢éo.

Como “texto”, agui no contexto da nossa abordagem, julgamos que é

134

adeguado o entendimento de Paul Ricoeur (apud Garnica)™™", que o tem como

todo e qualquer discurso fixado pela escrita

Na prova

Abordando a “prova rigorosa’ na formagdo do professor de
Matemética, numa pesquisa qualitativa, Garnica obtém varias unidades de
significados nas concepcdes de professores pesguisadores sobre a “prova’ na
Matematica Vé&rias das unidades apontadas por ele trazem implicitamente, na
espontaneidade da concepcdo dos depoentes, o papel imprescindivel da
escrita, do escrever, da escrita rigorosa, da escritaincompleta, etc.

O autor® destaca como unidade de significado e transcreve do seu
depoente que “uma proposicdo Matematica nunca estard colocada — portanto,
nunca estara completa — sem sua demonstrag&o”. Dados nossos modos
culturais, de nenhuma outra forma, se ndo a escrita, admitimos uma
proposicdo Matematica acompanhada de sua demonstracdo. Seguindo o
trabalho desse autor, 0 conhecimento matematico aparece em outra unidade
reduzido as préprias demonstragbes. Em unidades de outro depoimento, o
autor obtém que a prova € tida como um conceito sintéico, e ganha uma
definicdo nesse sentido: a prova formal é “uma cadeia de sentencas obtidas
por critérios ditados pela légica (...)”. Nesse caso, nos importa lembrar que
“dntaxe’, no proprio Iéxico, € tida como a parte da gramatica que visa a
organizagdo gramatical do discurso. Em Auroux™®, que apresenta aspectos da

organizacdo gramatical da linguagem, ha a afirmacdo de "tudo indica' ndo

133 HARIKI, op. cit. p. 22.

134 GARNICA, op. cit. p. 121, em nota de rodapé.

135 GARNICA (1995), op. cit. p. 157.

136 Auroux, S. Revolug&o tecnol dgica da gramatizag&o. Campinas: UNICAMP, 1992, p. 19.
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haver verdadeiro saber gramatical oral, o que nos leva a inferir que, como
outras elaboragbes Matemédticas, a prova Matemdtica deve ganhar,
necessariamente, uma constituicdo escrita

Sendo assim, entdo essa constitui¢cdo escrita da prova ganha cada vez
mais importancia Nas unidades significativas™’, presentes no trabaho de
Garnica sobre as concepcdes de prova rigorosa, s8o apontadas as seguintes
afirmacdes. elas sGo a esséncia da Matematica, portanto fundamentais para a
formag&o dos professores,; saber Matematica € ter idéias Matematicas e saber
demonstrar proposicdes, a habilidade para essa tarefa ndo € necessariamente
condicionada a saber o que € uma prova formal, mas a saber redizala; o
professor de Matematica, diferentemente do professor de Logica, néo
necessita tematizar conceitualmente a demonstragdo, apenas deve
desenvolver em seus alunos a habilidade para fazé-la, etc.

Se inferimos que a prova € plasmada num texto escrito, entdo ela se da
por dois caracteres. o caréter conceitual, como a parte que visa ao contetido, e
o caréter grafico, que visaaregistrar pelo codigo escrito o raciocinio formal.

Uma prova formal e completa é definida por Hariki'®

como aquelaem
que ndo h& pontos importantes ausentes na prova e que o raciocinio é baseado
somente na légica formal. Esse autor expde sobre a “negociagéo da verdade”
pelos autores dos livros-texto e escalona um rol de niveis de prova que
podemos encontrar nos textos de Matematica Da prova forma e completa,
passando pela prova informa e a prova em um caso particular, a auséncia da
prova ou a auséncia completa da proposi¢céo, Hariki apresenta vérios niveis de
prova, em que, de um para outro, diremos que a mudanga ocorre nos
tratamentos conceituais e no rigor do registro escrito dos aspectos |0gico-
formais.

llustramos aqui o papel da escrita da Matematica na prova Matematica
com uma proposicdo basica da Teoriados Conjuntos. “o conjunto vazio

estd contido em qualquer conjunto”. Os autores de textos didéticos de nivel

137 | bidem, pp. 157-165.
138 HARIKI, op. cit. p. 101.
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meédio ndo tém dificuldade para argumentar heuristicamente, ou sgja, pela
l6gica da Matemética Informal, que tal proposicéo € verdadeira porque, se
assim ndo fosse, entdo o conjunto vazio teria algum elemento fora de algum
conjunto, 0 que € um raciocinio absurdo, dado que o conjunto vazio ndo tem
nenhum elemento para cumprir esta contradicén. Fica entdo negociada a
verdade da proposicéo. Alternativamente, de modo direto, podemos deduzir
tal verdade a partir da unido de conjuntos. Da unido de dois conjuntos resulta
um terceiro conjunto e, evidentemente, este terceiro conjunto contém cada um
dos conjuntos da unido. Ora, se um dagqueles dois primeiros conjuntos € o
conjunto vazio, entéo esse esta contido no terceiro, que ndo é mais que o outro
membro da uni&o. Concluimos, assim, que 0 conjunto vazio esta contido em
qgualgquer conjunto, porque qualgquer conjunto pode ser tomado como a uni&o
de si proprio com o conjunto vazio. Essa argumentagc&o € uma prova informal,
gue ndo conta com a escrita formal caracteristica da Matematica N&o ha uma
contra-argumentacdo a esse modo informal de provar aguela proposi¢éo, mas
nada do que fica garantido aponta a presenca “material” do conjunto vazio em
algum outro conjunto. S3o o que Hariki**® define como argumentos retéricos.

E. L. Lima** sugere uma ilustrag&o formal para essa proposicdo, do
conjunto vazio contido a qualquer outro conjunto, construida com a escrita
formal da Matemética, a partir da busca de raizes para a equacdo x° +1=0,
para qual sabemos ndo haver nenhum nimero real que sga solucdo. Lima
explicita que a solugéo de uma equagéo € um dos tratamentos mateméticos em
que temos uma sequiéncia de implicacdes logicas, e define que cada uma das
letras P, Q, Re S representa a condi¢cdo sobre o nUmero x expressa na

igualdade a seu lado:

(P) x*+1=0, que multiplicado ambos os membro por x*-1,
x1 £1, resulta

(Q) (x*+1)(x*-1) =0, ouequivalentemente,

139 | bidem, 41.
1401 IMA,E. L. eta, “A Mateméticado ensino médio”, Ed. SBM, 1997, pp. 8-10.
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(R x*-1=0. Entéo,
S xi{-1 1.

A condicdo Q deixa claro que o conjunto solugdo daequacdo (P) x*+1=0
esta contido no conjunto solugdo de (R) x*-1=0. Como Lima'*
reafirma, a propriedade transitiva da inclusdo € a base do raciocinio dedutivo,

sendo o que nos | eva a escrever

PP QP RP S,
e, portanto,
Ppb S,
significando que
Fi{1 1.

A escrita forma dessa sequéncia de condigdes, notadamente a
condicdo Q, constitui uma heuristica “epistémica’ para a verdade que o

conjunto vazio F esta contido no conjunto {- 1, 1}. Em situagdes como

essa, € evidente a diferenca da &80 de uma heuristica com a escrita formal

comparada & argumentacdo retdrica Esta, nos dizeres de Harki'*

, 0S autores
utilizam para negociar a verdade, o que fazem menos em textos para 0 ensino
superior; aguela, ainda nos dizeres do autor, tem o padréo da légica a ser
seguido e se mostra dominante no discurso dos livros didéticos.

No capitulo V, onde realizamos a interpretacdo das categorias obtidas
dos depoimentos dos professores, retomamos na se¢c&o 3.1 essa proposi¢ado da
pertinéncia do vazio como ilustragdo da escrita da Matematica como o que la

chamamos "6culo intel ectual "

141 LIMA, op. cit. p. 5.
142 HARIKI, op. cit. p. 41.



Nasalaaula
A sala de aula, nos dizeres de Von Zuben®®, é um "espaco de a;20"
onde se desenvolvem, mais intensamente, as articulagdes e contradi coes entre
0 eu, compreendido na personalidade de quem fala, e o outro; entre a fala
dialdgica e a fala impositora; entre a difusdo de idéias por meio das pessoas e
a infusdo de idéias sobre as pessoas, além de outras antagonias. O autor, como
também compreendemos, V€& nesse ambiente, entre tantas ocorréncias que
cercam o individuo, o encontro de busca coletiva do saber, que cada um
necessita para qualificar a experiéncia da vida socia. Ele considera que esse
espaco € uma das primeiras grandes buscas que cada um de nés empreende.
Como estrutura institucionalizada, diz ser 0 espago onde a primeira ado é
dada ao ensino de receitas para que o individuo possa sair-se bem navida
Mas, como "evento existencial”, sugere Von Zuben, "a sala de aula poderia ser
vista como o espaco revoluciondrio da fundacdo da liberdade™*. Seu
pensamento assentase na transcendéncia as teorias e visdes de mundo
impostas aos individuos nesse espaco, por meio da reflexéo, que o autor diz ja
ser um momento individual da liberdade. O que esta presente nessas palavras,
como vislumbramos, resulta de ser a sala de aula um espago onde pessoas se
encontram e se afirmam mutuamente; onde ha "conversacdo" no sentido de
troca de idéias, de confrontos e de concordancia; onde ha possibilidade de
crescimento pessoal na oportunidade de estar-com 0 outro; espaco em que
pode ocorrer a educacao.
Nesse espaco intersubjetivo que buscamos caracterizar, a
Matemética é presente, diremos, por exigéncia curricular. Sem uma defini¢éo
objetiva, aparece na exposicdo oral do professor e dos aunos, nos utensilios
pedagbgicos e, sobretudo, nas elaboracbes graficas de um amplo e livre
conjunto de praticas notacionais, utilizadas nos enunciados realizados na

escrita natural, nos esguemas didaticos esbogcados e nas formulagcfes das

143 vyon Zuben, Newton Aquiles. Salade Aula: daangustiade labirinto & fundagao da liberdade. In:
Morais, Régis (org). Salade Aula: que espaco é esse?. Sao Paulo: Papirus, 1988, pp. 123-129.
144 von Zuben, op. cit. p. 128.



notacdes especiais, das equacdes e das infindaveis expressdes formais escritas

na formulagd moderna da "lingua matemética™*.

Essa "escrituracéo
matematica’, diremos ser, se ndo posta como tarefa especifica, um fazer
“iniludivel" na sala de aula de Matemética.

Estudos sobre os processos de apropriacdo da escrita, como 0s
trabalhos de Emilia Ferreiro'®, ddo conta de que "o escrever", desde o seu
aprendizado, ndo € uma atividade alheia a epistemologia dos objetos sociais
enquanto objetos de conhecimento. Para produzir a escrita, a autora™®’
pressupde um sujeito que pensa, que associa a0 gque escreve 0 objeto que faz
representar. Do contrério, diz ser desenho de letras, copia, ndo escrita. Essa é
uma consideracdo que nos traz uma compreensdo realcada do escrever em
Matemética.

O escrever, como atividade da transcricdo da lingua em
caracteres gréficos™®, que realizamos por meio das unidades gréficas
chamadas letras alfabéticas, as fonéticas ou as ideograficas, como sao as letras
com as (quais escrevemos 0S numeros, esta, presente nos dizeres de
Tolchinsky™*®, no conjunto das préticas notacionais que retine todo tipo de
registro por meio de marcas graficas.

Desde o nivel présilabico™, quando a crianca anda n&o
relaciona a grafia das palavras com 0 seu som, a sala de aula ja aparece como
0 espaco coletivo, ou um lugar de aprendizagem, em que a forma escrita da
expressdo € um objeto de atencdo e busca permanente. Porém, segundo

151
k5

Danyluk™", as criangas, ao iniciarem a vida escolar, ja chegam a sdla de aula

distinguindo as letras do alfabeto das letras ruméricas, e a escrita numérica

145 Expressdo de Labord (op. cit) aque, paralelamente, associamos o significado atribuido por
Saussure (op. cit. p.22) a lingua natural como objeto da linglistica, ndo como fungdo do
sujeito, mas como o produto que eleregistra.

146 FERREIRO, E. Os processos construtivos da apropriacdo da escrita. In: Ferreiro, E. e Palacio,
M. G. (orgs). Os Processos de Leitura e Escrita: novas perspectivas. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1990, pp. 102-123.

147 FERREIRO, op. cit. p. 103.

148 Auroux (1992), op. cit. p. 65.

149 TOLCHINSKY, L. Desenhar, escrever, fazer nimeros. In: Teberosky, A; Tolchinsky, L.
(orgs). Além da Alfabetizac&o. S&o Paulo: Atica, 1996, pp. 195-217.

150 DANYLUK, op. cit. pp. 13,29,55.



associada a nogdes Aritméticas, 0 que satisfaz o pensamento de Ferreiro. Essa
evidéncia mostra, também, ndo ser somente a sala de aula o lugar de
aprendizagem da lingua, da escrita, de no¢cdes de Aritmética e da construgdo
de qualquer outro conhecimento. Porém, entendemos que esse ambiente, no
seu proprio formato e tradicdo no modelo histérico de educagdo escolar,
apresentase, sobretudo para os niveis iniciais da escolarizagdo, como uma
espécie de laboratério para a aquisicdo dos conhecimentos da escrita e dos
conhecimentos | etrados.

Nesse espaco de ado, assim considerado por Von Zuben, o empreendimento
do ensnar e do aprender a Matematica consiste, em grande parte das
atividades, como compreendemos, de esforcos intelectivos na busca de
conhecimentos sobre conceitos e métodos matematicos cujas acdes
desenvolvemos em direcdo a formalizacdo. Esta, por sua vez, consiste, em
principio, como encontramos na filosofia®, em trocar relacBes l6gicas
intuitivas por formas de expressdo na linguagem de &do da Matemética. A
simbolos construidos no pensamento damos expressdes graficas, de modo que
a linguagem l6gica que realizamos de outros modos e com outras finalidades,
formalizamos graficamente para a Matematica e a dispomos para 0 uSO
matematico.

Essa formalizagcdo matematica é tdo atraente no pensamento matematico que

veio a determinar a denominacdo "formalismo™>?

para a corrente formalista
na filosofia da Matemética. Nessa corrente, h4 a vertente hilbertiana que
considera toda a Matematica como 0 que podemos construir segundo essa
formalizag&o, por meio do trabalho dedutivo das consequéncias logicas de
hipoteses ou defini ¢des, deixando os referentes ou objetos mateméticos como
as fungcdes dos conceitos a serem desenvolvidas segundo regras formais dadas

explicitamente. Uma outra vertente, a hursserliana, considera que a

151 |bidem, p. 170.

152 GIACOMO MANNO, op. cit. pp. 179-189.

153 gILVA, J.J. Filosofiada Matemética e Fil osofia da Educag&o Matemética. In: Bicudo, M. A. V.
Pesquisa em Educagdo Matematica: Concepgdes e Perspectivas, Sdo Paulo: UNESP, 1999,
pp. 45-58.
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Matemética € o estudo de dominios de objetos, mas apenas com respeito as
formas desses objetos e a transferéncia dessas formas a linguagem, o que faz
Husserl denominar a Matematica como uma "ontologia formal". Os dominios
particulares, como a Geometria, sdo ditos ontologias regionais. Essas
ontologias, nos dizeres do filésofo, sdo redlizadas sob as leis logicas da
sintaxe™®, que se referem as funcdes cognitivas que transformam uma
significacdo em outra significacdo, e sob as leis l6gicas da semantica,
referentes a objetividade dos contelidos, ou sgja, referentes a compreensdo do
gue deve ser compreendido quanto aos contelidos referenciais. Ao distinguir
essas leis, Husserl consegue distinguir as no¢des de forma e de contelido para
aMatemédtica, 0 que na perspectiva de Hilbert, ndo possui esse relevo.
Nosso entendimento didatico acerca dos objetos matematicos € gue nds 0s
compreendemos por meio de construcdo de conceitos. Essa compreensdo se
consuma no estabelecimento das formas na linguagem, "conformadas' em
enunciados escritos. Portanto, mesmo que ndo nos parega ser 0 meio grafico
da redlizagdo da linguagem o aspecto mais ressatado em teorias do
conhecimento da Matemética, mesmo nas consideracbes do problema
epistemol 4gico, esse aspecto mostra-se, se ndo como o foco, pelo menos como
instrumento que ilumina e que guarda significados para 0 ensno e
aprendizagem, onde se centra nossa investigagdo. Compreendemos, também, a
presenca do "grafismo" como outra acdo, desta vez da chamada "razéo
gréfica’, em prol da redizacd da "linguagem de ac&o"', de que fda
Condillac™, que mencionamos no primeiro capitulo. As acdes que
empreendemos na sala de aula em prol do ensino e da aprendizagem da
Matemética que, conforme nos veio a experiéncia, originam-se e culminam no
texto escrito.

Porém, ha uma considerag&o tedrica quanto ao texto escrito, em

gue, na no¢cdo comum, ndo seria, por si SO, tido como conhecimento. Para

1% HUSSERL, op. cit. pp. 283,284.
155 CONDILLAC, OP.CIT. PP. 143-145.



explicitar essa idéia recorremos a Lins'® que, para tanto, caracteriza
conhecimento como uma "crencaafirmac&” munida de uma justificagéo,
sendo a justificag@o necessaria para que possamos produzir a enunciagcdo do
conhecimento. O texto, nessa visao, aparece quando ha um autor e um leitor
constituidos a partir dos modos de producéo de significados que devem ser
internalizados, por um e por outro, como legitimos. Nessa conformacéo, Lins
considera o texto como "o residuo de uma enunciacdo". Por residuo de
enunciagdo nessas consideragdes, da leitura efetuada, entendemos ser os
significados efetivamente produzidos pelo leitor o que torna o texto
conhecimento. O fecho é que "tanto quanto ndo ha leitor sem texto, ndo ha
texto sem leitor". Nesse modelo, 0 autor pressupde que somos todos diferentes
no funcionamento cognitivo, porém podemos compartilhar "espagos
comunicativos’ onde construimos as judtificacbes que qualificam o
conhecimento como verdadeiro. S&0 0 que Lins chama de "campos
semanticos' e de onde surgem com a denominagdo da teoria como "Modelos
dos Campos Semanticos’. Conhecemos, nessa concepgdo, apenas na medida
em que nos dispusemos a enunciar o texto™’. Nesse quadro, a Matemética é
entendida como um texto e o conhecimento matematico é entendido como o
conhecimento que fala de um texto matematico.

Segundo essa concepgdo, como compreendemos, mesmo na sala de aula, onde
todos se submetem a uma mesma orientag&o, conhecimentos diferentes podem
ser construidos sobre um mesmo texto, visto que cada sujeito pode estar
usufruindo de espacos comunicativos diferentes e produzindo, portanto,
diferentes enunciagdes e exprimindo seus diferentes significados, para o texto.
O conhecimento s6 deve ser assumido como tal, segundo Sad™®, quando é

~

identificado como um texto, quando seus "escritos’ sao vistos como simbolos

156 | INS. Romulo Campos. Por que discutir teoriado conhecimento é relevante para a Educacao
Matematica. In: Bicudo, M. A. V. Pesguisa em Educacao Matematica: Concepgdes & Perspecti-
va. S0 Paulo: UNESP, 1999, pp. 75-94.

157 sAD, LigiaArantes. Célculo Diferencia e Integral: uma abordagem epistemoldgicade alguns
aspectos. Rio Claro: UNESP: 1998, Tese de Doutorado, p. 123.

1% A Teoriados Modelos Tedricosdos Campos Semanticos (MTCS), implementada por R. C.
Lins, Cf. Sad, L. A. p. 123, reponde que "conhecimento” € algo da enunciagdo com significado
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com agum significado convencionado, e quando sdo lidos segundo uma
transformac&o do enunciado em enunciagéo.
Compreendemos, ao se condicionar aos simbolos escritos, que Sad fala do
conhecimento matematico advindo de textos escritos, e que nesse caso a
autora considera que o conhecimento matematico, enfocado na concepcéo de
Lins, advém de uma escritura que € lida e os simbolos ali reconhecidos no que
guerem significar.

Teorias epistemologicas da Matematica, como essa dos
"Modelos dos Campos Semanticos'’, ndo sdo referidas nos Parémetros
Curriculares Nacionais™® (PCNs), que também ndo tecem uma referéncia
direta a Escrita da Matematica Mas trazem afirmagdes no que tangem ao
Ensino Fundamental, de que o conhecimento formalizado, ou sga, o
conhecimento matemético que construimos e expressamos por meio da escrita,
ndo apenas foneticamente, mas também por ideogramas e esgquemas gréficos
variados das convengdes mateméticas, necessita ser transformado para se
tornar possivel de ser ensinado/aprendido’®. A obra e o pensamento do
matemético tedrico, segundo o0 exposto naquele documento, ndo sdo passiveis
de comunicacdo direta aos alunos. Se atribuirmos aos PCNs a teoria dos
"Modelos dos Campos Semanticos’ a que nos referimos acima, essa
impossibilidade de comunicagdo direta entre os alunos e 0s mateméticos,
ocorre porque os aunos ainda ndo chegaram ao espagco comunicativo em que
escrevem 0s mateméticos e ndo podem, por Si mesmos, construir significados
e, tampouco, enunciagcdo sobre 0 que 0s matematicos escrevem formal mente.
Esse trabalho de facilitagdo da aprendizagem, que consiste em realizar com 0s
alunos a reescrita e a interpretacéo da escrita dos autores mateméticos dos
livros, conforme o que compreendemos e vivenciamos, € um foco de
atividades onde centralizamos, professores e aunos, grande parte do

esfor¢co do ensinar e do aprender na sala de aula

social. Nenhum texto, por si s, contém conhecimento.

159 Documento produzido pelo Ministério da Educacao, quetraz orientacdes para o ensino escolar
guanto aos conteudos e aos procedimentos didati cos.

160 PCNs- Ensino Fundamental (1998), op. cit. pp. 2, 24, 25, 80.
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Ampliando o que sugerem os PCNs, temos que A. V. M.
Garnicd®™ ja estudara a possibilidade do trabalho hermenéutico em situag&o
de ensino sobre os livros de Matemética utilizados na sala de aula,
compreendendo que esta modalidade de atividade interpretativa € um viés
expectavel e produziu uma proposta pedagdgica para este efeito, voltada para
o fazer do professor na sala de aula. Nado ameja objetivos imediatos, mas
prevé Garnica™®® que uma situagdo dialégica em sala de aula, a incorporacdo
de recursos linguageiros do cotidiano do aluno, a exigéncia da busca dos
significados lexicais dos vocabulos do texto, a rescrita do texto transcrevendo-
0 do aspecto forma para a escrita natural, incluindo seus sentimentos a
respeito dessa busca de significagcdo, sdo elementos do trabalho hermenéutico
gue o professor pode empreender na sala de aula.

Ainda nos PCNs do Ensno Fundamenta, ha uma sugestéo
enfética para o uso da "Didética da Resolucdo de Problemas’, por onde,
segundo o documento, o aluno pode conceber o saber matemético, ndo como
um "interminavel discurso simbodlico® a0 modo tradicional, mas como um
conjunto de conceitos que |he permite resolver um conjunto de problemas.

O célculo escrito € mencionado nos PCNs como procedimento
de expressdo do calculo menta no ensino fundamental, e a andlise dos
registros dos alunos, de seus procedimentos mentais, € apontada como o
procedimento com que o professor pode evidenciar o dominio de
conhecimentos matematicos dos alunos, no qual deve basear as técnicas do
calculo escrito a serem ensinadas na escola Compreendemos que essa
orientagcdo sinaliza para a importancia de a aprendizagem matematica escolar
ser centrada na atividade escrita

O enfoque sugerido a Algebra, privilegiando o desenvolvimento
do pensamento algébrico em lugar dos exercicios mecanicos de calculo e a

orientacd0 para 0 desenvolvimento do pensamento dedutivo para as

161 GARNICA, Antonio Vicente M. A Interpretacao e o Fazer do Professor: a possibilidade do
trabalho hermenéutico na Educagdo Matemética. Sdo Paulo: UNESP-Rio Claro, dissertagao
de mestrado, 1992.

162 GARNICA, op. cit. pp. 160-162.
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argumentacdes e demonstracfes sdo pontos em gue vemos nos PCNs do
Ensino Fundamental o reconhecimento de aspectos como o letramento'®®
voltado para 0 desempenho sobre 0 uso da escrita propria da Matematica, o
gue queremos chamar de "letramento matematico".

Nos PCNs do Ensino Médio, além dos conhecidos chavdes ditos
como objetivos do Ensino da Matematica, como o de "estruturar o
pensamento”, "desenvolver as capacidades de raciocinio” e "desenvolver
habilidades para resolver problemas’, ha ainda consideracfes dirigidas a
aspectos imediatos do nosso objeto de estudo, como: "o auno deve
perceber a Matematica como um sistema de codigos e regras que a tornam
uma linguagem de comunicacdo de idéias e que permite modelar a redidade

e interpretala’®

, € ainda, que entre as finalidades do ensino da Matemética
no nivel médio inclui-se o0 expressar-se oral, escrita e graficamente em
situacdes mateméticas e valorizar a precisdo da linguagem e as demonstrac6es
em Matemética®>. Uma das competéncias a serem desenvolvidas, citadas nos
PCNs, é o "exprimir-se com corre¢do e clareza, tanto na linguagem ordinéria

como na linguagem matemética, usando a terminologia correta™®

, 0 que
queremos denominar "letramento matemdtico”, em paralelo ao "letramento"
como o segundo sentido de alfabetizagdo, destacado por Oliveira®’.

A adfabetizagcdo que conforma o individuo ao letramento, como o
letramento matemético, no sentido da interpretag@o e da composi¢éo de textos,

o letramento pleno, entendemos ser aquela que nos dizeres de Bicudo™®®

ja
escapa a simples decodificacdo de uma seguéncia de letras, mas envolve

também a condi¢do para a compreensdo da "leitura’ do mundo compartilhado,

163 | etramento (cf. OLIVEIRA, 2002, pp. 170,171) refere-se ao segundo sentido de alfabetizacao,
gue desde os romanos quer dizer compreender e produzir textos, enquanto alfabetizar, em
primeiro sentido, € apenas buscar a saber ler e escrever as palavras.

164 PCNs- Ensino Médio. MEC, 1999, pp. 253.

165 PCNs- Ensino Médio, op. cit. p. 254.

186 | bidlem, p. 259.

167 OLIVEIRA, op. cit. pp. 170, 171.

188 BICUDO, M. A. V. Alfabetizag&o: significados possiveis. In: Micotti, M. C. O. (org).
Alfabetiza¢ao: aspectos tedricos e préticos. Rio Claro: Instituto de Biociéncia, 1999,
pp. 29-41.
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envolvendo a percepgdo, a explicitagdo do sentido articulado na fala aclstica e
nafalaescrita

Ao educador afabetizador, voltado a afabetizagcdo no sentido do
letramento pleno, cabe, segundo Bicudo, estudar e buscar os conhecimentos
relevantes que cercam a vida dos alfabetizandos, como a psicologia cognitiva,
0s assuntos da linguagem, a epistemologia, afilosofia, aMatemética, etc.
Porém, evidéncias em resultados de pesguisas mostram que as consideragces
trazidas por Bicudo ndo sdo em gera atendidas. Transtornos originados no
"letramento matematico”, que podemos associar também a fata do
alfabetizador empreendido nagueles dominios, sdo detectados por T. W.
Rishel™®, em pesquisa redlizada na Universidade de Cornell (USA), onde
constata e declara, ja ha 10 anos, que o estado da Matematica € tal que existe
um significativo declinio no nimero de estudantes procurando estudar essa
ciéncia, mesmo entre alunos que se mostram dados a abstracdo matematica, e
um alarmante nimero de pessoas que estdo apenas tentando entender o que
julgam  minimamente necess&rio a seus afazeres profissionais. Ndo se
encontram nas salas de aula, salvo timidas excegdes, pessoas que produzem
livremente textos mateméticos, o que Rishe credita a rejeicdo gosto do
estudante pelo modelo de codificagcdo escrita da Matemética Também ndo se
V€, segundo 0 pesquisador, nenhuma tentativa de atrair grupos populares
a0 estudo da Matemética, tampouco tentativas de atrair aguele que poderia
escolher a Matemaética como umacarreira
O gue vem se tornando comum nas escolas americanas, afirma Rishel, no seu
artigo de 1992, é a atividade escrita através do curriculo, ou segja, usar a escrita
como um instrumento de trabalho ou como meio de realizagdo de atividades,
como escrever livremente sobre temas mateméticos. O proprio autor'™® expde

sobre suas discussdes na sala de aula quanto ao "uso da prosa contra o uso de

189 RISHEL, Thomas W. Writing the Math Classroon; Math in the Writing Class or, How
| Spent My Summer vocation. In: Sterret, Andrew (editor). Using Writing to Teach
Mathematics. USA: Mathematical Associations of America, 1992, pp. 30-33.

170 RISHEL ,0p. cit. p. 31.



graficos’, e discussdes sobre as circunstancias em que as “figuras' fazem
melhor trabalho que a escrita

No dominio desses trabalhos que consideram Rishel, A. B. Powell'™* e J. A.
Lopez, distinguem-se duas categorias de abordagem: a escrita usada como
meio de demonstragdo de conhecimento e a escrita como meio de
conhecimento. Na primeira categoria, os educadores matematicos envolvem os
educandos em atividades escritas para fins que incidem mais sobre a
Matemética, ou sgja, escrevem sobre os contelldos matematicos gque estéo
aprendendo, utilizando também os padrfes da escrita formal dos conteidos; na
segunda, a escrita é usada para focalizar os educandos'’, ou seja, os aunos
escrevem livremente sobre st mesmos e sobre suas rotinas de estudos.

Fugindo do modelo didético tradiciona da sada de aula que submete os
educandos a um regime de "copias' e de repeticOes irrefletidas de uma
seguiéncia de experiéncias que ja estéo realizadas e relatadas nos livros, como
assim entendemos dizer Powell e Lépez’®, os pesquisadores procuram
ministrar a seus alunos atividades reflexivas por meio da escrita e concluem a
confirmagcéo de que a escrita € um instrumento poderoso com o qual o aluno
pode refletir sobre suas experiéncias. Ao pensar segundo a ordem que nos
impde o desenvolvimento da escrita, tanto na lingua natural e mais ainda na
lingua formal da Matemaética, os resultados para o aprendizado aparecem, no
gue dizem Powell e Lopez, com efetivos sinais. Ao escrever, concluem, o
aluno explora relagcdes, constroem significados e manipula o proprio
pensamento. Assim, mesmo que a escrita em foco direto nos trabahos
trilhados por esses autores ndo segja, especificamente, a escrita da Matemética
do nosso objeto, compreendemos que essas pesquisas tocam em um ponto da
nossa atencdo, que € o da distingdo, ab menos pedagogica, das duas entidades:
a Escrita da Matemética e a Matemética, aparecendo a escrita em observacéo,

separadamente dos conceitos gque ela escreve, assim COmMO 0S coONceitos,

11 POWELL, A. B.eLOPEZ, J. A. A escritacomo veiculo de aprendizagem em Matema-
tica In: Boldtim GEPEM, Rio de Janeiro: GEPEM, 1995, pp. 4-41.

172 pPOWELL e LOPEZ, op. cit. p. 12.

13 | bidem, p. 11.



pensados como contedos isolados de suas formas graficas na lingua escrita.
Isto € ndo estamos cogitando que os contelidos sdo pensados fora de suas
formas na linguagem, o que nos € ininteligivel, ja que sem linguagem ndo
concebemos 0 pensamento, mas cogitamos que esses trabalhos podem levar o
auno a pensar os conteudos fora do grafismo. Illustrando, sugerimos o
exercicio de pensar e escrever sobre o conteldo original da nocé&o de
proporcdo, como a de ser "a relag&o entre as partes de um todo que provoca

um sentimento estético de equilibrio™’

, comparado com a assercao
encontrada nos livros escolares, que diz ser a proporcéo a igualdade de duas
razoes.

A escrita tomada como Didética da Matematica, conforme experimentada nos
trabalhos examinados por Powel e LOpez, realca a Matematica como mais
uma realizacdo cognitiva ligada a nossa razdo grafica, assm dita por
Auroux'™; diremos tratar-se da "performance didatica’, a0 lado da
"performance da formalizagdo" ja nomeada pelo autor, que exercemos no
letramento matematico. A adequacdo dessa didatica a Matemética julgamos
dar-se porgque a razdo grafica distingue-se, nos dizeres de Auroux, por meio
de possibilidades que sdo interditadas a fala oral, como € a manipulacéo dos
calculos e tantas outras expressdes formais da Matematica. Julgamos também
que a didédtica da escrita necessariamente vai dém da sala de aula; nesse
ambiente procedem-se, como entendemos, as ag0es iniciais e terminais da
prética, como os contatos introdutdrios dos alunos com os temas curriculares,
as verificagc0es e outras eventuals necessidades da aprendizagem a serem
atendidas pelo professor. As atividades individuais de redacdo ddo-se nos
estudos extraclasse.

O conhecimento conceitual e o0 conhecimento das regras sintéticas das
convengdes notacionais proprias do simbolismo matematico, assim ditas pela

| 176

Educadora Matemética Carmen Gomez-Granell™™°, sdo, segundo ela, as duas

174 HOUAISS, op. cit. vocébulo "Proporgao”.
175 AUROUX (1998), op. cit. p. 74.
176 GOMEZ-GRANELL, op. cit. p. 273, 274.



frentes da aprendizagem matematica na sda de aula Nos dizeres da
educadora, o conhecimento da Matematica envolve o dominio dos simbolos
formais da lingua matemética e a associacd¥ a eles dos respectivos
significados referenciais. E pelas evidéncias que encontramos nos trabalhos de
Zuffi*”’, de Soares'’®, de Powell*”, ndo é mais que a busca desses dominios o
gue cumpre os afazeres do encontro professor-aluno na sala de aula de
Matematica. Referimo-nos aos contelidos de Matemaética que constituem os
curriculos escolares oficiais e que, como compreendemos, tratam nossas
referéncias. No ensino desses contelidos, a aprendizagem na sala de aula,
como vimos a compreender e expressar, concentrase na aquisicdo dos
simbolos da linguagem, formalmente escritos, e na associagdo desses
constructos com os referentes a que se referem. Todavia, segundo o que

encontramos na pesquisa de Zuffi'®

, N0 ambiente da sala de aula os aspectos
semanticos ndo recebem a mesma énfase que as questdes sintaticas. Essa
educadora investigou, pontualmente, o envolvimento de professores com a
"Linguagem Matemética' no ensino sobre o tema "Funcdes'. Abordou, como
ressalta, o tema "Funcbes' e a linguagem matemética de professores no
Ensno Médio. Ela usa a expressdo "Linguagem Matemdtica' sem a
necessidade de situar seu significado por algum entendimento especifico. Seu
intuito foi contornar, no ambiente da sala de aula de Matemética, como
interpretamos, o0 "como" os professores realizam e disseminam suas
expressdes a respeito do tema Funcdes, amparando-se, a pesquisadora, na
assuncdo vygotskyniana em ter o professor como sujeito mediador do
processo de desenvolvimento dos alunos. O que Zuffi constatou foge da
distribuicéo qualitativa que deve haver entre as énfases dadas nos tratamentos
semanticos e sintdticos no ensino sobre temas da Matemética, conforme

considera Gémez-Granel*®!. Constatamos que nas escolas onde Zuffi obteve

Y7 ZUFFI (1999), op. cit.

178 SOARES (1995), op. cit.

179 POWELL E LOPEZ (1995), op. cit.
180 ZUFFI, op. cit. pp. 192, 193.

181 Gémez-Granel, op. cit. p. 275.



seus dados, estabelecimentos publicos e privados, por meio do exame que

st do seu

realizamos das fartas transcricfes de aulas oferecidas nos anexo
trabalho, que as acdes didaticas realizadas pelo professor na sala de aula
comportam-se entre o0s limites das técnicas. A breve abordagem seméantica de
uma nocdo é em gera, redlizada no estrito propésito de introduzir uma
instrucdo para 0 manuseio de um algoritmo, de uma formula para resolver
exercicios didaticos ou paraintroduzir algum procedimento dedutivo.

Uma professora cujo trabalho Zuffi observou em atividade de ensino na sala
de aula, que se graduou no curso de Licenciatura em Mateméatica de uma
conceituada universidade publica de Sdo Paulo, refereese a énfase
eminentemente sintatica de ensinar os contelidos mateméticos como sendo o
modo de trabalhar de seus ex-professores, que "vinham e davam aula . . . e
acabou!, e ndo ficavam vigjando com o material didatico™®®. Essa professora,
gue no conjunto dos sujeitos da pesquisa de Zuffi, tem o curriculo de quem
bem nos parece poder exercer o ensino integrado entre as tendéncias
semanticas e sintéticas, as quais refere-se Gomez-Granell, informou ndo fazer
uso de livro texto na sala de aula, que sO o faz antes, no preparo das aulas.
Declara gostar da "nomenclatura matematica’, o que afirma ser de pouco
uso pelos professores. Essa professora depoente de Zuffi exemplifica suas
consideracOes referindo-se a como apresenta a expressdo y = ax + b aseus
alunos, enfatizando que se empenha para que eles reamente vejam "0 que € 0

a' e "oque éo b". Porém, seguindo a descricdo detalhada realizada por
Zuffi, chegamos a compreensdo de que a depoente se apresenta com escassez
discursiva em torno do referente matematico, e a expressdo que ela expode
simbolicamente escrita € 0 que e€la apresenta como 0 préprio objeto
referencial em questdo. A busca do conhecimento conceitual, a que nos
referimos com Gomez-Granell, ndo ocorre. Ao invés disso, a preocupagao

manifesta & com os elementos da formulagdo escrita

182 | bidem, pp, 217-307.
183 ZUFFI, op. cit. 293
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Apbs seu depoimento a pesquisadora Zuffi, a professora ministrou uma aula
sobre a mesma funcéo polinomia do primeiro grau numa classe de primeira
série do Ensino Médio, sob a observacdo da pesquisadora, em sequéncia ao

que j& estava iniciado. Conforme Zuffi'®*

, a professora escreveu na lousa, ta
qual transcrevemos abaixo, um problema que extraiu do livro texto para suas
notas de aula, dizendo aos aunos que se tratava de "um problema do
cotidiano™:

Um chefe de Departamento de promoc¢ao de uma loja verifica que

guanto mais ele anuncia na televisdo, mais vende. A relacdo pode ser
expressa por y = 2/3 x + 150, onde y = numero de mercadorias

vendidas durantea semana e X = numero de comerciais de televisio
veiculados durante a semana. Nessas condi¢des. (a) quantas

mercadorias ele vendeu se o0 seu comercial apareceu 24 vezes na
TV durante a semana?; (b) quantos vezes o comercial devera
aparecer na TV para que a loja venda 225 artigos na semana?

A professora escreveu a solugdo do problema na lousa Ao tratar
do item (@) ela substituiu 0 x da expressdo por 24, dizendo: "eu t6 dando o
dominio e procurando a imagem". Realizou as operacdes indicadas na
eXpressdo, passo a passo, escrevendo as sentencas de igualdade com vy, até

apurar seu valor, como segue:

2
=—x+150
y 3
y:2ﬁ+150

31

48
=—+150
y 3
y =16+150

y =166 mercadorias.

Seguindo o mesmo modelo de texto, aprofessora resolveu também o item (b)

do problema, substituindo y na expressdo por 225 e resolvendo a equagéo

185

resultante em x. O texto™ produzido pela professora com o desenvolvimento

dos caculos, como compreendemos, visa tdo somente a obtencdo dos

184 | bidem. p. 229.
185 Texto como o discurso fixado pela escrita, conforme Ricoeur (apud Garnica, 1995, p. 121).
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resultados numéricos que pede o problema;, ndo se desdobra a outros
esclarecimentos. Nao h4, por exemplo, conectivos entre as sentengas.

Se os aunos ndo utilizam o livro texto, como a professora informou a
pesquisadora, e se 0s textos produzidos na sadla de aula séo feitos sem a
observancia de normas sintéticas da gramética ou da l6gica, de modo a néo
serem explicitos ou adequados, entendemos que esse trabalho ndo oferece ao
auno a possibilidade de desenvolver bom gosto pelos temas e pela
codificacdo escrita da Matematica, podendo estabelecer o quadro de rejeicéo a
Ciéncia, constatado e descrito por Rishel, conforme mencionamos
anteriormente.

A partir da observacdo que fizemos, entendemos que nesse trabalho de sala de
aula a professora se concentrou na elaboragcdo escrita de calculos,
"manipulando” a expressdo escrita da regra que define uma fungcdo, sem no
entanto expor os alunos a construcdo ou a interpretacdo da referida expresséo.
A professora havia dito que buscava fazer os aunos verem "oqueéo a"
e "oqueéo b" em y= ax+ b, mas, ao tratar do tema na sala de aula, ndo os
conduziu a construcdo da expressdo y = 2/3 x + 150, considerando-a como
dada. A expressdo poderia ser obtida por calculos sobre uma simples tabela de
valores relacionados de y e de X, 0 que geraria um texto que poderia deixar
explicitos a origem e o papel dos coeficientes que sdo presentes na escrita da
expressdo, em acordo com o principio expresso por Powell e Lépez, que
também citamos anteriormente, do uso da escrita como meio de conhecimento.
Entendemos, portanto, que a professora abdicou da abordagem semantica, de
ganhos gquanto a pratica matemética na solucdo de problemas, e limitou-se ao
trabalho de ensino da escritade célculos.

Na investigacdo de Zuffi, julgamos também relevante e ilustrativo dessa
opcdo sintatica na sala de aula 0 que obteve com a aplicagdo de um
guestion&rio com vinte itens que submeteu a seus sujeitos professores e que

responderam por escrito. No item dezessete, ela pergunta>°:

186 ZUFFI, op. cit. p. 85.
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Se a>0, como € a concavidade do gréfico da funcéo
g(x) =ax*+bx+c (ab,cl A)? Por qué?

187

A essa questdo, segundo a transcricao de Zuffi~—", a professora a que referimos

acima deu a seguinte resposta

"A concavidade da funcdo é para cima. Porque para
sucessivos valores de X, teremos valores crescentes de y, que
ao passarmos para o grafico, estardo com a concavidade

para cima. Para (sucessivos e crescentes) valores de x, as
imagens diminuem antes do V e depois aumentam”.

Essa fungdo polinomial de segundo grau € um dos "pontos’ da
Matemética que, indubitavelmente, ndo se deixam de lecionar nos Ensino
Fundamental e Ensino Médio. Seu grafico no plano cartesiano € uma famosa
curva, a parabola, bem definida na Geometria, e o cdculo de suas raizes € uma
atividade escrita muito solicitada pelos professores e muito repetida pelos
alunos, com o uso da chamada Formula de Bhaskara. A informacéo de que,
sendo positivo o coeficiente do quadrado de X nessa funcdo, o seu gréfico
cartesano € uma parabola com a concavidade voltada para cima, é também
muito repetida e utilizada nos exercicios de reconhecimento de graficos.
Porém, essa justificativa da professora, que examinamos acima, denuncia seu
distanciamento do conhecimento semantico em questéo.
Outra professora do mesmo grupo de sujeitos da pesquisa de Zuffi, conforme
transcricdo da autora>?, respondeu a0 mesmo item com a seguinte resposta

"Em todos os livros ndo ha explicacdo do porqué. E para
cima e pronto! Nao saberia responder™.

Mas, um dos sete sujeitos, farmacéutico, professor desde 1950 e
licenciado em Matematica em 1970, apesar de afirmar jamais ter justificado a
concavidade da pardbola para seus aunos, reproduziu os céculos da
determinagdo genérica do conjunto imagem da fungdo, num texto escrito e

relativamente organizado, deixando explicito que se "a" € um coeficiente

187 1bidem, p. 105.
188 1bidem, p. 88.
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positivo na expressdo da funcdo, a concavidade do gréfico € voltada para

cima Segundo a transcricdo de Zuffi'®

, O professor escreveu, tal como
transcrevemos, o seguinte texto:

Sey=ax’+bx+c

y =a(x’ +Ex+£).
a a

~ b c :
Tornando a expressio (x* + —x +—) um quadrado perfeito, tem-se;
a a

y:a(x2+%+b_2_b_2+£)
a 4a® 4a*> a

b., b?-4ac
=g(x+—)° - ———=
y =a( 2a) 1 ]

Se a>0 e X+2 30,temse a(x+£)2 30
(2a) 2a
e portanto,
a(x+£)2_£3 _E
2a 4a  4a
D
3 - .
Y 4a

Nesse caso, 0 conjunto imagam para a>0 é Im( f) =[- 42 +¥ [
a

P concavidade paracima.

Compreendemos que o texto do professor s6 pode ser lido com
compreensdo por um leitor ja conhecedor do processo dedutivo ali
desenvolvido. Queremos dizer que o conteldo de que trata o texto esta
inacessivel por s mesmo. Faltam conectivos |6gicos ou gramaticais para
explicitar a origem & expressdes na expressao anterior e faltam advérbios
para situar o papel de expressdes no desenvolvimento do raciocinio, como
exige o texto didético. O professor ndo usa a palavra "funcdo”, mas refere-se
ao conjunto imagem dela; esse conjunto aparece como um semi-intervalo de

nameros reais limitado inferiormente, mas também n&o faz uso da expresséo

189 ZUFFI, op. cit. p. 100.
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“limite inferior" que é propria aos dizeres dessas noc¢des, quando é uma
oportunidade adequada para inserir esses termos. O préprio "limite inferior”
esta na esséncia da conclusdo final a que chegou o professor, mas com o
desuso das palavras, como julgamos, a conclusdo escrita por ele, como de

resto toda a deducéo, ndo ficou didaticamente explicitada. Afinal, por que
. D : . ~ R
sendo o conjunto [ e +¥ ] 0 conjunto imagem dafungdo y=ax’ +bx+c,
a

seu grafico tem a concavidade para cima?

O desenvolvimento que o professor apresenta, conforme
evidéncias empiricas em nossas experiéncias no ensino, tem,
caracteristicamente, as falhas apresentadas pelos a unos iniciantes no curso de
licenciatura nas suas producdes escritas. 1sso ndo pode ser uma concluséo,
mas € um dado para nossa atencao.

As respostas dos outros quatro sujeitos do grupo para a pergunta,
sobre a concavidade da curva, foram as seguintes. para cima, pois a funcéo €
decrescente para x £ vértice da pardbola e crescente para x>veértice da
pardbolg para cima, tentando dizer adgo quanto ao vértice, sem
concluir; a>0, concavidade para cima b pois suaimagem sera [- D/4a, +¥]
; aconcavidade da funcdo e voltada para cima.

Apesar de esses professores, como julgamos, tanto ja terem
escrito sobre a funcdo polinomia do segundo grau, terem tantas vezes
produzido a escrita matematica de expressdoes particulares desse tipo de
funcdo, e associar-lhes seus graficos, calcular suas raizes e discutirem variados
aspectos do objeto que as expressdes representam, nenhum deles esbogcou uma
explicacd@o sobre o comportamento do gréfico pelo que poderiam avaliar lendo
a expressdo geral g(x) =ax?+bx+c. Nos dizeres de Martha B. Burton'*,
como ja nos referimos neste capitulo, temos ai uma "frase simbalica’, onde, tal
qua na lingua materna, palavras se juntam em muitos dizeres. O termo "c" diz

algo que podemos dissertar a respeito, asssm como O termo que tem o

190 BURTON, op. cit. p. 57.
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quadrado diz sobre a concavidade, se esse for nosso objetivo. O significado do
que ali esta escrito, no sentido da concavidade do gréafico, aparece quando nos
fixamos na influéncia da poténcia presente na variavel X" combinada com o
sinal do coeficiente a. Compreendemos, por ocorréncias como essas, que a
escrita da matemética cabem leituras que ndo sGo comumente exercitadas na
sdadeaula

Nas 47 aulas que Zuffi transcreveu dos seus sete sujeitos
professores, observados em salas de primeira série do Ensino Médio,
consideramos pequena a freguéncia de manifestagcbes de alunos com
comentarios ou duvidas que podemos associar ao significado da Escrita da
Matemética Porém, o exame que realizamos no conjunto dos dados nos indica
gue a pouca manifestacdo ndo se deve a suficiéncia de clareza das falas e dos
textos escritos produzidos. Ha outras questbes como o grau de envolvimento
com as atvidades, a iniciativa do auno, o reconhecimento da divida e a
abertura oferecida pelo professor. As intervencdes que nos chamaram a
atenc&o apontam para a prontidao cognitiva do aluno, que parece requerer néo
mais que boas primeiras palavras.

Ao introduzir o topico "Func¢des' numa sala de primeira série do

191 "escreve na lousa

Ensino Médio, a professora, conforme descri¢é@o de Zuffi
"a &ea Yy de um quadrado é funcdo do lado Xx. Se o lado medir 5cm, a &rea
serd  y=25cm® (cm X cm); se o lado medir x = 10cm, a &ea serd
y =100cm?". Uma aluna pergunta como foram encontrados esses nimeros e se
mostra com dificuldade em calcular a &ea do quadrado. A professora, em
siléncio, desenha um quadrado na lousa com a letra x denotada em dois dos
lados; escreve a frase simbdlica y = x?, escrevendo ao lado dessa expressio
que "aarea depende do lado do quadrado”.

A professora, em sequéncia, reproduziu a defini¢do de fung&o na lousa, no

seguinte texto:

91 |bide, p. 218.
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Funcéo de Aem B é umarelacdo que a cada elemento x de A faz
corresponder um Unico elemento y de B.

Apés apresentar a definicdo de funcéo e de reforcar tal idéia
num diagrama de flechas e numa tabela de duas colunas de numeros
relacionados segundo aregra y = 2X, seguida das defini¢des de Dominio e de
Imagem de Funcéo, sempre denotando a funcéo por "funcdo y", a professora

escreve nalousa o seguinte exemplo:

Sendo A={1,2,3,4} e f:A® A definidapor f(x) = x- 2,
deter mine seu conjunto imagem

Imediatamente, uma aluna perguntou: Quem é esse f 2 A
professora, conforme a transcricdo de Zuffi, respondeu: E f de funcéo.
Como se |é isso: funcdo de A em A . E passou a construir, na lousa, uma
“tabelinha’ de duas colunas, uma com valores de x e outracom valoresde y
= X - 2. Notamos, portanto, que ndo houve didogo entre professor e aluno,
abrindo para ainterpretacdo dos termos escritos no texto.

Para esse didlogo, é necessario 0 professor compreender, como
julgamos, gque a no¢do de funcdo, como ja se objetiva entre 0s universitérios,
ndo é a que devemos obter, tdo logo, entre os alunos iniciantes no Ensino
Médio. Entendemos que deva haver uma introducdo ao tema por meio, por
exemplo, de uma similaridade com a no¢do de nimero, ja que s&o nUMeros 0s
valores de uma funcdo. Diferentemente das caracteristicas fisicas dos objetos
de uma colec&o, como a forma, a cor, etc., a quantidade, segundo A. Miguel e
M. A. Miorim®, é uma caracteristica que imprimimos como uma
caracteristica as colegcfes, por meio da razd. "Numero" € o "nome" dessa
caracteristica A conservacdo do numero para Piaget, segundo Kamii e

193
Kk

Declark™", € a habilidade raciona que temos de deduzir que a quantidade da

colecdo permanece quando muda a aparéncia empirica dos objetos de uma

192 MIGUEL, Antonio e MIORIM, M. Angela. O Ensino de Matemética no primeiro grau.
Séo Paulo: Ed. Atual, 1987, pp. 6, 7.
193 K AMII e DECLARK, op. cit. pp. 24, 25.
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para outra colegd. Essa abstracdo que operamos para obter os "nimeros’ a
partir dessa conservacdo de quantidades, supomos poder ser a mesma com
que, de modo mais sofisticado, construimos a nocd de "funcdo" e o
significado da escrita da expressdo algébrica y = f(x). Nesse caso, x seria
pensado como uma colecdo de objetos, f como aguela abstracdo que
visumbramos no pensamento de Piaget, que proporciona a conservacéo da
quantidade, mas agora como arelacdo de x paray. Porém, nas transcri¢fes que
Zuffi*®* realiza das aulas observadas dos seus sujeitos professores, n& ha uma
explicitacdo quanto ao carater abstrato do objeto "funcdo" em Matemética,
gue possa auxiliar o aluno nas significagcdes da escritaformal empregada nessa
nocdo, ficando assim constatado o desequilibrio entre os tratamentos dos
aspectos conceituais e sintaticos na sala de aula.

Também na pesquisa de M. T. C. Soares'®®, pudemos constatar
gue é basicamente com sua oralizacdo que professor promove o significado da
Escrita Matemética para 0 aluno, conquanto ndo haja em maos um texto com
as explicitagdes necessdrias. A autora, por meio das aulas que observou de
Seus sujeitos de pesquisa, e que nos transcreve, traz de uma sala de oitava série
do Ensino Fundamental o problema proposto pelo professor:

Numa turma de 40 atletas, 25 jogam futebol e 20 jogamvolei.
Pergunta-se, quantos jogam ambos 0S espor tes.

Ao realizar a correcdo do problema na lousa, ja com algum treinamento de
problemas anteriores, o professor desenha duas circunferéncias concorrentes;
na intersecdo escreve a letra x; fora da intersegdo, mas no interior das
figuras, de um lado escreve 25 - x e do outro lado escreve 20 - x. Dali retira
que 40=25-x+ x+ 20 - x, obtendo x = 5. Um auno pergunta "por que o
senhor p6s 0 x ai no meio?'. O professor responde: "esse € o raciocinio do
problema. Aqui esta a jogada, a partir daqui € sO mecanismo. Isso é uma

equacdo”. E o professor orienta os alunos a investigarem o que é uma

194 ZUFFI, op. cit. pp. 217-307.
195 SOARES, op. cit. p. 176 - anexos pp. 155-411.
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equacdo. "Se x € igua a cinco”, indaga o professor, "gquantos jogam?’. Um
aunodiz "cinco". A aula é encerrada
Soares transcreve, também, aulas que observou nas salas de sétimas séries

sobre o tépico "Polindmios™®

. Pudemos observar que, em geral, os alunos
efetuam operagcBes com esses objetos ou fazem reconhecimentos, apenas por
operacOes sensoriais. Nao atingem nos significados a distincdo entre
polindmios de uma e de mais varidveiss A duna® olha para um
polinbmio em x e pergunta "Professor, entdo ndo tem nada a ver se colocar
um y ai?'. O Professor responde: "N&o, aqui é de uma letra so".
Flagrantemente, numa aula de Geometria de uma sala de oitava série, também
observada e transcrita por Soares'®, ao ensinar o Teorema de Pitagoras, o
professor ndo pronunciou, como também ndo encontramos nos textos que
consultamos, que ali se escreve a igualdade entre um mondmio e um bindbmio
em duas variaveis. Também, naquelas aulas, numa sala de primeira série do
Ensino Médio, em que Zuffi observou aulas sobre "Fungdes', ndo foi incluida
a existéncia das funcdes com mais de uma variavel e, que a propésito, a
hipotenusa do tridngulo reténgulo poderia ser citada como uma funcéo dos
dois catetos, cuja férmula algébrica da relacdo seria obtida da expressdo do
Teorema.

Julgamos haver infindaveis eventos da Escrita da Matemética que ocorrem na
sala de aula, nos quais podemos estudar a significado da forma grafica, para o
sujeito que ensina e para aquele que aprende sobre os objetos tratados. A
busca de significados que entendemos ser algo além da busca de receitas para
o individuo se sair bem na vida, como citamos de Von Zuben, na introdugdo a
essa se¢do, compreendemos dar a sala de aula o caréter de "evento existencial”
e de "espaco revolucionério dafundagcdo daliberdade”, como sugere o autor.

No terceiro capitulo, a seguir, apresentamos as transcri¢des de depoi mentos de

professores que expdem sobre o significado da Escrita da Matemética nas suas

19" bidem, pp. 229-238.
197 1bidem, p. 230.
198 1 bhidem, p. 189.
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préaticas de ensinar Matemética e nos processos de aprendizagem dos seus
alunos. Nos depoimentos, destacamos as unidades de significados que no
quarto capitulo agrupamos segundo as afinidades significativas, dando origem
aos conjuntos de unidades invariantes. Esses conjuntos ainda os articulamos e
obtivemos as grandes categorias de significados, gque interpretamos no quinto
capitulo. Esse estudo, em autores da Educacdo Matematica sobre aspectos
relativos a escrita da Matematica, que realizamos e agui apresentamos,
compreendemos que nos constitui como sujeito atento a interroga¢ao que nos
norteia e nos guda a discernir nas atividades de andlise de dados e de

interpretacdo de resultados.



Capitulo 111

Do significado da escrita da Matematica ao inter pretar as
significagOes que conver gem entre os discur sos

Nas transcricbes dos depoimentos que apresentamos COmMO anexo,
deixamos destacadas as unidades de significados, identificadas quanto ao

199 530 unidades da descrico ou

depoente e a ordinalidade. Conforme Bicudo
do texto que fazem sentido para o pesgquisador a partir da interrogagéo
formulada e, conforme Martins®®’, sdo agueles aspectos da experiéncia que
nos impressionam e que destacamos no campo perceptual. Neste capitulo
apresentamos 0s agrupamentos que realizamos das unidades que distinguimos
como invariantes na significagdo, chegando a sgnificados intersubjetivos do
interrogado, jA na parte que nos trabahos tradicionais em fenomenologia
chamamos andlise nomotética. Esse passo da andlise em que reunimos
significacbes individuais, buscando significados gerais € um processo
interpretativo porque buscamos a convergéncia das idéias invariantes. De seus
I6cus nos discursos para 0s conjuntos de unidades invariantes alteramos a
escrita de unidades em favor da expressividade, de acordo com o que permite
0s preceitos da abordagem ao pesquisador interpretante. De cada conjunto de
unidades invariantes seguimos um texto que buscamos construir ainda
articulando as diferencas de sentidos entre as unidades, buscando confirmar o
sentido da invariancia, do que suscita uma assercéo sobre a idéia invariante
gue nos representa o conjunto. Assim fizemos com nossas duzentos e trés

unidades de significados e chegamos a treze convergéncias.

199 Bicudo (2000), op. cit. p. 81.
200 Martins, (1990), op. cit. p. 42.
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CONVERGENCIA 1

1.12 O auno lida com o texto escrito, com atividades propostas pelo
professor ou com aguel as propostas no préprio livro texto.

1.21 Oaunoval ter que organizar seu pensamento pela escrita.
2.1 A escritadaMatematica € uma etapa necessaria.

2.21 Penso gue a escrita ndo esta desvinculada da linguagem. As duas coisas
caminham juntas

2.22 A escritaealinguagem séo formas de expressar do aluno

2.26 Vgo o significado da escrita como que fazendo parte da expressao do
auno e do professor também; faz parte da linguagem na prética de
ensinar Matemética.

3.21 O sujeito ndo sera completo em Matematica se ndo utiliza a sua escrita.

4.1 A escrita exerce um papel fundamental na Matematica, para resolver

problemas, para comunicarmos ou para compreender situacbes na
Matematica.

4.9 Para resolver problemas, para comunicar, para compreender situagdoes, o
auno deve proceder passo a passo e a escrita € que permite o
seguenciamento de idéias na Matematica.

4.27 Para n0s, que trabalhamos com Matematica, € fundamental agente
dominar aescrita e aleitura matematica.

4.33 Quem esta no processo de formacgao, do alicerce, tem que pegar no barro
para construir sua base. N&o pode comecar no andar de cima.

4.34 Grande parte dos fracassos de estudantes em atividades mateméticas, €

por falta de prética com a realizac&o de atividades escritas. Ali no papel,
fazer conta, rabiscar, errar. Se ndo treinar, vai fracassar.

4.36 Com a escrita 0 aluno pode registrar aguele conceito, aguele assunto que
estd sendo passado. E preciso ter algum tipo de escrita, algum tipo de
registro paraisso.

6.15 A forma do conhecimento universal em Matemética é fixada pela
escrita.
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7.4 A escrita é uma coisa que agente tem que ir produzindo para o auno, néo
€ téo natural como € o conceito.

7.5 A medida que os conceitos vao sendo trabalhados, vamos colocando a
necessidade do registro e aescritaval aparecendo.

7.8 Tem problema que requer calculo, que requer a escrita.

O auno (e o professor) lida rotineiramente com o texto escrito de Matematica
(consumindo ou produzindo) e seu pensamento matematico (que se da além
das simples operacGes mentais) € organizado pela escrita. A escrita da
Matematica € uma etapa necessaria que vem apds a construgcado mental dos
conceitos basicos. Torna-se a forma de expressar do auno e faz parte da
atividade do aluno (também do professor) e faz parta da linguagem (redliza a
linguagem) na prética de ensinar Matemética. E fundamental na Matemética
para resolver problemas (Eratéstenes calculou o raio da terra a cerca de 200aC
manipulando tragados geométricos e notagbes numeéricas com letras do
alfabeto grego). A escrita permite o segiienciamento de idéias, que tem que ser
comegado por baixo. Ha fracassos em Matematica devidos a0 mau uso da
escrita, a falta de prética. Rabiscar, errar, treinar, fazem parte. A forma do
conhecimento universal é fixado pela escrita, mas seu emprego ndo € téo
natural como pode ser o proprio conceito (temos que aprender a escrever). A
medida que os conceitos vao sendo trabalhados, a necessidade da escrita vai
aparecendo. H& problemas que requerem o célculo escrito. (A escrita esta
presente na formacdo da entidade pedagdgica da Matemética e permanece
como forma necessaria do sujeito estabel ecer-se nessa ciéncia).

Lidar com texto, organizar pensamento, vincular a linguagem, expressdo do
aluno, complemento das idéias, papel na resolucdo, na comunicacdo e na
compreensdo; sequenciamento, desuso e fracasso, rabiscar, errar, treinar,
registrar, fixar, necessidade que aparece, céculo escrito, sdo idéias que
formam esse invariante.

A escrita esta presente na entidade
Matematica e na atividade matematica




CONVERGENCIA 2

1.1

1.2

1.4

1.23

2.2

2.3

24

2.10

211

212

4.1

4.4

4.9

4.21

5.10

5.19

escrita da M atematica serve como maneira de organizar o pensamento.
escrita lineariza 0 encadeamento sequiencial deidéias.

a producdo matematica, a introducdo de certas escritas simbdlicas
facilitaram o descobrimento de certos resultados.

elo tipo de ciéncia que agente faz e pelo tipo de l6gica que tomamos
subjacentemente, a escrita, assim como a fala, € altamente organizadora
dasidéas

escrita esta mais para o aspecto |6gico do conhecimento.

A escrita da Matemética ndo precisa se dar apenas no estilo formal.

Em Matemética temos que trabalhar também com a escritainformal.

A escrita formalizada desempenha um papel de estar estruturando
alguma coisa.

A escritaformal é aestruturade uma coisainformal.
A escritainformal estano lado intuitivo do conhecimento.

A escrita concretiza 0 sequenciamento de idéias, de resultados, de
elementos, para se ter a expressao do que se objetiva.

Ha conceitos que necessitam de uma escrita bem elaborada para
poderem ser abordados

Para resolver problemas, para se comunicar, para compreender
situacdes, 0 aluno deve proceder passo a passo e a escrita € que permite
0 segiienciamento de idéias ha Matemética.

Outro significado da escrita é que elaregistra a histéria da coisa.

escrita serve para 0 auno penetrar nos significados dos conceitos
matemati cos.

Muitas vezes é na sua escrita que o aluno acaba apresentando uma idéia
original, que o professor até poderia considerar como errada. No escrito
se pode ler com tempo a provado auno.
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6.29 A linguagem gréfica no plano cartesiano muitas vezes traduz mais que
umalei aritmética.

7.1 Agente esta trabalhando com duas coisas separadamente, 0s conceitos ou
as idéias da Matemética, e a escrita com que escrevemos e expressamos
essas idéias.

7.6 A escrita da Matemética é bem concisa e nos gjuda a registrar, arever e
atrabal har.

7.16 A escrita da Matematica serve como meio de recordar e de abstrair sem
necessidade de recorrer a material's concretos.

A escrita da Matemética serve para organizar 0o pensamento (porque €la)
lineariza a cadela de idéias numa sequéncia légica dedutiva (como € o
pensamento matemético). Com essa caracteristica, a introducdo de escritas
simbdlicas na Matemética facilita o descobrimento de certos resultados. Para
a logica com que pensamos e pelo que € a ciéncia que produzimos, a escrita
(tornou uma condicéo do funcionamento do nosso intelecto). A escrita esta
mais para o aspecto l6gico do conhecimento (ela fixa a l6gica em que da
nosso pensamento). A escrita formalizada desempenha um papel de estar
estruturando alguma coisa (0 que poderia ndo se manter sem um registro, a
escrita mantém a estrutura l6gica do pensamento). A escrita formal (como é a
escrita da Matemética), e a estrutura de uma coisa informal (uma idéa
nascente, resultante de uma intuicdo). A escrita informal estd do lado
intuitivo do conhecimento. O seqienciamento de idéias é concretizado
(proveitosamente) na escrita, de modo Util para resolver problemas, para
comunicar, para compreender situacfes e toda a "histéria da coisa' fica
registrada para o uso. Com isso, 0 aluno pode penetrar nos significados dos
conceitos matematicos e também pode registrar a sua criatividade para o
acompanhamento do professor. A escrita da Matemética € concisa e gjuda a
registrar (num meio material, fora da memoria) para ser revista e usada em
calcul os abstratos evitando a recorréncia a objetos concretos.

Organizar (trazer a0 pensamento), sequenciar, facilitar descobrimento,
formalizar, estruturar o raciocinio 16gico, concretizar, elaborar, compreender,
linearizar, penetrar, sintetizar, registrar, abstrair, sdo idéas que formam esse
invariante.

A escritaauxilia o intelecto
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CONVERGENCIA 3

1.3

1.23

2.55

3.2

3.5

3.14

3.15

3.21

4.4

4.9

4.12

4.17

A producéo da Ciéncia pressupde a escrita como meio de comunicagao
do conhecimento a comunidade.

Pelo tipo de Ciéncia que agente faz e pelo tipo de l6gica que tomamos
subjacentemente, a escrita, assim como a fala, € altamente organizadora
dasidéias.

Ha temas em Matematica em que como 0 assunto se apresenta na sua
forma escrita (somente) ndo fornece meio para obtencéo de nenhum
significado.

A escrita da Matemética é uma escrita ssimbolica que causa um certo
problema na decodificag&o a algumas pessoas.

N&o compreendendo os textos, a linguagem matemética fica muito
prejudicada, porque temos que primeiro ter esse processo de entender o
texto da lingua portuguesa. Os professores, em geral, reconhecem essa
dificuldade.

N&o tenho certeza, mas acho que se a simbologia ndo fosse t&o rigorosa,
eu acho gue seria menos complicado para os alunos.

A escrita da Matemética fica a uma certa distancia da vida comum dos
alunos, que parecem necessitar que nos professores usemos palavras
comuns para explicit&las.

Mesmo quem é dado ao raciocinio matematico, jamais sera completo se
ndo se dar arealiza¢&o cuidadosa da escrita da Matematica.

Ha conceitos que necessitam de uma escrita bem elaborada para
poderem ser abordados.

Para resolver problemas, para se comunicar matematicamente ou para
compreender situacBes na matemética, 0 aluno deve se portar como na
vidapratica, e a escrita é que permite o seqlenciamento de idéias.

Para resolver uma equacdo, temos uma escrita propria para ele; com um
erro num pequeno sinal, perde-se todo trabal ho.

Se 0 professor ndo se preocupar com a correcao da escrita, entéo vai
ensinar errado, o aluno n&o sabera o procedimento correto.




53 Uma demonstragdo em Matematica pode ser totalmente oral, mas ela
precisa ser escrita, com rigor, quando deve ser comunicada oficialmente.

6.15 A forma do conhecimento universal (da matemaética escolar) é fixada
pelaescrita.

6.23 O auno ndo tem a linguagem matematica no primeiro momento, mas ele
consegue observar o fendmeno e tirar uma lei de generalizac&o. Porém,
ele ndo transcreve alel numa linguagem matematica.

7.1 Agente esta trabalhando com duas coisas separadamente, 0s conceitos
ou as idéias da Matematica, e a escrita com que escrevemos e
expressamos essas idéias.

7.3 O professor salienta (a0 aluno) que a escrita da Matematica é universal:
0"X" €0"X",0"mas' €0"mais’, 0 "pertence’, etc.

O conhecimento cientifico (da Matemética) pressupde a formalizacdo, que é
induzida pela logica subjacente, e a materializacdo dessa forma se da na
escrita. A escrita da Matemética é sintética, simbdlica e distante das formas
naturais de expressdo do estudante, o que a faz dificil. Porém, ha conceitos que
necessitam dessa escrita, rigorosamente elaborada, para serem explicitados.
Ha a escrita prépria das equacdes que permitem suas solucdes, e as
demonstragdes, apesar de poderem ser conduzidas oralmente, necessitam estar
escritas para serem consideradas readlizadas. A forma universal do
conhecimento matematico € fixada por meio da escrita convencionada. Mas,
mesmo leis matematicas que podem ser facilmente intuidas, podem ser dificeis
de serem formuladas na escrita. O professor deve ter uma preocupagéo
especia com o aprendizado da escrita do auno, se néo ele ndo sabera avangar.
As idéias de gque a escrita da Matemética € pressuposta por uma ldogica
subjacente, que guarda os significados matematicos, que € expressdo do
simbdlico, que é compreendida por meio da lingua comum, que € sintética,
gue completa o raciocinio, que permite o tratamento mateméatico, que consuma
as demonstragdes, estdo presentes naformago desse invariante.

A escrita da Matemética € um conhecimento paralelo
ao conhecimento escolar da Matemética




CONVERGENCIA 4

1.1
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A escrita serve como maneira de organizar o pensamento.
A escritatem um sentido linear de encadeamento sequiencial deidéias.

Na producdo matematica, a introducdo de certas escritas simbdlicas
facilitaram o descobrimento de certos resultados.

A escrita formalizada desempenha um papel de estar estruturando
alguma coisa.

A escrita € importante para a linguagem formal, a qual o entendimento é
mais dificil. A pergunta (a pergunta colocada na entrevista) € uma coisa
formalizada(...).

Ha& conceitos que necessitam de uma escrita bem elaborada para
poderem ser abordados.

Outro significado da escrita é que elaregistra a histéria da coisa.

Como registro da coisa, a escrita serve para todos os fins, tanto para o
processo de aprendizagem como para ensinar.

Muitas vezes € na sua escrita que 0 aluno acaba apresentando uma idéia
original, dferente daguela apresentada pelo professor e que o professor
até poderia considerar como errada, apesar da criatividade. No escrito
pode se ler com tempo a provado aluno.

O auno pode perceber que uma lei matematica pode estar expressa
numalei gréfica

A linguagem gréfica no plano cartesiano muitas vezes traduz mais que
umalei aritmética.

A escrita da Matematica € bem concisa e nos gjuda a registrar, a rever e
atrabal har.

Tem problemas que requerem calculo e temos que usar a escrita para
isso, por exemplo, quando envolve polindmios.

O auno deve entender que a escrita também vai gjudar, pois com ela
n&o é necessario estar sempre recorrendo a materiais concretos.




Os resultados acangados na teoria mateméatica sdo descobertos segundo uma
elaboracdo escrita que produz a abordagem das idéias matemdticas. Essa
abordagem se da numa cadeia de idéias em sequéncia, registrada por meio da
escrita, que mostra o histérico do trabalho realizado, que fica ali disponivel
para uso na continuidade da abordagem. Esse tratamento escrito € o que
ensinamos e a aprendizagem busca obter idéias, organizar e encadear essas
idéias na escrita para alcangar outros resultados.

Maneira de organizar, encadeamento sequencial, descobrimento de resultados,
estruturar algo, formalizagdo de linguagem, elaborar para a abordagem,
registrar a historia, processar 0 ensino e a aprendizagem, apresentagéo de
idéia, expressdo de lei geral, concisdo e trabaho, evitar o concreto (abstrag&o),
realizar cdlculo, sdo idéias que formam esse invariante.

A escritada Matematica é parareadlizar a abordagem
formal dasidéias e as operac6es na Matemética
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4.4

A escrita funciona como um certo elo de comunicagéo.

A escrita pode facilitar a comunicagcdo, mas € ambém impeditiva. O
professor atua como agente no processo de aprendizagem (agindo no elo
de comunicagdo escrita-matematica)

O aluno ndo esta se preparando para se comunicar O com o professor,
mas com a comunidade (por isso deve aprender a escrever segundo as
convengoes).

O professor deve agir a partir do que o aluno ja pode escrever, da escrita
gue ja tem significado para ele (para facilitar o funcionamento da
comunicag&o por meio da escrita).

A escrita é importante para a linguagem formal, a qual o entendimento é
mais dificil. Por exemplo, a pergunta apresentada € uma coisa

formalizada, escrita, e a comunicagdo foi importante para que a coisa se
incorporasse.

A escrita da Matemética € um pouco longe da vida comum dos alunos.
Depois que usamos palavras comuns para explicitar € gque eles parecem
entender.

Primeiro trabalhamos com o concreto, que € nimero, depois € que
entramos com a simbologia, quando os alunos entenderem melhor.

H& conceitos (ou objetos) que necessitam de uma escrita bem elaborada
para poderem ser passados (comunicados).

4.19 A escrita (da Matemética) é fundamental para conduzir a aprendizagem

4.30

do aluno. Se o professor escreve corretamente, ele pode aprender com

correcao; se o professor escreve errado, ele (o0 duno) ndo vai entender
nunca.

Tenho notado que ultimamente os alunos pouco anotam na aula, pouco
escrevem. Eu particularmente sempre escrevia 0 que o professor
colocava nalousa. Penso que quando estou escrevendo, estou refletindo
sobre o que estou deixando escrito.

5.3 Uma demonstracdo pode ser totalmente oral; mas ela precisa ser escrita

6.4

com rigor para ser comunicada oficialmente.

O auno é avaliado por aguilo que apresenta (comunica) na escrita.
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7.15 A escrita (da Matemédtica) vai se tornar importante (para 0 auno) na
medida em que ela € umatraducao (comunicacdo) de umaidéia.

A escrita da Matemética € utilizada como o elo de comunicaz&o pelo sujeito.
Porém, ao mesmo tempo que ele pode facilitar a comunicag&o, também é
impeditiva para o auno. Ai o professor atua como um agente no processo de
aprendizagem. O aluno ndo esta se preparando para comunicar somente com o
professor, mas também com a comunidade. O professor deve ensinar a partir
daquilo que o aluno pode escrever, mostrando que a escrita € importante para a
linguagem formal da Matematica. Ha conceitos matematicos que necessitam
dessa escrita para serem abordados. Essa escrita diferente € distante do aluno e
necessita ser preenchida de significados por meio da lingua comum, movendo-
se das nogOes concretas para as nogoes abstratas. A escrita conduz o auno na
sua aprendizagem e o professor tem que apresentala com correcdo. O aluno
precisa perceber que se nao escreve a aula, se ndo exercita a escrita, depois
ndo va conseguir redizar as atividades. Uma demonstracdo pode ser feita
oralmente, mas € na escrita que ela é oficializada. O aluno é avaliado pelo que
apresenta por escrito e € importante que ele veja que na escrita esta a tradugéo
deumaidéia.

A escrita expde a Matemética para o sujeito
e por meio dela ele se expde a comunidade.




CONVERGENCIA 6
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Na aprendizagem (matemética) do aluno, o professor tem a possibilidade
de mediar 0 processo, com a escritaou com aoralidade.

Para o sujeito aprender, ele tem que falar.

Eu trabalho também a questdo da leitura do texto escrito, a leitura de um
texto matemético, mas na dindmica da sala de aula, em gera, no
primeiro momento, centra nafala. A escrita € uma etapa seguinte porque
a escrita ja € um passo seguinte, pois ela pressupde uma sintese que a
linguagem falada necessariamente n&o pressupde

Antes de apresentar a escrita formal (ao aluno), o professor precisa ter
um didlogo com o aluno sobre o0 que esta ensinando.

Apenas aescritaformalizada, elano atinge o al uno.

A escrita formal, simbdlica, da Matemética, ndo € muito significante
para o aluno, ndo atinge 0 aluno no sentido que deveter.

Para atingir o aluno acho que temos que partir da escrita que representa
afaa

Temos que ter uma comunicagcdo com o aluno a partir da forma dele se
expressar, dele escrever, para conhecer onde ele se encontra.

Se o0 auno ja tem dificuldade para se expressar na lingua comum, na
linguagem matematica fica quase impossivel deles se expressarem. Eles
ndo conseguem se expressarem de uma forma simbdlica.

A escrita da Matematica € um pouco longe da vida comum dos alunos.
Parecem entender depois que usamos palavras comuns.

(O professor supde que) o grande problema é a "simbologia’, que é a
escrita. Para entender a escrita (da Matematica) o aluno teria que
primeiro compreender a operacao mental.

Para escrever corretamente o problema, a pessoa necessita conhecer
esse problema. Escrevendo correto, ele tem a modelagem, as
ferramentas, as coordenadas para resolver o problema.

Escrever Matematica esta num contexto de escrever em geral, sendo que
a escrita da Matemética tem suas especificidades. Mas ela estd numa
articulagdo da escritaem geral.
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6.5 Para chegar ao ponto de escrever em Matemética, hd um longo cominho
de construgao de conceitos, de um campo conceitual.

6.6 Esse processo (0 processo da construcdo da escrita da Matematica) passa
por dialogos que antecedem a construcdo do escrito, da formalizagao.

7.5 A medida que os conceitos vo sendo trabalhados (com exposicéo oral),
vamos colocando a necessidade do registro e a escritavai aparecendo.

O trabalho do professor com o aluno fica entre o escrito e o ora. Ele deve
levar o aluno a ler e a faar, antes do escrever. O entendimento do que diz a
escrita formal é estabelecido pelo didlogo, sem o que aquela escrita ndo sera
significante e ndo atingira o aluno (ndo € significante quando ndo toma o
significado). A primeira escrita tem que ser aquela que representa a fala, a
partir da expressdo do aluno. Se o0 auno € deficiente na expressdo comum,
mais ainda na escrita da Matematica, que € longe da sua vida comum . O auno
sO vira entender a escrita da Matematica se entender a operacdo mental, o que
quer dizer que para escrever um problema, tem que conhecer antes o problema
e a escrita dele. O escrever em Matemética esta no contexto do escrever em
geral, onde o sujeito sO vai chegar apds um longo caminho de construgdo
conceitual, por meio do didogo que antecede a formalizagdo. A medida que os
conceitos vao sendo trabal hados, a necessidade da escrita vai aparecendo.
Aprender lendo e falando, a escrita formal posterior, partir da expressdo do
aluno, desenvolver antes a escrita ordin&ria e as operacdes mentais,
contextualizar a escrita matematica na escrita geral, a construgc&o conceitual
como etapa anterior para ir mostrando a necessidade da escrita, séo idéias que
formam esse invariante.

A escrita da Matematica € necesséria a partir da construcéo
conceitual por meio das formas comuns de comunicagdo
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O professor deve iniciar por coisas que faz sentido para o auno. A partir
disso, ele (0 aluno) pode partir para atingir o aspecto 16gico.

O professor deve fazer com que o aluno escreva sobre seu mundo
empirico.

A escrita formal seria a escrita dos livros e aquela que o professor
apresenta como uma coisa mais sistematizada. Por exemplo, a pergunta
gue €é colocada (a pergunta do entrevistador) estd numa escrita formal,
gue pode ndo ter um significado explicito, mas agente conversando,
podemos entender.

O auno cria a escrita que faz sentido para ele e o professor tem o papel
de estar trabalhando com isso.

O auno domina a escrita até um certo grau e o professor deve
reconhecer isto e faze-lo avancar.

Se 0 professor induz o aluno a um erro na producéo da escrita, ele vai
dizer que o professor faz tudo errado.

Ao redlizar uma demonstrecdo (na sala de aula), aém da escrita
realizada nalousa, hd uma atividade oral do professor.

A lousa tem muitaforca. Os alunos tém cadernos de apontamentos e se
pudessem copiariam até o professor dalousa.

Aquilo que o professor escreve na lousa, ainda que imperfeito do ponto
de vista matemético, o aluno anota e 0 tem como um contato humano
com o professor.

O professor € o mediador entre o livro e o aluno.

O professor auxilia 0 aluno a utilizar diferentes formas de linguagem,
ndo s6 asimbdlica, mas também aretérica.

O professor deve deixar o auno falar sobre o objeto, sobre o conceito,
paraleva-1o aum ambito maior de compreens&o.

A medida que os conceitos v30 sendo trabahados, vamos (nos,
professores) vamos colocando a necessidade do registro e a escrita vai
aparecendo.
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7.12 Na Quinta série € mais concreto, entdo menos escrita. Na sexta e sétima
jd ha um certo equilibrio entre a Matematica e a linguagem. Da oitava
em diante agente ja passa mais assim uns setenta, oitenta por cento a
linguagem.

O professor deve partir do pré-reflexivo do aluno, fazendo com que ee
escreva sobre seu mundo empirico. A partir dai insttruir a escrita forma do
livro texto, explicitando-a com os recursos que o aluno ja domina. Assim ele
va avancando seu grau de dominio. As falhas cometidas pelo professor
surtem grandes efeitos negativos na aprendizagem do aluno. A demonstragéo
de um resultado € escrita formalmente, mas conta com a explicitagdo pela
atividade ora do professor. Os alunos apreciam as transcricbes da aula
produzidas na lousa pelo professor e copiam em seus cadernos de anotagdes e
as tem como o contato humano com o professor, que trazem diferentes formas
de linguagem, simbdlica, gréfica, retorica. O professor deve possibilitar a
manifestagdo do aluno para ampliar seus ambitos de compreensdo. A medida
gue os conceitos vao sendo construidos o professor deve ir real¢cando a
necessidade da escrita. Nas séries iniciais o trabalho deve privilegiar a
Matemética dos objetos concretos, mas ao avangar no curriculo o professor
deve buscar as situagdes abstratas.

Iniciar no nivel do auno, orientar atividades escritas sobre a vida, fazer
avancar a partir do que ja faz sentido, utilizar a exposicao oral para esclarecer,
ministrar leituras e atividades do livro texto, auxiliar o aluno sobre o uso das
diferentes formas de linguagem, incentivar a manifestagdo do aluno sobre o0s
conceitos, atentar para a necessidade da escrita formal, so idéias que formam
esse invariante.

O professor ministra a aprendizagem
daescritada Matemética
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De certa forma, 0 aluno passa por dois passos. estar entendendo uma
certa escrita, uma certa linguagem matemética, e fazer uso dessa escrita
no sentido de produzir também.

Vo a escrita no sentido 16gico, ja estruturado e formalizado, e também
no sentido intuitivo, como o aluno traz da escritainformal.

Falta o ensino que trabalhe com a escrita contextualizada.

Agente tem dificuldade de se expressar, de estar escrevendo as idéias,
mesmo as idéias comuns no portugués.

Quando formulamos regrinhas, os alunos, de modo geral, entendem as
regrinhas, mas quando precisamos de uma interpretacdo, de um
raciocinio por traz daquela situagdo, os alunos tém muita dificuldade em
conseguir esse raciocinio e realizar essa aprendizagem.

A interpretacdo de um texto matematico é muito complicado para o
auno. No processo de aprendizagem a escrita da Matemética é mais
complicada que outra escrita qual quer.

Para entender a escrita, o aluno teria que primeiro compreender a
operag&o mental para depois a simbologia entrar.

E fundamental que o auno tenha o dominio da escrita para poder
justificar com coerénciasuafala.

A escrita, como vemos, € muito mais ampla que o préprio ato de
escrever. O ato de escrever faz parte da escrita. (A escrita da Matematica
€ mais que reconhecer e desenhar letras; é realizada pelo sujeito letrado).

Penso que, a respeito da escrita, na prética de ensinar e no processo de
aprendizagem, € necessario um dominio consideravel da escrita.

Ha alunos iniciantes na graduacdo que ndo dominam o curso da escrita
natural combinada com a escrita da Matemdtica na construgdo do
discurso matematico.

Ler e escrever sdo habilidades necessarias para 0 homem realizar
linguagens e ampliar sua participagdo na melhoria do mundo.

Uma razéo para a falta de gosto pela Matemética é a falta de habito a sua
linguagem e 0 ndo saber aler e escrever em Matemética.
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7.5

Muita gente diz ndo gostar de Matematica e uma razéo é que o individuo

ndo esteve habituado aguela linguagem mateméatica desde o comeco, e
entdo ele ndo aprendeu aler e escrever em Matemética.

Para nés, que trabalhamos com Matematica, € fundamental agente
dominar aescritae aleitura Matematica.

Muitos alunos do ensino médio se apresentam a Universidade sabendo
bem escrever redacdo, mas com dominio da escrita em Matemética muito
abaixo do desgjado.

Ha alunos que estudam muita coisa de gramatica. Muita coisa de ciéncias
humanas, muitos escrevem muito obem e isso se transfere para a escrita
daMatemética.

Quem exercita interpretacdo de textos literarios e outros tipos de textos
levam vantagem para escrever Matemética.

Escrever Matemética de modo apropriado, proximo ao termo

Matemética, ndo € todos que fazem, conforme constatamos nas corregdes
de provas dos alunos.

Infelizmente, € quase que exclusivamente nos momentos de prova € que
o0 professor pode estar observando a escritado aluno

Enquanto o aluno ndo vivenciar suficientemente o que é uma variavel,
ele ndo terd o significado das letras na escrita de uma lei de
generaizagéo.

Dominando as linguagens matematicas (das notacdes, das tabelas, dos
graficos cartesianos) o0 aluno esta pronto para produzir a escrita da
M ateméti ca que esta estudando.

A medida que os conceitos vd0 sendo trabalhados, o professor vai
colocando anecessidade do registro e aescritaval aparecendo.

O professor deve partir do pré-reflexivo do auno, levando-o a escrever sobre
seu mundo empirico. A partir dai introduzir a escrita formal do livro texto
explicitando-a com recursos que o aluno ja domina para que e va avancando
seu grau de dominio. As falhas cometidas pelo professor podera afetar a
aprendizagem do auno. A demonstracdo de um resultado € escrita
formalmente, mas conta com a explicitac&o pela atividade oral do professor.
Os aunos apreciam as transcri¢des da aula que o professor produz na lousa e
as copiam em seus cadernos de anotag0es e as tem como o contato humano




com o mestre e com elas buscam a compreenséo da linguagem formal do livro
que tras diferentes formas de linguagens, as simbdlicas e até a retorica. O
professor deve possibilitar a manifestagdo do aluno para ele ampliar os
ambitos de compreensdo. A medida que os conceitos v&o sendo abordados, o
professor deve ir realgcando a necessidade da escrita. Nas séries iniciais 0
trabalho deve privilegiar a matemética dos objetos concretos, mas ao avancar
no curriculo, o professor deve buscar as situacdes abstratas.

Iniciar no nivel do auno, orientar atividades escritas. Fazer avancar a partir do
gue faz sentido, utilizar a exposicdo ord para esclarecer, ministrar leituras e
atividades do livro texto, auxiliar o aluno sobre o uso das diferentes formas de
linguagem, incentivar a manifestacdo do aluno sobre o0s conceitos e sobre seu
mundo empirico, atentar para a necessidade da escrita formal, so idéias que
formam esse invariante

Portanto, ndo devemos esperar a escrita da Matematica como uma simples
habilidade; ela é referida por sujeitos que a vivencia como que uma
experiéncia possivel, mas ligada a variados condicionantes, como o entender, o
ler, o estudar, o interpretar, o dominar linguagens. Diremos que a escrita da
Matematica pertence ao que vamos chamar de Letramento Matemético, o que
entendemos como (como € entendido na linglistica o uso da lingua natural
adém da alfabetizacdo) ndo apenas reproduzir a escrita da Matematica, mas
produzi-la em associagdo a variados aspectos do conhecimento e da
construcao do conhecimento matematico.

A escritada Mateméticarequer o
letramento matematico




CONVERGENCIA 9

1.10

1.13

2.15

2.16

3.16

3.18

4.14

5.12

6.5

6.16

6.7

6.9

A escrita € um passo mais final no processo de aprendizagem.

A escrita é uma etapa seguinte, pois ela pressupde uma sintese que a fala
acuistica necessariamente nao pressupde.

A escritaformal ndo deve ser o inicio da atividade.
A escritaformal teria que estar na etapafinal de todo o processo.

O professor ndo entra com a simbologia num primeiro contato ao
assunto. Primeiro coloca 0s conceitos necessarios para abordar o
assunto.

Para entender a escrita, 0 aluno teria que primeiro compreender a
operac&o mental para depois asimbologia entrar.

A escrita, como vemos, é muito mais ampla que o proprio ato de
escrever. O ato de escrever faz parte daescrita.

O escrever (em Matemética) € um estagio que mostra ser mais avangado
e apenas alguns alunos o atinge satisfatoriamente.

Para atingir 0 escrever em Matemética, hA um longo caminho de
construcéo de conceitos

A forma escrita é um processo final.

Ha um tempo de maturagéo para a escrita, um periodo em que o sujeito
desenvolve umarelagc& com o objeto de uso da escrita.

Esse processo de maturagcdo e ampliag&o de conceitos ocorre por meio
dainteracdo ou do conceito do objeto que esta sendo estruturado, em um
campo que vai se ampliando... se ampliando, onde essas relagdes vao
sendo percebidas. S8 as relagbes que o aluno estabelece com seu
sistema e com outros sistemas. Penso que sO depois disso o0 aluno é
capaz de escrever mais tranquilamente a respeito do objeto matematico.

7.4 A escrita € uma coisa que agente tem que ir produzindo para o auno, ndo

€ tao natural como é o conceito.

7.5 A medida que os conceitos v0 sendo trabalhados, vamos colocando a

necessidade do registro e aescritaval aparecendo.




A escrita propria da Matemética ndo € a primeira coisa a se ensinar da
Matematica. Primeiro o professor deve apresentar 0s conceitos e outros
elementos necessarios a construgdo da escrita; antes deve colocar o auno em
relacdo com o objeto da escrita para perceber a relacdo entre os conceitos. A
escrita € mais que apenas escrever

Passo final, etapa seguinte, antecipacdo dos conceitos necessarios, estagio
mais avangado, construcdo de conceitos, tempo de maturacdo, percepcdo de
relagdes, so idéias que formam esse invariante.

A escritada Matemética é uma etapa
posterior a construg&o dos conceitos.
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CONVERGENCIA 10

1.12

2.31

2.32

2.43

2.44

2.45

2.46

2.50

251

2.54

6.10

6.11

6.12

O auno lida com o texto escrito, com as atividades que eu proponho ou
com as atividades que estéo no proéprio livro texto.

Ao trabalharmos a linguagem do livro, excluimos aunos em que o livro
nao faz parte davidadeles.

A escritado livro € umaescritaformal.
O livro n&o fazia parte naminhavida

Na escola me passavam o conhecimento através da lousa ou daquilo que
0 professor pedia.

Aquelaescrita do professor é a que eu estudava.
Naguela escrita que a escola me apresentava, eu me pegava.

Em cima do que o professor colocava na lousa, encima do meu proprio
caderno, eu estudava

Aprenderia mais se estivesse utilizando um livro, mas me prendia sO
naguilo que o professor solicitava.

Talvez eu ndo tenha valorizado o livro porque a escola ndo tenha me
mostrado esse lado de vocé valorizar o livro.

A escrita que vem do livro didético era muito mais formal, mais dificil
para 0 aluno compreender e incorporar conceitos por meio dela

Atualmente h4 mais didogo entre o autor e o auno. O autor agora
coloca situagdes em que 0 aluno vai se sentido dentro delas.

O professor € o mediador entre o livro e o aluno.

O auno deve lidar com o livro texto. H& uma parte da comunidade que néo
utiliza livros, que ndo léem a escrita formal do livro. Estudam Matemética
apenas pelo caderno de anotagcBes, na escrita copiada da lousa, que € a escrita
do professor. Essa escola ndo ensina valorizar o livro. A escrita do livro é mais
dificil do auno compreender. O auno que ndo estuda pelo livro ndo vai
conseguir compreender; e incorporar 0s conceitos por meio da escrita do livro.
Atualmente os autores dos livros ja falam mais com os alunos, ja colocam
situag6es onde 0 aluno se encontra dentro delas.




Alunos que o livro ndo faz parte, o livro tem a escrita formal, apenas a lousa e
caderno de anotacdes, escola ndo incentiva o uso do livro, ndo valoriza o livro,
apenas a escrita do professor, estudar sd pelo caderno, aprenderia mais pelo
livro, € mais dificil compreender e incorporar 0s conceitos por meio do livro,

atualmente os livros tem mais didogo com o aluno, sdo idéias e constata;6es
gue formam esse invariante

A escrita da Matematica produzida na
lousa ndo basta. E necessario o livro.




CONVERGENCIA 11

1.14

1.15

1.20

2.42

4.31

5.5

5.17

5.18

5.20

6.3

6.4

6.25

Na aula (...) a tentativa € dividir a turma em grupos, que redlizam as
atividades e déo o retorno de forma escrita, que eu examino e emito
observacgdes também por escrito.

A produgéo escrita do aluno orienta a atividade do professor e mostra ao
professor se 0 aluno se conduz na sua orientacdo derigor.

A relagcd ensino-aprendizagem ndo € uma relacdo de confianca. O
aluno deve mostrar de alguma forma que aprendeu. A escrita € uma
forma que utilizamos paraisso.

A escrita do auno € um dado muito importante para o professor (€ nela
gue o aluno organiza seu pensamento).

Ha o auno gue ndo escreve a aula, ndo tem o hébito de escrever a
matemética. Quando € cobrado aresolver um exercicio, ele ndo é capaz.

No retorno que os alunos dédo com o trabalho escrito, mostram a
maturidade atingida quanto a compreensdo do assunto e a compreensao
da prépria escrita.

Pegar uma caneta vermelha e acompanhar o desenvolvimento
matemético do aluno, para entender o que ele fez, € uma tarefa que
penso ter grande valor educativo.

Muitas vezes o aluno apresenta na sua escrita, uma idéia completamente
original, diferente daguela desenvolvida pelo professor na aula, que o
professor até pode dar como errada, sendo que no entanto aquilo tem
uma criatividade. Gasto muito tempo lendo as provas escritas dos
alunos, onde tenho esse elemento da pergunta (a pergunta que O
entrevistador apresentou).

Infelizmente, € quase que exclusivamente nos momentos de prova é que
0 professor pode estar observando a escrita do aluno.

A prova é um momento constituido pela escrita.
O auno é avaliado por aquilo que apresenta na escrita.

O aluno tem que escrever e rescrever para para saber o que escreve.
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7.14 Depois de alguns anos ensinando, passel a cobrar do aluno ndo sb o
conceito, mas também o dominio da escrita da simbologia e da
linguagem.

Uma turma pode trabalhar em grupos, com atividades escritas e receber as
corregdes também por escrito. A escrita do aluno orienta o professor e deve
haver avaliacdo por escrito porgue o ensino-aprendizagem ndo € uma relacdo
de confianca. Se 0 aluno foge de estar escrevendo, ndo sera capaz porque € na
escrita que o aluno se mostra. Acompanhar a escrita do aluno com uma caneta
vermelha e educativo e isto precisa ser feito mais vezes além das provas. A
escrita do aluno deve ser lida com rigor, pois em vez de errada pode estar
criativa

Atividades escritas, a escrita do aluno orienta o professor, avaliagdo escrita, 0
aluno se mostra na escrita, acompanhar a escrita do aluno com uma caneta
vermelha, a prova é escrita, 0 aluno pode estar mostrando criatividade na sua
escritaem vez de erro, sdo idéias e constatagdes que formam esse invariante.

O aluno € acompanhado
por meio da sua escrita
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CONVERGENCIA 12

1.17

1.18

1.19

2.15

4.8

4.17

4.19

5.10

6.30

7.10

O rigor com que o aluno deve imprimir a seus escritos depende do que
exige o professor e do que adota a comunidade.

Ao longo do curso eu aumento o rigor de escrita exigido do aluno. Mas
isso deve ser negociado. N&o temos um parametro fixado para a
cobranca de rigor na sala de aula. N&o posso dizer: sgja claro, porque o
nivel de clarezaé nivel de detalhe que apresentamos na escrita.

O nivel de rigor aparece nas corregdes de prova ou nos retornos dos
trabal hos escritos.

Aos poucos 0 auno tem que descobrir a onde ele tem que chegar (quanto
ao desempenho no uso da escrita da Matemética).

A escrita deve ser realizada com a mesma correcao que o sujeito deve se
portar no diaa-dia

Se 0 professor ndo se preocupa com a correcdo da escrita, entdo vai
ensinar errado e o aluno ndo sabera o procedimento correto.

A escrita é fundamental para vocé fazer com que o auno aprenda. Se
VOcé escreve correto, ele tem chance de aprender correto; se vocé
escreve errado ele ndo val entender nunca.

Uma lousa bem feita também é um elemento interessante Nno processo
de aprendizagem do aluno, no processo dele penetrar nos significados
dos conceitos matemati cos.

Dominando as linguagens matematicas (das tabelas, dos gréficos, das

notacdes), o aluno esta pronto para produzir a escrita da Matematica que
esta estudando.

Ha objetos em gque, como nos polinémios, o aluno mais aceita do que
entende a escrita utilizada. Ele aceita porque ele conceituou bem o
monomio. Tem auno que vem fazendo direitinho (dentro do rigor
exigido), ele abstraiu e foi capaz de se desvincular do concreto e ja esta
trabalhando sb com a escrita que € ha maioria das vezes abstrata.

A correcdo na escrita da Matemética é necesséria porque € a corregdo das
idéias, como a correcdo na vida no diaadia. O rigor que o aluno empreende é
aguele que o professor orienta, o rigor da comunidade, que € progressivo e
negociado na aprendizagem, que € nivel de clareza, que é nivel de detalhe. O
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nivel de rigor exigido aparece nas corregoes de provas. O auno va
descobrindo onde tem que chegar. Se o professor ndo Se preocupa com a
correcéo da escrita, 0 auno ndo saberd. Uma lousa bem elaborada € citada
como elemento interessante na aprendizagem do auno. Dominando as
linguagens das notacdes, dos gréficos, das tabelas, o aluno estara pronto para a
escrita. HA ocorréncias da escrita da Matemética, vinculadas puramente a
objetos abstratos, como nos polindmios, onde 0 aluno mais aceita do que
entende a escrita presente (sem, portanto, anogao derigor).

O rigor da escrita, o rigor ensinado, o rigor negociado, parametros de rigor,
nivel de rigor, rigor visto nas avaliacfes, descoberta do rigor pelo aluno, rigor
na escrita da Matematica e o diaadia, o interesse do professor pelo origor,
escrever errado e escrever correto, escrita compreendida e escrita aceita, sdo
idéias que formam esse invariante.

A corre¢do matematica cobrada do aluno
€ aguela que aparece na sua escrita
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CONVERGENCIA 13

1.7

2.7

2.8

2.9

2.17

2.25

2.37

241

3.11

3.13

3.15

3.18

Na aprendizagem do aluno o professor tem a possibilidade de mediar o
processo de atribuicdo de significados para as coisas, sgja com a
linguagem escrita ou com afalada.

A escrita formal, ssimbdlica, da Matemética, ndo € muito significante
para o aluno, ndo atinge o aluno sobre o sentido que deve ter.

Se 0 aluno ndo associar um significado a escrita, entdo ele ndo consegue
pensar no referente por meio dela.

Se 0 auno n&o consegue pensar sobre o referente, ele reproduz a escrita
gue ndo tem significado paraele.

O professor deve iniciar por coisas que faz sentido para o aluno, para
gue ele consiga produzir significado.

Segja um significado l6gico, um significado empirico, sga um
significado davida, tem que haver naescrita que o aluno realiza.

Erramos quando impomos ao aluno uma escrita forma que ndo faz
parte da sua vida, ainda mais se ndo fazemos uma ponte. Agindo assim,
estamos restringindo o conhecimento para um grupo de pessoas as quais
essa escritafaz parte.

Vo a escrita ndo por si sO, mas vinculada a linguagem, como forma de
se expressar. (A escritarealizaalinguae dai alinguagem).

Ultimamente tenho lido com os alunos as situacdes propostas nas
questdes; interpretamos juntos, aos poucos, até cheguemos a uma Visao
geral da escritada Matematica.

Percebo que a escrita mesmo, a linguagem, ndo é o que mais os alunos
guerem compreender. Eles guerem compreender o fato mental; a escrita
paraeles ndo é coisatdo importante.

Vejo que a escrita da Matematica € um pouco longe da vida comum dos
alunos. Depois que usamos palavras comuns para explicitar é que eles
parecem entender.

Suponho que o grande problema é a simbologia, que € a escrita. Entéo,
eu acho que para entender a escrita, 0 aluno teria que primeiro
compreender a operacdo mental para depois asimbologia entrar.

104




4.3

4.4

4.6

4.7

4.14

4.22

6.5

6.6

6.17

6.19

6.26

1.7

7.13

E fundamental que o aluno tenha o dominio da escrita para poder
justificar com coerénciaasuafala

Ha conceitos que necessitam de uma escrita bem elaborada para
poderem ser abordados.

Ha casos em que o0 sujeito domina o conceito mas ndo consegue
expressar adequadamente na escrita.

Ha quem ndo vé importancia na elaborac&o rigorosa da escrita, porque
pensam que o importante é pensar corretamente. (Mas o pensamento é
subjetivo e ndo existe mais no momento seguinte).

A escrita, como vemos, € muito mais ampla que o proprio ato de
escrever. O ato de escrever faz parte da escrita (A escrita da
Matemética € mais que reconhecer e desenhar letras; € realizada pelo
sujeito letrado).

A escrita, no sentido de simbologia, transforma a referéncia numa coisa
universal.

Para chegar ao ponto de escrever em Matemética, ha um longo caminho
de construgéo de conceitos, de um campo conceitual.

Esse processo de construgdo (do conhecimento da escrita da
Matemética) passa por didlogos que antecedem a construgdo do escrito,
daformalizagéo.

Percebo dificuldade do aluno com a linguagem agébrica porgue ndo ha
umarelacdo desta com alinguagem do dia-a-dia.

(A maturacdo conceitual para a escrita) pode acontecer por meio de
situag0es apresentadas, como j0gos.

(Para escrever em Matemética) o aluno deve vivenciar a linguagem
comum do diaadia

Muitas vezes o aduno fica sO no nivel da idéa, ele tem dificuldade na
escrita; ele forma o conceito mas ndo consegue entender aquele
conceito.

O concreto agente esta sempre lancando méo dele. Quem tem uma
formagcdo defeituosa do conceito, necessita do concreto, pois ndo
compreende o conceito pelo que diz aescrita.
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Na aprendizagem do aluno o professor, com sua fala e sua escrita, € mediador
na construcdo de significados pois a escrita forma da Matemética, sem
explicitagcdo, ndo é significante. Sem significado para a escrita o aluno néo
pensa nos referentes e, sem pensar neles, ele sO reproduz a escrita sem
significado. O professor deve explicitar a escrita a partir daquilo que faz
sentido para o aluno e algum significado, 16gico, empirico ou da vida, o auno
tem gue obter na escrita. N& pode impor o formalismo com pena de excluir
agueles gque essa escrita ndo faz parte. A escrita € vinculada a linguagem.
Temos que ler e interpretar até chegar a uma visdo geral da escrita da
Matemética. Os alunos querem logo compreender o fato mental; a escrita ndo &
0 que mas querem pois parece longe da vida deles e precisam palavras
comuns para entender. Mas de fato, € necessario antes o fato mental para
compreender a escrita. Depois, 0 aluno va necessitar da escrita para justificar
sua fala. Perceberd que certos conceitos necessitam de uma escrita bem
elaborada para serem abordados. H4 quem n&o elaboram bem a escrita
pensando gue o importante € pensar corretamente. Mas a escrita € mais ampla
gue o escrever. O ato de escrever faz parte da escrita. A escrita transforma a
referéncia numa coisa universal. Para escrever em Matemética ha um longo
caminho de construgdo de conceitos em Algebra, como vemos a dificul dade
com a linguagem deve-se a fata de relacdo dessa lingua com o diaadia
Muitas vezes o aluno fica sO no nivel das idéias, com dificuldade com a
escrita. Para alunos com deficiéncia escolar temos que langar méo do concreto
para auxili&lo na compreenséo do conceito depositado na escrita.

Professor mediador, escrita significante, escrita e referente, significante e
significado, pensamento e referente, escrita com sentido, significado na escrita,
escrita formal longe da vida do auno, escrita e linguagem, leitura e
interpretacdo para conhecer a escrita, preferéncia por compreender o fato
mental deixando a escrita de lado, escrita para justificar a faa, conceitos que
necessitam da elaboragéo escrita para se manifestar, a escrita esta além do
escrever, escrita e referéncia universal, construir conceitos para compreender a
escrita, conhecer a escrita por meio do didogo, vivenciar as formas de
realizacd de linguagens do diaadia, dificuldade de sair da idéia para a
escrita, uso retardado do concreto, sdo idéias que formam esse invariante.

A escrita da Matematica € associa;do
de sinais gréficos a conceitos.
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Capitulo V

Do significado da escrita da Matematica na interpretacdo das
grandes conver géncias ou categorias

Realizados os agrupamentos das unidades de significados, em nimero
de treze, como ja expomos no capitulo introdutoério, e obtidas as convergéncias
para 0s respectivos invariantes, com respeito ao objeto de nossa investigagao,
vimos neste capitulo apresentar as articulagdes entre nossas convergéncias,
que ainda nos parecem proprias no fluxo da pesguisa, onde aparecem as
chamadas categorias abertas ou grandes categorias de significados, que
encerram, no ambito desse trabalho, uma estrutura do fendbmeno interrogado.

Como apresentamos no capitulo precedente, sintetizamos, numa curta
assercao, a mensagem contida em cada um dos grupos invariantes de unidades
significativas. As assercoes surgiram do esforco interpretativo que realizamos
nas leituras exaustivas de cada grupo, e elas representam nossas compreensdes
sobre os depoimentos dos sujeitos, tendo em vista nossa interrogacao.

No primeiro grupo, ou primeira convergéncia, analisamos a presenca
percebida da escrita na "Entidade Matematica', mais propriamente no que
viemos chamar "Entidade Pedagdgica da Matematica', por ser a Matematica
referida como disciplina de estudo no ambiente escolar, presenca essa que se
estende a "atividade matemética’', na medida em que, como compreendemos,
os depoentes condicionam a relacdo sujeito-Matematica a prética da
linguagem pela escrita. No segundo grupo, reunimos as unidades de
significados que, como interpretamos, se referem a escrita da Matematica
como prética auxiliar da atividade intelectual, ou que viabiliza a linguagem
para 0 processo intelectivo. O grupo trés, como 0 compreendemos, cerca a
escrita da Matemética de condigcbes existenciais que a tornam um
conhecimento a ser buscado e utilizado na construcdo do conhecimento
matemético e para a respectiva expressao letrada. No grupo quatro, as

unidades de significados dizem da escrita da Mateméatica como a prética da
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formalizacdo e da redlizacdo de operacdes. No grupo cinco, as unidades
centram-se na idéla da comunicagcdo do sujeito com a ciéncia e na
comunicag&o dos sujeitos entre Si, e a escrita aparece como possibilidade de
prética da linguagem na ciéncia para a ciéncia aparecer. O sexto grupo nos
induz a interpretacdo de que a escrita da Matemética € algo que se torna
necessario a partir da sofisticacdo intelectual dos conceitos matematicos,
quando se torna dificil a pratica da linguagem pelo uso ordinario da lingua. No
grupo sete, reunimos as unidades onde vemos o professor assumindo que ha
para S uma tarefa no ensino da escrita. No grupo oito, reunimos as unidades
gue nos revelam a necessidade do "letramento matematico”, algo que reline
todo e qualquer aprendizado e habilidades em torno da representacdo gréfica,
por meio de letras e esquemas gréficos. O grupo nove revela que a produgéo
da escrita segue a construcdo dos conceitos, numa temporalidade logica
considerada por educadores da lingua, de que primeiro se sabe 0 "o que' e "o
como" escrever, para posteriormente escrever. No décimo grupo, estéo
unidades que nos falam de dois objetos coadjuvantes na vida escolar do
sujeito, e por meio dos quais a "Matemética' se mostra no fazer pedagdgico,
em geral, a lousa e o livro. Embora o livro nem sempre esteja presente na
pedagogia matematica, ele é reclamado pelo professor, ao se colocar também
no lugar de onde jamais saiu, o do aluno. No grupo onze, que se articulacom o
décimo, as unidades revelam que a compreensdo do aluno se mostra por meio
da sua escrita e, também, € a partir dela que o professor 0 acompanha e o
avadia. No grupo doze, vemos o conjunto de unidades em torno da idéia de
clareza, do rigor, da correcdo da escrita, em que a Matemética aparece com
seu cardter grafico. No grupo treze, reunimos as unidades que associam a
escrita da Matemética com os significados ou o0s conceitos na Matematica, e
compreendemos que esse grupo se articula com os demais grupos, ora no que
lembra a prética da linguagem na Matemédtica, ora no que lembra a
Matematica como conhecimento letrado, ou quando nos solicita olhar a escrita

como um meio de a ciéncia se estabel ecer para o sujeito.
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Asgrandes conver géncias

Nos procedimentos que estamos perseguindo, as categorias expdem
possiveis articulagdes entre os grupos invariantes de unidades de significados.
Elas revelam idéias sintetizadas nos diferentes grupos em torno de significados
gerais concebidos como a estrutura significativa do fendbmeno em estudo. Das
reeleituras que se seguiram e das explicitagOes sobre as convergéncias que
efetuamos, chegamos a compreender rés convergéncias, que denominamos:
"Redlizacdo da linguagem na Matematica', "Letramento matemético” e
"Aparecimento da Matemética para o auno”, elegendo-as como as expressoes
dos significados gerais que extraimos das primeiras convergéncias e que vém
congtituir as categorias tematicas do nosso trabal ho.

Essas categorias, ou grandes invariantes, nos dizeres de Bicudo®®*, sdo
constructos resultantes de convergéncias abrangentes de unidades de
significados ja anadlisadas e interpretadas, e que indicam o0s aspectos
estruturantes do fendmeno em estudo, pois abrem a compreensdo o percebido,
0 analisado e a intersubjetividade entre pesquisador, sujeitos da pesquisa e
autores significativos estudados. O cardter "estruturante” é referido com o
sentido de que € na interpretagcdo de tais categorias que construimos o
conhecimento das caracteristicas do fenbmeno interrogado.

O quadro abaixo mostra as categorias mencionadas como sendo as
convergéncias mais abrangentes gque expressamos e que estdo relacionadas
com as idéias expostas nas convergéncias intermedidrias. Ha outras possiveis
ligag®es que ainda poderiamos realizar nesse quadro, como o caso do terceiro
invariante com a primeira categoria, mas foram conscientemente evitadas
quando consideramos que, com mais clareza, ja estdo apontados os temas

estruturais do fenémeno interrogado.

201 Bjcudo, M. A. V. Fenomenologia - confrontos e avangos. Sao Paulo: Cortez, 2000, p. 82.
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Inter pretagcéo das categorias

Doravante, neste capitulo, como requer a trajetoria que perseguimos,
estaremos a desenvolver a tematica trazida pelas categorias que encontramos,
expressoes dos significados que nossos sujeitos atribuem as suas experiéncias
guanto a escrita da Matemética.

Os trés temas que decorrem da articulag&o dos primeiros invariantes,
conforme Joel Martins®*?, ja constituem uma estrutura do fenémeno segundo
nossa investigagdo. Porém, o sentido e o significado dessa estrutura surgem
nas interpretacdes efetuadas na intersubjetividade do pesquisador, sujeitos da
pesquisa e autores estudados que abordam o tema. Esses autores, afirmando
uma vez mais, trabalham no campo da filosofia da linguagem, da linglistica,

da Matemética e com obras situadas nas interfaces desses campos.

Realizacéo da linguagem na M atematica

A escrita est4 presente na Entidade
Matematica e na atividade matematica

A escritaauxiliao intelecto

A escritada Matematica € pararedlizar
aabordagem formal dasidéiase as
opera;6es na Matematica

- - > Redizag&o da
A escritaexpoe a Matematica ”nguaggem na

para o sujeito e por meio dela Matemética
€le se expde a comunidade

A escritada Matemética € compreen-
dida apartir da construgc&o conceitual
pel as formas comuns de comunicacéo

A escritada Matematica é associagéo
de sinais gréficos a conceitos

292 Martins, J., Boemer, M. R e Ferraz C. A. A Fenomenologia como Alternativa M etodol gica
para Pesquisa - Algumas Consideragdes. I1n: Sociedade de Estudos e Pesguisa Qualitativos,
caderno 1, 1990, pp. 33-47.
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Essa categoria surge da articulagéo de seis invariantes que nos levam
apensar na'"realiza¢&o dalinguagem naMatematica'.

A linguagem, termo central da idéia que ai firmamos, € considerada
por Heidegger®® um fenémeno que se radica na constituic&o existencial da
abertura para a experiéncia. Para esse autor, essa abertura € vivida na

efetivacdo das "existenciélias®™

equiprimordiais e basicas do ser humano:
afetividade, compreensdo e expressdo. Tomadas como principio, essas
existencidlias constituem um fundo sobre o qual podemos compreender essa
categoria.

Para sintetizar a significacdo que nos vem por essa primeira grande
convergéncia, elegemos a expressdo "redlizacd da linguagem”, tomando-a
com o sentido que compreendemos em Merleau-Ponty?”®, ao referir-se as
linguas empiricas como agentes dessa atividade. S&o filosoficas as
consideragOes desse autor, mas s80 pensamentos também presentes na
linglifstica de Saussure®®®, que deixa em seus dizeres que a linguagem repousa
numa faculdade que nos é dada pela natureza, enquanto a lingua com que a
exercitamos, por nosso aparelho vocal ou, como diremos, por outros sistemas
de signos, como a escrita, € algo adquirido e convencional subordinado ao
instinto natural da linguagem. Com sua visdo funcional, o linglista considera
que a lingua é uma parte essencia da linguagem. Deixa explicito®® seu
entendimento de que a lingua €, a0 mesmo tempo, um produto social, da
faculdade de linguagem, e um conjunto de convencfes necessarias, adotadas
pelo corpo socia para permitir o exercicio dessa faculdade nos individuos.
Porém, para o exercicio linguistico da linguagem ndo basta a lingua como
conjunto de convencdes. A lingua necessita também ser exercitada por um

sistema externo, que é a produc&o aclistica ou o sistema de escrita. Saussure”®®

203 Heidegger, M. "Ser e Tempo". Rio de Janeiro: Vozes, 2000, p. 219.

204 Martins, Joel. A Ontologiaem Heideger. In: Martins, J. & Bicudo, M. A. V. Estudos
Existencialismo, Fenomenologia e Educago. S&o Paulo: Moraes, 1983, pp. 33-44(35).

205 Merleau-Ponty, M. "Signos'. Sao Paulo: Martins fontes, 1991, p. 81.

298 saussure, F. "Curso de lingiiisticageral”. S&o Paulo: Cultrix, 1987, pp. 16-22.

297 Saussure, op. cit. p. 17.

208 |hidem, p. 34.
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explicita também que a lingua e a escrita s80 dois sistemas distintos de signos,
€ que a unicarazéo de ser do segundo € representar o primeiro.

Sdo dois os sistemas vigentes de escrita para o0 exercicio ordinario
das linguas®®: o sistema "ideogréfico”, em que a palavra é representada por
um signo (sinal) unico e estranho aos sons de que ela se compde, e que se
relaciona com o conjunto da paavra diretamente com a idéia que exprime,
Como € 0 caso cléassico da escrita chinesa, e o sistema "fonético”, que reproduz
a série de sons que se sucedem na palavra, baseado nos fonemas, que séo os
elementos sonorosirredutiveis da palavra, como séo as linguas ocidentais.

A escrita da Matematica, referida neste trabalho, € a que se compde
de producdes fonéticas e demais producdes de sinais graficos convencionais,
gue funcionam como ideogramas nas representacdes formais de idéias
mateméticas. Em todo o seu conjunto, compreendemos que "a escrita da
Matematica' é um esforco empreendido na realizacd da linguagem num
campo onde apenas a producdo fonética pela lingua usual ndo é suficiente para
falarmos das estruturas ontoldgicas dos objetos. Compreendemos, entdo, que
ndo tratamos na Matematica de realizar uma linguagem mais exigente ou
menos exigente, mas de oferecer recursos a lingua para expressarmos
estruturas, e ndo somente falarmos del as.

Em "Ser e Tempo", obra da filosofia fenomenologica existencial,
Heidegger diz da linguagem como a articulagdo do compreendido, o que jaé a

prépria efetivacdo do pensamento. Afirma o fil 6sof o™

gue o modo de ser do
homem é essencialmente determinado pela possibilidade da linguagem, por
meio da qual expressamos nossa compreensdo das estruturas ontologicas dos
entes.

Para Heidegger”*, o fundamento ontol 6gico-existencial da linguagem
€ o discurso, e a linguagem propriamente é o pronunciamento do discurso, este

que para 0 autor é a articulagdo da compreensibilidade, cuja totalidade

209 | pidem, p. 36.
219 Heidegger, M. "Ser e Tempo". Rio de Janeiro: Vozes, 2000, p. 54.
211 Heidegger, op. cit. p. 219.
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significativa, segundo o que interpretamos, expressa a atividade realizadora da
linguagem. E, para Ricouer®'?, a escrita, esta de que vimos falando, é a plena

manifestac&o do discurso.

1.1 A escrita estd presente na Entidade Matemética e na atividade

matematica

A presenca da escrita na Entidade Matematica das atividades
pedagogicas, como explicitado na convergéncia (1.1), relacionamos a
redizacdo da linguagem na Matematica porque todas as unidades de
significados que reunimos nagquele grupo refere -se a escrita por mencéo a
aguma de suas fungdes ou aplicacBes, de modo a nos lembrar a pratica da
linguagem na Matemética "No texto", "na organizacdo menta”, "na
expressan”, "no registro’, "no sequenciamento”, "na fixacdo", "no céculo”,
sdo formas referenciais utilizadas pelos nossos depoentes que, como
compreendemos, cumprem com uma formacdo de discurso cujo
pronunciamento €, para Heidegger, linguagem. Ao longo da andlise das
unidades significativas no primeiro grupo convergente, ficou suficientemente
explicito, na nossa interpretacdo gque, na Matematica do curriculo escolar, da
qual fala os depoentes, a escrita € um procedimento afeto ao aluno, a sua
compreens3o, & sua expressdo. Merleau-Ponty***, sobre uma idéia de Husserl
de propor uma eidética da linguagem, diz que nesse projeto as linguas
empiricas sdo realizagOes da linguagem. Entendendo que a escrita, inclusive
na Matematica, ocorre por via da lingua, completamos a compreensdo da
escrita na Matematica, naquela expressdo merleau-pontyana, como reaizagéo
dalinguagem na Matemética.

Um aspecto que importa explicitar cada vez mais pela distingdo que

provoca € que, entdo, a linguagem é uma possibilidade humana e os meios

212 Ricoueur, P. Teoriadainterpretacéo. Rio de Janeiro: Edigdes 70, 1976, p. 37.
213 Merleau-Ponty (1991), op. cit. p. 89.
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para sua realizacdo sdo vinculados aos contextos onde se vivem as
experiéncias e as formas de atribuir-se significados e de buscar o sentido.
Segundo Vergani®*, nas tendéncias atuais da lingliistica, ha uma
corrente que recruta os adeptos da "linglistica da lingua' e outra corrente dos
adeptos da "linguistica da linguagem". Diz a autora que por ser a lingua um
objeto mais estruturado, o recorrente uso do termo linguagem, em vez de

215 Alingua,

lingua, é por ela se adaptar melhor a expressividade matematica
gue compreendemos com Saussure como um conjunto de normas pelas quais
exercitamos a linguagem na Matemética e em todos os campos, € a que
também exercitamos usualmente por meio da produc¢é&o acustica e da producéo
escrita.

A escrita pode ser entendida no contexto de dua histéria. Segundo
Vergani, a propria Matemética € a ciéncia a qual devemos o nascimento da
escrita. Entendemos que isso torna ainda mais legitima nossa afirmativa, "A
escrita esta presente na entidade Matematica e na atividade matematica’,
porque ganha maior sustentagdo. A autora conta que Sumérios e Acadianos,
na antiga regido mesopotamica, e também na china, entre 6000 e 1000 da
Antiglidade, apresentam os primérdios da escrita, em decorréncia de
necessidades aritméticas, quando a contagem suscita procedimentos de
controle mais elaborado. Diz Vergani®® que a escrita se inscreve num
processo de racionalizagcdo, como € a abstracdo mateméatica, ao operar por
sinais gréficos, e que a pratica do escrever, também € uma forma primordial
de linguagem humana. Para exemplificar, para a tendéncia formaliste?’’ do
pensamento estrutural da Matemética, forte nos tempos atuais, as entidades
mateméticas ndo sdo mais do que 0s seus proprios "sinais simbdlicos’,

enquadrados por um conjunto inicial de axiomas e manipulados por meio da

214 \/ergani, T. Matemética& Linguagem(s) - ol hares interativos e transculturais. Lisboa: Pandora,
2002, pp. 11, 14, 19, 20, 79, 80, 97, 98.

215 1bidem, p. 79.

218 vergani, op. cit p. 19.

217 Ibidem, p. 98.
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sinalizagcdo escrita segundo normas bem definidas. Essa autora € mais uma

entre outros que associa a escrita os fundamentos gramaticais.

1.2 A escritaauxiliaointelecto

Como auxiliar do intelecto, uma compreensdo nossa € de que a
escrita da Matematica promove as "técnicas calculatérias’, assim pronunciado
por Auroux’'®, a0 revelar sua constatacd0 de que, em geral, as linguas
unicamente orais, sem influéncias de civilizagfes "grafematizadas’, dispdem
somente de um sistema de numeragcdo muito restrito. O autor nos cobra
atencdo para o caculo mais sofisticado, aquele que esta além das simples
operagdes mentais, tornadas possiveis pelo uso de recursos externos a mente,
como € a técnica da escrita. Segundo ele, um algoritmo de cllculo € uma
formula escrita; sem os algoritmos ndo poderiamos, por exemplo, manipular o
infinito e vir a saber que uma soma de infinitos termos positivos pode ser
finitaa. Para o desenvolvimento intelectual da humanidade, Auroux Vvé o
aparecimento da escrita como uma etapa tdo importante quanto o sugirmento
dafala acistica. E, de maneira geral, enfatiza o autor, a escrita € a condicéo de
desenvolvimento da mecanizagéo atual, incluindo as codificagOes utilizadas
em procedimentos eletrénicos que, como interpretamos, os trazemos para 0
sarvi ¢o daprética dalinguagem.

Essa escrita, por nés produzida na bidimensionalidade do espaco
plano, a fazemos para os efeitos que vém a cumprir, segundo Auroux, pela
presenca em nos de uma forma de racionalidade, denominada em suas
referéncias de raison graphique, "razdo grafica’, que é para ele uma entidade
abstrata com o estatus de razdo, cujo traco marcante, como diz, € a
bidimensionalidade, a utilizagdo do espaco plano. Nessa no¢&o, a escrita pode
ser entendida como um "suporte transposto” da fala, que, entre outros

suportes, seria 0 Unico a ter natureza espacial e que realizamos fixamente na

218 Auroux, S. "Filosofia da linguagem". Sao Paulo: 2000, pp. 73, 74.
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superficie plana. Essa razéo gréfica que nos da a condicéo para 0 escrever,
considera Auroux, distingue-se pelas possibilidades de praticas da linguagem
em situacdes interditadas a realizacdo oral. A técnicaintelectual da escrita nos
permite realizar a linguagem nessas possibilidades e, afirma o autor, também
nos permite novas performances cognitivas, ligadas a razdo graficaa Uma
delas, segundo o filosofo, trata-se da formalizacé&o, que é central na atividade
matematica E, consoante a essas noc¢fes, encontramos um conjunto de
unidades de significados expressas pelos nossos sujeitos. (2.11) "A escrita
formal é a estrutura de uma coisa informal”; (2.2) "A escrita esta mais para o
aspecto |6gico do conhecimento; (4.1) "A escrita concretiza o sequienciamento
de idéias, de resultados, de elementos, para se ter a expressdo do que se
objetiva’; (7.6) "A escrita da Matematica é bem concisa e nos guda a
registrar, arever eatrabahar.

Nessa mesma compreensdo da escrita, a linglista Ana Teberosky'*
apresenta, de suas referéncias, autores que a definem como "a tecnologia do
intelecto” e como "amaior invencao manual -intelectual criada pelo homem".

Nesse mesmo aspecto da escrita intelectiva e no mesmo campo da
nossa compreensao sobre a razéo grafica, que nos pde a escrever em prol da
atividade intelectual, também compreendemos um papel para os "estilos' na
Matemética. Granger®® conceitualiza a nocdo de estética na producéo
simbdlica nas Ciéncias em termos de "estilo", termo trazido do estudo da
estética nas artes, e busca um conceito para essa ho¢ao nas Ciéncias com base
no uso do ssimbolismo. Numa parte da sua obra, Granger analisa alguns fatos
de edtilo na Matematica, nomeando esta ciéncia como 0 mais abstrato
dominio da criago intelectual ***. Sua questdo de estética, ou de estilo, aparece
na edificacdo matemética na passagem do amorfo ao estruturado da producéo
abstrata. De um lado, o estilo aparece, como diz, como maneira de introduzir

0s conceitos de uma teoria, de encadeélos, de unificalos (nocéo idéntica a

219 Teberosky, A. Aprendendo aescrever. Séo Paulo: Atica, 2000. P. 55.
220 Granger, G. G. "Filosofiado estilo". Sao Paulo: Perspectiva, 1974,

pp. 19, 26, 30, 33, 157, 158, 159.
221 Granger, op. cit. p. 26.
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nocdo que demonstram ter nossos depoentes em vérias unidades de
significados sobre a escrita da Matematica); de outro lado, como uma certa
maneira de delimitar a carga intuitiva na determinagdo desses conceitos???,
nocdo também encontrada nas falas dos nossos depoentes, como vemos na
unidade (5.10): "A escrita serve para 0 auno penetrar nos significados dos
conceitos matematicos’.

Assim dizendo, a nocéo de estilo de Granger diz antes respeito a
prética da linguagem e a apresentagdo do que a construgdo dos conceitos.
Parece haver ai uma separacdo de atividades, mas unificaas ao admitir que "a
Ciéncia so pode se constituir num universo simbolico”. Esse autor enfatiza que
para a Matemética a linguagem €, mais diretamente, parte integrante da
atividade cientifica e que "a Matemética poderia ser qualificada de ciéncia 'por
construcdo de linguagem™, mesmo sem radicalizar na questdo nominalista,
que reduz o objeto matematico a propria lingua que o matematico institui, e
também sem aderir a concepcdo em que O objeto matemético seria, ao
contrario, um ato intuitivo apenas revestido de uma vestimenta linguistica
contingente.

Granger vé a criacdo de uma "lingua' matemética como um
acontecimento exterior ao desenvolvimento da Ciéncia a que esta ligada, e, ao
mesmo tempo, ao conteddo do conhecimento matematico e as condi¢des que
constituem sua estruturaintelectual .

Invengdes linglisticas nesse dominio, como é o caso da escrita, estdo
de certo modo, como diz o autor, situadas no encontro do universo formal, que
€ a Matemédtica que realizamos, com 0s atos concretos (como € a escrita) que
constituem as relagcdes dos homens entre si e com o mundo. Para Granger,
esse é 0 estatuto de toda a linguagem. Granger frisa que na Matemética a
insercdo do formal num conjunto de atos linglisticos € particularmente
delicada, devido ao carater abstrato dos objetos. Essa inser¢cdo, como

considera o0 autor, se singulariza no caso da Matemética por sO poder

222 |hidem, p. 30.
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desenvolver-se plenamente pela escrita Afirma "o espago informacional
oferecido pela cadeia falada, tal como € percebida, ndo se presta bem a
recepcdo e a transmissdo de mensagens que devem veicular essencialmente
combinagdes de informacdes referentes a sua propriaestrutura”. A realizagdo
natural da lingua, no pensamento do autor, pode no maximo, descrever objetos
e propriedades de objetos estruturais, mas ndo mostra a sua propria estrutura.
A igualdade da soma dos quadrados das medidas dos lados de um triangulo
retangulo com o quadrado da medida da hipotenusa fica assm dito e
compreendido apenas como uma descricdo. "A estrutura figurada do
simbolismo”, como diz Granger®, que nas palavras de Auroux obtemos na
formalizacao possibilitada pela nossa razdo gréafica, € a® +b” =c?, escritano
"sistema notacional matemético?®*. O que Granger afirma com a expresso
"estrutura figurada' entendemos ser o objeto gréfico, ou sga, aquilo que
estabelecemos da relagdo entre as medidas do triangulo retangulo, na
expressao escrita, No sistema notacional matemético.

Se as propriedades estruturais do objeto ultrapassam um certo grau
de complexidade, reconhece o autor, sua descricdo natural, toda manipulagdo,
toda andlise, toda demonstragdo, pode tornar-se incompreensivel e até mesmo
paraisada. Granger, no entanto, admite que a escrita multidimensional da
Matemética ndo é uma condicdo "transcendenta" da objetivacdo das
estruturas matematicas, € um fato de estilo. Bastaria, como pensa, propiciar
um |éxico suficientemente volumoso para que toda propriedade figurada
pudesse corresponder a alguma combinagdo das sucessivas marcas escritas na
lingua comum. Mas, novamente reconhece que uma Matematica assim

transcrita se tornariainexploravel para o intelecto de um receptor humano.

223 |hidem, p. 33.
224 Acald, M. Laconstrucion del lenguaje matemético. Barcelona: Grad, 2002, p. 26.
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1.3 A escrita da Matematica é para realizar a abordagem formal das
idéias e as oper acbes na M atematica

A proposicdo "a escrita da Matemética € para realizar a abordagem
formal das idéias e as operacdes na Matematica' explicita os dizeres dos
sujeitos nas unidades significativas acerca do interrogado, quando aprofundam
um sentido que separa as duas entidades, "a Matemdtica' e "a escrita da
Matemética', nas suas experiéncias. Unidades como (1.1) "A escrita serve
como maneira de organizar 0 pensamento”; (1.2) "A escrita tem um sentido
linear de encadeamento sequencial de idéias’; (1.4) "Na producdo matematica,
a introducdo de certas escritas simbdlicas facilitaram o descobrimento de
certos resultados'; (2.10) "A escrita formalizada desempenha um papel de
estar estruturando alguma coisa’; (2.35) "A escrita € importante para a
linguagem formal, na qual o entendimento € mais dificil (...)"; (7.6) "A escrita
da Matemética é bem concisa e nos ajuda a registrar, a rever e a trabahar";
(7.16) "O auno deve entender que a escrita também vai gjudar, pois com ela
n&o é necessario estar sempre recorrendo a materiais concretos' séo unidades
que destacam a escrita na experiéncia pedagogica da Matemética e a carregam
de funcdes que ndo parecem vir a ser implementadas a ndo ser passando por
maos e mente de quem as aprende num contexto mais abrangente que o de
reproduzir regras sintaticas.

Uma nog&o sobre o que sga a linguagem como propriedade do
sujeito, ou melhor, como possibilidade humana, tal como estamos trazendo
das leituras redlizadas, com caracteristicas do pensar em Matematica pelas
descricdes na lingua usual e pela estruturagcdo Ontica dos objetos na lingua
formal, como também vimos em nossos autores estudados, também faz parte
do pensar aprofundado que construimos e que expressamos naguel e dizer.

Além do ja exposto, se a propria Matematica devemos 0 nascimento
da escrita, como ja nos afirmou Vergani, a compreensdo que nossos sujeitos

expressam valida nossa proposicdo no sentido de que a escrita para a
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Matematica ndo foi no inicio um aproveitamento de tecnologia gréfica ja
disponivel, mas uma invencdo ajustada as necessidades do pensar. Granger®®®
pde de um lado o universo formal da Matemética produzida, e de outro coloca
a invengdo linguistica exteriormente, no conjunto de atos concretos que
relaciona 0 homem a0 mundo. E uma separa;0 que ndo nos parece afetar o
ponto de vista ontoldgico das estruturas, aquelas que atingimos com a escrita
multidimensional da Matemética, porque trata-se de colocar de um lado atos
concretos para 0 exercicio de uma lingua para a prética da linguagem, sem
nadaa priori relacionado com o universo formal ja construido.

Numa obra de filosofia cultural, no campo de compreensdo que
estamos construindo, que foca o homem lidando com os problemas do
universo por meio da criag8o e uso de recursos concretos para o exercicio da
vida simbdlica, Cassirer?®®, ao conceber o homem como ser simbdlico, afirma
que primeiramente a linguagem ndo exprime pensamento ou idéias, mas
sentimentos e afetos, que é a linguagem emocional, que também estaria
presente nos animais. Para ele, propriamente humana € a linguagem
proposicional ?’, que exprime o pensamento simbélico. Esse pensamento é

entendido pelo autor como o significado de algo. Esse autor®®®

afirmaque "um
simbolo é parte do mundo humano do significado”. O sinal, que é outro
conceito, faz parte do mundo fisico do ser; € um operador designado pelo
simbolo ou pelo ser simbdlico.

Nesse entendimento, vemos a escrita da Matematica como conjunto
de sinais organi zados sintaticamente pela nossa capacidade simbdlica, surtindo
a abordagem forma das idéias ou sendo manipulados nas operacdes, cujo
desfecho € a realizagcd da linguagem proposicional na Matemética, no

universo de discurso da M atemética.

225 Granger, op. cit, p. 33.

226 Cassire, E. "Ensaios sobre 0 Homem". Sao Paulo: Martins Fontes, 2001, p. 49.
227 Cassire, op. cit. p. 55.

228 |bidem, 58.
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1.4 A escrita expde a Matematica para o sujeito e, por meio dela, ele se

expbe a comunidade.

Com a proposicéo "A escrita expde a Matemética para o sujeito e,
por meio dela, ele se expbe a comunidade’, queremos expressar NOsso
entendimento de que as unidades que gontam para esse invariante falam da
escrita da Matematica como "um certo elo de comunicagdo”, como ago que
"pode facilitar a comunicac&o”, que é "importante para a linguagem formal”,
que é "fundamental para conduzir a agprendizagem do auno', que "da é a
traducdo de uma idéa’, entre outros significados nesse campo de
compreensdo. As experiéncias reveladas sdo experiéncias pedagogicas, mas
novamente nos levam aos sinais como "operadores’ e ao simbolo, ao seu valor
funcional e humano no significado.

Nesse entendimento, a referéncia a escrita da Matemética como
importante para a linguagem formal n&o reflete apenas o que vemos gravado
numa superficie, mas é um dizer que liga a escrita a pratica da linguagem.
Essa prética ndo mostra ser uma a;éo inteiramente controlada pelo sujeito da
experiéncia porque ndo € nitido que haja alguma seqiiéncia de atividades no
pensar, 0 que conforma com a simultaneidade da afetividade, da compreenséo
e da expressdo, como foi expressa por Heidegger. Entendemos que a
importancia da escrita para a linguagem formal, que nosso sujeito revelater na
unidade (2.35), vem de uma possibilidade tornada indispensavel para a
manifestacdo do conteldo eidético no pensar, quando a escrita expde a
estrutura para o proprio sujeito que pensa, sendo também o meio pelo qual ele
experiencia a troca intersubjetiva, na relacdo ensino-aprendizagem, ou no
processo histérico da construgcéo de idealidades objetivas segundo o pensar da
fenomenol ogia husserliana®.

A Matemética, segundo Bicudo, é uma ciéncia de esséncia pura, um

exemplo central entre as ciéncias eidéticas. A autora expde 0 pensamento de

229 Bicudo, M. A. V. Sobre a"Origem da Geometria". In: Sociedade de Estudos e Pesquisa
Qualitativos" - caderno 1. S0 Paulo: SE& PQ, 1990, pp. 49-72.
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Husserl, que busca o pensamento original, sendo que a origem da entidade
Matematica reline a subjetividade, a linguagem, a intersubjetividade, a
civilizagdo, a Histéria A existéncia das idealidades, de acordo com o
pensamento de Husserl, € garantida ndo somente pela objetividade conquistada
pela "comunicecdo intersubjetiva’, mas também pela documentagcéo
linguistica. E na escrita que a estrutura do objeto ideal se sdimenta, e que
também, com isso, conforme os dizeres de Bicudo®*, ha uma transformag&o
do modo original de ser da estrutura-significado, nocdo que surge na voz de
um dos nossos sujeitos, na unidade (7.15), ao dizer que a escrita da
Matematica € umatradugcdo de umaidéia.

A producdo dessa escrita, que vem ser a 0 meio da experiéncia e da
aculturacdo matematica, é objeto de investigagdo de muitos autores.

David Pimm?*! escreve sobre a linguagem na Matemética, passando
pelo ambito notacional e explicita aspectos bésicos da escrita matematica.
Descreve quatro conjuntos de sinais: oslogogramas, os pictogramas, ossinais

de pontuacao e os sinais alfabéticos. Os logogramas, constituidos das letras
numéricas e sinais operatorios e relacionais: (1, 2, 3, ..., 9), (+, -, X, :, J_ <,

>, =, etc.); o0s pictogramas, como os sinais de angulo, de tridngulo, etc.; os
chamados sinais de pontuacdo: “( )', [ 1", ™", "), "I", &c. e 0os gnas
alfabéticos romanos e gregos: (@, b, ¢, x, y, A, B, C, p, a, etc.) utilizados
com finalidades diferentes daguela do uso comum. Alcala usa o termo simbolo
no lugar em que usamos sinal, por uma quest&o de expressividade.

Alca&** explora o intento de David Pimm de explicitar uma sintaxe
da escrita matemética em termos gramaticais num paralelo com a lingua
escrita ordindria, que faz sob o enfoque chomskyano e analisa a escrita
gpoiando-se em duas nogdes. a de estrutura e a de transformacdao, ou sgja, a
constituicdo das expressdes, que sdo transformagcdes estruturais. Uma

expressao aritmética em s, nessa andlise, € uma cadeia finita, gramatical, de

230 Bjcudo, op. cit. p. 60.
231 Pimm. D. El lenguage matemético en laaula. Madrid: Morato, 1990, pp. 203-236.
232 |bidem, p. 26.



letras numéricas e sinai's operacionais - essa é a estrutura; nos trabalhos de uso
das expressbes, 0 que fazemos sdo transformacfes. Esse autor ressalta a
importancia do trabalho de Pimm, mas enfatiza que a Matematica ndo consiste
somente de manipulagcdo de sinais escritos. Alcala entende que a lingua
comum € a que suporta, que explica e que da sentido aos sinais, mas nao vé
necessidade em analisar a estrutura do sistema notacional matematico segundo
0s termos gramaticais da lingua falada. Distingue que a escritura matematica
persegue a expressdo do fato, com procedimentos concisos, claros e néo
redundantes. As normas de uso da notagdo matematica, segundo diz, sdo
induzidas pelas propriedades dos fatos e pelos conceitos. O sistema de
codificagdo matemética, ao seu ver®*?, é direcionado para resolver problemas e
situacdes especificas, especiamente os de indole quantitativa, no que procura
sustentar seus argumentos. Considera que, enquanto o dominio da lingua
materna € genérico, o dominio da codificacdo matemética, como também o
dominio musical, é especifico. S0 aspectos que consideramos pertencer aos
conhecimentos sobre a escrita da Matemética como técnica que
desenvolvemos para nos movermos intelectualmente na construcéo
matematica. Técnica que expbe a Matemética para o sujeito e com a qual ele
se expode. Isso também compreendemos como realizagd da linguagem na
Matemética.

7z

15 A escrita da Matematica é necessaria a partir da construcéo
conceitual pelasformascomunsde comunicagao.

Um conjunto numeroso de unidades de significados permitiu
interpretarmos nossa sexta convergéncia, a quinta nessa categoria, como: "A
escrita da Matemética € compreendida a partir da construcéo conceitual pelas
formas comuns de comunicac&o". Nessa associagdo com a "Redizacdo da
linguagem na Matemética’, a forma verbal "compreendida’, tomamos com o

sentido de "fazer parte”’, ou de "ser necessaria’. Algumas das unidades desse

233 |bidem, p. 27.
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conjunto que nos levam a essa interpretacdo sdo: (1.7) "Na aprendizagem
(matemética) do aluno, o professor tem a possibilidade de mediar o processo,
com a escrita ou com a oralidade”. Pelo contexto dessa fala, compreendemos
que o depoente se refere a dificuldades na codificagdo especifica da
Matemética e espera que o professor intervenha por meio da lingua comum.
(2.6) "Apenas a escrita formal, ela ndo atinge o auno"; (6.5) "Para chegar ao
ponto de escrever em Matematica, ha um longo caminho de construcdo de
conceitos, de um campo conceitua”. S&0 todas unidades que assumem a
presenca da parte notacional especifica, que chamam "escrita forma”, mas
contam com a busca da significagc&o da parte formal pelos meios ordinérios.

Apesar da sintaxe forma da Matematica ser um aspecto ressaltado
em muitos pontos, vemos que nossos sujeitos também se voltam para os
aspectos conceituais, no dominio da referéncia da escrita afabética. Esse
dominio é considerado por Tolchinsky®** como "o nivel fonémico da
linguagem”, por onde, como interpretamos, sugerem nossos depoentes que 0S
conceitos sgjam explicitados na forma ordinaria do exercicio linguistico da
linguagem, para que a partir disso construamos, com compreensao, as formas
operacionais na Matematicaa. O sistema notacional, segundo Tolchinsky,
desempenha um papel fundamental tanto no conteddo como na forma do
pensamento. A autore?® relaciona vérios autores europeus que estudam o
desenvolvimento notacional na Aritmética e que vieram a reconhecer que uma
aprendizagem adequada do sistema notacional pode contribuir para a
compreensdo dos conceitos matematicos.

Em defesa do equilibrio entre as abordagens sintéticas e semanticas
na Matemética, Gomez-Granel|**® concorda que o entendimento formalista da

Matematica baseiase mais na manipulagdo sintética de simbolos e regras que

234 Tolchinsky, L. "Aprendizagem da linguagem escrita". Sdo Paulo: Atica, 1998, pp. 121, 122.

235 Tolchinsky, op. cit. p. 208.

236 G6mez-Granell, Carmem. "A aquisicao dalinguagem matemética: simbolo e significado”.
In: Teberosky, A e Tolchinsky, L. "Além daAlbabetizagc&o". Tradug&o: Stela Oliveira. Sdo
Paulo: Atica, 1996, pp. 257-295.
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nos significados. A autora®®’ exemplifica afirmando que quando ensinamos as
criancas, no ensino fundamental, calcularem um tanto por cento de uma
quantidade pela lel dos "produtos cruzados', como 20% de 34 mil, dizemos
gue 20 esta para 100 assim como 34000 esta para "X", e instruimos os alunos a
multiplicarem as duas quantidades "dos extremos® e a dividirem o resultado
por 100. Segundo a autora, a logica de tal algoritmo € comprovada, mas em
muitas ocasifes ndo € compreendida por nenhum aluno e nem pela maioria
dos professores. Entre outras afirmagdes, diz que varios trabalhos demonstram
gue boa parte dos erros que os alunos cometem deve-se ao fato de terem
aprendido a manipular simbolos de acordo com determinadas regras, sem £
deterem nos seus significados. Essas ocorréncias estamos associando a idéia
da préticainadegquada da linguagem na M atemética.

Conforme Alca&®, os estudos psicolégicos do processo de
desenvolvimento da crianca oferecem dados para a pratica do ensinar e &
praticar a linguagem na Mateméatica. Consta que, até por volta dos 24 meses, a
aprendizagem da crianga ocorre no carater puramente fisico e direto, por meio
de objetos fisicos e palavras, fase chamada simbolismo de primeira orden?®.
Dai aos seis anos, ainda no periodo sensoriomotor, aparece a funcdo
simbdlica, e 0 sujeito demonstra estar desenvolvendo a no¢&o de nimero e
condi¢bes de reconhecimento e producdo de cddigos escritos, que € a fase
chamada simbolismo de segunda ordem. Com isso, segundo as referéncias de
Alcald, podemos compreender por que, de modo universal, a escolarizagc&o
formal tem inicio entre 0s cinco e sete anos.

A tendéncia observada pelos psicologos € que 0 uso de sistemas
notacionais sgja naturalmente induzido pela cultura. Porém, € também
observado que as notacdes matematicas, ja a partir da escrita aritmética inicial,

ndo sdo aprendidas se ndo gragas a um processo intencionado do aprendiz, que

237 Gémez-Granell, op. cit. p. 265.
238 Alcal, op. cit. p. 51.
239 | dem, ibidem.
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a escola vem a provocar**

nele a partir das primeiras construgdes conceituais
no registro oral.

Os dados apresentados por Alcal&@** sdo dispostos em quatro niveis.
O primeiro nivel € o da introdugc&o do simbolismo, da passagem dos objetos
fisicos e palavras para o ssmbolismo notacional, com os ditos simbolos de
primeira e de segunda ordem. O segundo nivel é o da aquisi¢cdo das operagcoes
aditivas com numeros naturais, passando do célculo verbal ao céculo
notacional. O terceiro nivel € o das operagdes multiplicativas e aguisicdo de
outros campos numéricos. O quarto nivel caracteriza-se pelo simbolismo ce
terceira ordem, que sd0 0s sSinais operatorios e a entrada na linguagem
algébrica, com 0 uso de sinais cada vez mais distantes da realidade fisica, cujo
referente sGo as proprias notagOes e suas propriedades. A conquista das
operacbes multiplicativas € ai consderada um grande avanco devido a
construco formal %*2.

No que expde nosso autor, compreendemos que ja nas primeiras
no¢des operatorias usuais, como a de somar e de multiplicar, estdo presentes
estratégias mentais ou algoritmos escritos que necessitam ser desenvolvidos a
partir das idéias que precedem a formalizagdo, no sentido do que diz nosso
depoente na unidade (2.11), que 'a escrita formal é a estrutura de uma coisa
informal”. O autor ilustra, por melo de um exemplo, a necessidade da
formalizacd na prética da linguagem nos diferentes niveis de
desenvolvimento, que nos mostra, em particular, como a realizagéo formal da
linguagem na Matemética necessita preceder da compreensdo conceitual.
Tratase de um problema nos quatro nivels transcritos pelo autor, que
sintetizamos abaixo:

No nivel 1, € dado que alguém tem 4 caramelos em um bolso e 3
caramelos no outro bolso. Perguntase quantos caramelos tem a pessoa. A

solucdo é verbal, sem necessidade de atividade escrita. No nivel 2, é dado que

240 1 dem, pp. 50, 52.
241 Ibidem, pp. 49-61
242 |bidem, p. 152.
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0 sujeito tem 54 caramelos em um bolso e 39 no outro. A menos que se utilize
de uma estratégia importante, o problema requer solucéo escrita, por meio da
codificacdo aritmética aditiva, com conhecimento forma do sistema de
numeracdo. No nivel 3, é dado que a pessoa tem 5 moedas de 50 centavos em
um bolso e no outro tem 15 centavos. Perguntase quanto dinheiro tem. A
solucdo envolve o0s niveis anteriores, ampliando-se pelas necessidades
multiplicativas. No nivel 4, afirma-se que o sujeito tem 5 moedas de igua
valor em um cofrinho e que sua mde |he presenteou com 15 centavos,
totalizando seu dinheiro em 265 centavos de euro. Quer-se saber a classe das 5
moedas. A soluc&o requer uma expressao algébrica e a resolucéo em equagéo
devidamente escrita. Porém, como obter essa expressdo, € um trabaho, que
nas palavras de um dos nossos depoentes, na unidade (6.5), requer "um longo
caminho de construcéo de conceitos, de um campo conceitual”.

Com essa argumentagdo, pretendemos explicitar a idéia convergente
de que "a escrita da Matematica € necessaria a partir da construcéo conceitual
pelas formas comuns de comunica;do” e que como técnica intelectual vem

como "realizacdo dalinguagem naMatemética'.

1.6 A escrita da M atematica é associacdo de sinais gr &ficos a conceitos

O dltimo invariante a compor essa primeira categoria reline o maior
agrupamento de unidades trabalhadas. Na afirmativa A escrita da Matematica
€ associacao de sinais graficos a conceitos”, percebemos sentido em cada uma
das vinte e cinco unidades do grupo. Queremos destacar duas delas, as que nos
oferecem os proprios termos da sentenca: (4.4) "Ha conceitos que necessitam
de uma escrita bem elaborada para poderem ser abordados’; (7.7) "Muitas
vezes 0 aluno fica s6 no nivel da idéia, ele tem dificuldade na escrita; ele
forma o conceito, mas ndo consegue entender aguele conceito". Essas
unidades, como as demais unidades do grupo, carregam o sentido de um

pensar de que a escrita da Matemética é a forma que assumimos para a prética
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da linguagem proposicional na Matematica, mais que uma simples opg&o. O
"contelido abstrato” da Matematica encontra na escrita uma possibilidade de
mostrar-se materialmente.

O contetdo abstrato a que nos referimos é o mesmo que Husserl?*®
contrapde ao conteldo concreto. Este ultimo autor diz ser o contetdo
independente, com natureza prépria. A isso compreendemos ser 0 contelido
contido no objeto concreto que o contém. O "contelido abstrato™ é considerado
por Husserl como nao-independente, porque, para ele, esse ente abstrato se
oferece em e com o conteldo concreto do qual € abstraido; é mencionado
especialmente na intuicdo e ndo somente na representacdo “indireta’
meramente simbdlica

O ato abstrativo pelo qual um contelido abstrato € distinguido como
objeto préprio de uma representaco intuitiva é o que Husser|*** entende como
abstracao.

A forma como Husserl caracteriza o conteldo abstrato € como
compreendemos que concebe o "conteldo matematico” que vem da

elaboracd humana. Pelas paavras de Bicudo®”

, essa elaboracdo vem pelo
entendimento daguilo que é essencial ao contetido, ou sgja, daquilo que lhe é
estruturalmente caracteristico.

A unidade (4.22) diz que "A escrita, no sentido de simbologia,
transforma a (referéncia) numa coisa universal". Ai compreendemos o carater
"universal" como proveniente daguele "entendimento daquilo que é essencial”,
expressa por Bicudo, quanto a elaboragdo do conteldo matemético. E, no
exercicio de interpretagdo da nossa categoria, chegamos agui a um ponto cujo

sentido é também expresso por Bicudo®*®

, que o contelido matematico abstrato
ndo se mantém em um nivel de abstrag&o separado das experiéncias vividas.

Tal contelido torna-se uma "idealidade” historica, intersubjetiva, corporificada

243 Husserl. E. Investigagdes |6gicas (1). Madrid: Alianza Editorial, 1982, p. 378.

244 1 dem, ibidem.

245 Bjcudo (1990), op. cit. p. 51.

246 Bjcudo. M. A. V. A contribui¢&o da fenomenologia & educagao. In: Bicudo. M. A. V e
Cappellettti, I. F. (orgs). Fenomenol ogia, uma visdo abrangente da Educagéo. S&o Paulo:
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na linguagem. E a escrita, que traz em s, conforme a autora, uma
transformacdo do modo de ser da estrutura e do significado dos objetos ideais,
possibilita a sedimentacdo dos conceitos mateméticos na linguagem e o caréter
de ciénciaa Matemética, construida e posta na tradi ¢éo.

Essa presenca da escrita na sedimentagéo de conceitos na linguagem e
na tradicéo preenche de sentido, até agui, a nossa proposicéo "A escrita da
Matemética e associagcd0 de sinais graficos a conceitos' e a respectiva

associagao que realizamos com a " Realizagdo dalinguagem na Matemética''.

2. Letramento matematico

A escritada Matematica é um
conhecimento paralelo ao
conhecimento da Matemética escolar

A escrita da Matemética € compreen-
didaa partir da construg&o conceitual
pelas formas comuns de comunicagéo

O professor ministra a aprendizagem Letramento
da escrita da Matematica mateméatico

A escritadaMateméticarequer o
letramento matemético

A escritada Matemética € uma etapa
posterior a construg&o dos conceitos |

A escrita da Matemética € associac@o
de sinais gréficos a conceitos

Essa categoria também surge da articulacdo de seis invariantes,

apresentados no quadro acima, que reunimos por estarem evocando uma

Olho Dégua, 1999, pp. 11-51 (pp. 41,43).
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mesma nocdo, desta feita aquela concernente a instrugdo para a atividade do
escrever em Matemética. Uma leitura atenta do conjunto de idéias suscitou o
nome “Letramento matematico” para expressar as idéias articuladas. Essa
expressso emana dos dizeres dagueles invariantes que interpretamos
retrospectivamente, enfocando as falas dos sujeitos em seus depoimentos, e de
leituras nos dominios da escrita.

247)248  comg

Letramento € um termo utilizado na lingUistica(
referéncia a um conjunto multidimensional de condi¢des associadas ao uso da
escrita como sistema simbdlico e como tecnologia, tomadas dos contextos
especificos para objetivos especificos da pratica individua, como diz
Kleiman®®, s atividades sociais mais abrangentes, como considera Soares™,
em que o0s conceitos envolvidos variam de habilidades e conhecimentos
individuais a competéncias funcionais e préticas sociais, contendo ainda
valores ideol6gicos e até metas politicas. Oliveird>' também distingue
letramento, e diz fazé-lo no segundo sentido de "afabetizacdo", o de "ser
educado”. Considera o0 autor que ler e escrever constituem o processo com que
se da a dfabetizagdo, enquanto a "compreensdo” € atingida com o
"letramento”, compreendendo-o como objetivo da alfabetizacao.

No0sso apego ao termo deve-se a sua significagdo como conjunto de
elementos condicionantes para o exercicio letrado da linguagem, trazida pelos
autores, e ao considerado por Kleiman guanto a dimensdo dos contextos
especificos para objetivos especificos que os significados do letramento

(escolar) abarcam e que, entdo, estendemos a escrita da Mateméatica.

247 Kleiman, A. B. Modelos de letramento e as préticas de alfabetizac&o naescola. In: Kleiman, A. B.
(org). Os significados do letramento. Campinas: Mercado das L etras, 2001, pp. 15-64.

248 gpares, Magda. L etramento - um tema em trés géneros. B.Horizonte: Auténtica, 2002, pp. 65-125.

249 K |eiman, op. cit. p. 19.

250 soares, op. cit. pp. 80, 81.

251 Oliveira, J. B. A. Construtivismo e alfabetizag&o: um casamento que ndo deu certo. In: Ensaio-
Avaliacdo e Politicas Publicas em Educagdo. Vol. 35. Rio de Janeiro: Fundagdo

CESGRANRIO.
2002. pp. 161-200.
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Ainda caracterizando o letramento na lingiiistica, Ana Teberosky®>

explicita que, além de reconhecer e reproduzir a escrita, a pratica efetiva da
linguagem por meio da escrita requer do sujeito saber que essa pratica € um
conhecimento técnico, ligado a uma prética dirigida pelo ensino formal
institucionalizado, que implica opera;des diferentes do mero reconhecimento
ou reproducdo memorizada de um texto. Ampliando essa caracterizacao,
Stephan Sting®™*® explicita que a praxis escritural subjetiva ndo é considerada
como escrita pela linglistica, porque "ndo é sendo producéo de diferencas e
mal -entendidos’. Esse autor salienta que cabe as institui cdes, como escolas e
academias, "gportarem obrigacGes dentro da massa do escrito”, zelando pela
"harmonizac&0” dos saberes dentro das diferentes comunidades de
conhecimentos. Diz Sting que a "educagd@o escritural” € dependente da
"modernidade” nos diferentes circulos cientificos e literarios. Na Matematica,
nos dominios ja estabelecidos, a produc&o notacional, como percebemos, é
também orientada pelos cédigos ai vigentes. Para esse efeito, David Pimm®*
descreve o0 conjunto de sinais. 0s logogramas, 0s pictogramas, os sinais de
pontuacdo e os sinais alfabéticos, incluindo as letras do alfabeto grego, tais
como ja citamos na se¢do 1.4 deste capitulo. JA h4, portanto, um conjunto de
regras notacionais, as vezes implicitas, e um conjunto de recursos gréficos a
serem dominados pelo sujeito vindo &s aividades da ‘“literacia®®
matemética.

Os préprios "estilos matematicos' descritos na Histéria da
Matemética®®, que sdo diferentes formas de conduzir o pensamento e que
refletem nas produgdes notacionais, mostrando as caracteristicas proprias do
autor gue escreve e as caracteristicas do tema desenvolvido, constituem um

aspecto que compreendemos ser observavel no letramento matematico. Para

252 Teberosky (2000), p. 63.

253 gting, S. Escritura y Educacion - unainteracion no determinista en el horizonte de lacultura
conteporanea de laescritura. In: EDUCACON, vol 59, Tubingem/Alemania, 1999, pp. 55-66.

254 Pimm, op. cit. pp. 230-236.

255 Dambrésio, U. Etnomatemética. B. Horizonte: Auténtica, 2002, referindo-se as préticas culturais
do ler eescrever. Soares, op. Cit. p. 44, refere-seaum emprego do termo em Portugal como "a
utilizagdo social da competenciaalfabética’.
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ilustrar essa compreens3o, destacamos o chamado "estilo axiomético"*’

, que é
a designacdo do pensamento geométrico, também identificado no século X1X,
como fundamentagdo da Matemética dedutiva. Ali o grafismo utilizado na
exposicdo do pensamento é constituido essencialmente por meio de sinais
signicos letrados, na pratica chamada escrita, diferentemente do “estilo
geométrico” euclidiano, distinguido pelo emprego de snais figurais
geométricos, em que o proprio "nimero" ainda é compreendido num segmento
ou em pontos numa figura. Entre esses dois estilos, classificam-se outros,
como o0 "estilo algébrico-cartesiano”, tipicamente notacional, que mostra
Descartes™® buscando seu modo de raciocinar e dando o primeiro passo para a
Algebra Moderna Segundo Lorenzo™®, Descartes indica, na sua obra
"Reglas’, normas que ainda utilizamos para escrever as chamadas equagdes
algébricas.

Nesse dominio geral do letramento, em que estamos procurando
destacar 0 letramento mateméatico, o americano J. Kilpatrick®® publica um
artigo relatando o movimento "math wars', que transcorre em seu pais, em
meio do qual had uma abrangente pesquisa em andamento, que pretende trazer
compreensdo ao que o autor chama 'Mathematical literacy". A pesquisa visa,
entre outros intuitos, a sintetizar a literatura a disposicdo para o ensino da
Matemética nos primeiros niveis do ensino, para produzir, como diz o autor,
um amplo conhecimento sobre a Matemathical literacy para o publico. Dos
resultados j& obtidos, € conhecido que a comunidade de mateméticos e
professores € dividida quanto a opcéo por reformas, e muitos ddo toda énfase
apenas as defini ¢cdes, regras e provas.

Mathematical literacy, numeracy, mastery of mathematics e

mathematical competence sdo termos considerados na investigagéo, cada qual

256 Cf. Lorenzo, op. cit. pp. 48-195.

257 |_orenzo, op. cit. pp. 49-51.

258 |bidem, p. 81.

259 | hidem, pp. 85, 86.

260 Kilpatrick, Jeremy. Understanding Mathematical Literacy: the contribution of research. In:
Educational Etudiesin Mathematics, vol. 47. Dordrecht/Boston/London, Kluwer Academic
Publishers, 2002, pp. 101-116.
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referindo-se a medida de um aspecto na consecucéo do ensino da Matematica.
A nocdo de unidade, sobre todos os aspectos que buscaa pesguisa, insurgiu na
investigacdo com o0 nome “"mathematical proficiency" (proficiéncia em
Matemética), ao que a National Academy of Cience busca explicitar por meio
de cinco caracteristicas®®’: 1. compreensdo conceitual, que se refere a
compreenssao dos estudantes de conceitos matematicos, de operacdes e de
relacbes, 2. fluéncia procedural ou habilidade para alcancar solugfes para
procedimentos mateméticos flexiveis, corretamente, eficientemente e
apropriadamente; 3. competéncia estratégica para reaizar formulacdes, para
representar e para resolver problemas; 4. raciocinio adaptativo, capacidade
para 0 pensamento l6gico e para a reflexdo sobre a |6gica, para a explanagéo e
justificacdo de argumentos mateméticos, 5. disposicdo produtiva, incluindo
inclinagdo habitual para ver ou perceber a Matematica como uma
sensibilidade e como assunto proveitoso para ser ensinado, articulado com
convicgdo, em trabalho atento com eficiéncia propria, como € a eficacia da
propria Matemética.

Uma sexta caracteristica para a proficiéncia matematica nos ocorre a
partir da leitura de S. Sting, no que concerne a subsun¢do da escrita individual
aguela da praxis socialmente aceita, ou sgja, que 0 sujeito se expresse com
competéncia perante a comunidade a que pertence.

Ainda no campo da Educecdo Matemdtica, Danyluk refere-se a
"alfabetizacdo matematica” como "atos de aprender a ler e escrever a
linguagem matematica usada nas primeiras series da escolarizagdo”. Ser
alfabetizado em Matemética, segundo a autora, "é entender o que se |€é e
escrever 0 que se entende a respeito das primeiras no¢des de aritméticas, de
geometria e de 16gica’. Mas, nesses termos, alfabetizacdo matematica seria
mais um exemplo de ‘alfabetiza¢c&o funcional”, no conjunto de tantas outras
mencionadas por Oliveira, como sdo a alfabetizagdo informética, musical,

alfabetizagdo numeérica (numeracy), etc, que o autor critica. Diz Oliveira que

261 Kilpatrick, op. cit. p. 107.
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0 uso desses adjetivos mais confunde o sentido e objetivo da alfabetizacéo, o
de saber ler e escrever com vistas ao efetivo letramento, do que contribui para
iluminar a discuss&o.

Integrando as nogdes de alfabetizag&o e letramento que construimos
com o que expdem Kleiman (2001), Soares (2002), Oliveira (2002),
Teberosky (2000), Danyluk (1998), Sting (1999), Lorenzo (1989) e Kilpatrick
(2001), podemos explicitar nosso entendimento para "Letramento matematico”
Ccomo expressao da categoria que estamos a interpretar, como: um processo do
sujeito que chega ao estudo da Matematica, visando aos conhecimentos e
habilidades acerca dos sistemas notacionais da sua lingua natura e da
Matematica, aos conhecimentos conceituais e das operacfes, a adaptar-se ao
raciocinio 16gico-abstrativo e dedutivo, com o auxilio e por meio das praticas
notacionais, como de perceber a Matematica na escrita convencionada com
notabilidade para ser estudada, compreendida e construida com a aptiddo
desenvolvida paraasualeitura e paraasua escrita.

2.1A escrita da Matematica € um conhecimento paralelo ao conhecimento
da M atematica escolar

O primeiro conjunto ideogréfico, e invariante com que iniciamos a
interpretacdo dessa categoria, unifica uma idéia de que a escrita da
Matemética € um conhecimento que avanca a medida que o sujeito também
avanca com o proprio conhecimento matematico. Mas queremos frisar que
ndo gueremos contestar qualquer compreensdo de que o conhecimento da
escrita da Matemética e o conhecimento da Matemética sgjam simultaneos e
indissociaveis. Certo € gque as experiéncias dos nossos suj€eitos expressas nas
suas falas revelaram a nossa compreensdo as duas entidades no fazer
pedagogico, a Matemética e a escrita da Matematica, como dominios
paraelos, que podemos perceber em algumas unidades que destacamos no
terceiro grupo de convergéncias: (1.23) "Pelo tipo de Ciéncia que a gentefaze
pelo tipo de I6gica que tomamos subjacentemente, a escrita, assim como a

fala, € altamente organizadora das idéias’. Nessa unidade, o depoente revela
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compreender na escrita da Matematica "a funcdo organizadora das idéias’, o
que nos remete a0 exposto por Lorenzo®®? sobre que, ra escrita que se da o
estilo algébrico-cartesiano, Descartes produz a expressdo do seu modo de
raciocinar. Nossa compreensdo dessa fungéo da escrita é que, por meio dela,
tornamos "o pensar’ em "método”, e que nesse exato aspecto podemos dizer
que "a Matematica € um método”, pois que temos o "organizar das idéias' na
mesma compreensdo que temos do que segja 0 "pensamento 16gico”. Segundo
Irving M. Copi®®3, "o estudo da |6gica é o estudo dos métodos e principios que
distinguem o raciocinio correto do incorreto, o que est em nossa
compreensdo, consoante com a "organizacd das idéias’ pronunciada pelo
depoente, ja que € para essa distingdo entre o correto do incorreto que
entendemos ser necessaria a "ordem" das idéas. Ou, ainda, como diz em W,
Knedle & M. Knede®®, nas primeiras linhas de sua obra, que "a légica trata
dos principios da inferéncia valida, por argumentos vélidos, (...) e também
uma reflex@o sobre os principios da validade', inferéncia tal que entendemos
vir da mesma organizagdo de idéias a que refere o depoente; (2.55) "Ha temas
em Matematica em gque, COmMo 0 assunto se apresenta na sua forma escrita, néo
fornece meios para obtencdo do significado”. O que revela o depoente nos
induz a pensar que ha para essa pratica um dominio de conhecimento a ser
buscado por quem vivencia a aprendizagem matematica, o dominio

notacional, em que Taberosky?®

inclui o alfabeto e o sistema de numeracéo, e
gue vem a ser parte essencial no processo de letramento, que jamais cessa na
Matematica; (4.4) "Ha conceitos que necessitam de uma escrita bem elaborada
para poderem ser abordados'. Nessa unidade, o0 sujeito revela a compreensao
de que h& o dominio dos conceitos matematicos, que podem ser tangidos por
agum meio, que ha conceitos que apresentam maior dificuldade de

abordagem e, ja tendo a escrita como meio de abordagem, desta feita €

262 | orenzo, op. cit. p. 81.

263 Copi, I. M. Introducao al6gica. So Paulo: Mestre Jou, 1878, p. 19.

264 Kneale, W & Kneale, M. "O Desenvolvimento da L égica". Lisboa (Portugal): F. Calouste
Gulbenkian, 32 edi¢c&o, sendo a12de 1962, p. 3.

265 Teberosky (1996), op. cit. p. 9.
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necessario uma escrita bem elaborada. 1sso nos diz de um conhecimento sobre
a producéo escrita para a Matemética, que progride a medida das necessidades
conceituais; (4.12) "Para resolver uma equacdo, temos uma escrita propria
para eld'. Essa unidade fala de ago que pertence a um nicleo de atividades na
Matematica, o de resolucdo de equagfes, em que a manipulacdo de sinaise 0
controle sintatico das expressdes sdo determinantes na correcdo dos
resultados. A ciéncia linglistica associa essa pratica ao "conhecimento

266

notacional”, o qual, segundo Teberosky“", € 0 conhecimento gerado ao se
fazer ou interpretar notacdes, (4.17) "Se o profesor ndo se preocupar com a
correcdo da escrita, entdo va ensinar tudo errado, o auno ndo saberd o
procedimento correto”. E uma unidade que atribui ao professor, o sujeito que
participa na coordenagdo das atividades didéticas, cuidados no tratamento dos
aspectos sintaticos. Compreendemos que o depoente, tal como a Linglistica,
V€ a escrita notacional da Matematica como um conhecimento, e que apresenta
as especificidades de cada procedimento matemético; (6.15) "A forma do
conhecimento universal (da Matematica) é fixado pela escrita’. Também
compreendemos nessa unidade uma distincdo de campos, notacional e
conceitual, na expressdo do sujeito, no sentido de serem dominios de
conhecimentos especificos e conjugados, segundo nossa interpretacéo da
unidade (4.17) que apresentamos anteriormente.

Em prol do letramento e ndo apenas da afabetizacéo, no seu sentido

inicial de reconhecer e produzir, Teberosky?®’

(2000) obtém, de suas pesquisas
na América Latina, conclusdes que afetam a todos que vivenciam o0 ensino
formal ao conhecimento letrado. Primeiro, que o conhecimento da escritatem
origem extra curricular. Depois, que esse conhecimento evolui com a idade,
mas sem que ainda hga uma relagdo estudada em torno desse evolucdo. Em
outra obra, a autor® mostra pontos de conhecimentos pertinentes ao

letramento. Ela chama de notacdo as formas gréficas usadas para registrar e

2% Teberosky, A. Além daalfabetizagZo. In: Teberosky, A. e Tolchinsky, L. Além da alfabetizag o,
S&o Paulo: Atica, 1996, pp. 7-18 (p. 9).
257 Teberosky (2000), op. cit. pp. 65, 66.
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transmitir informag&o. Notagdo musical, notag&o quimica, etc. Notacional éa
denominag&o do conhecimento sobre as notagdes de qualquer dominio letrado.
Os sdistemas notacionais mais utilizados na nossa cultura, segundo
Teberosky®®, sfo a escrita afabética e o sistema de numeragdo. Afirma
também que todos os sistemas de escritas que existiram e que existem,
alfabéticas ou néo, séo todos chamados de sistemas de notagao.

Teberosky ressalta o aspecto instrumental das notagcdes que servem
para registrar, calcular, etc., e a possibilidade da separacdo entre produto e
respectivo produtor, o que conduz a uma "objetivacdo” da marca em g,
possibilidade essa que gera o "dominio notacional” como dominio de
conhecimento. O conhecimento notacional, segundo a linguistica, consiste na
capacidade de reconhecer, interpretar e produzir distintas formas notacionais.
E 0 que os textos escritos da literatura matematica nos revela € que na
Matemética jamais cessa de aparecer novas formas notacionais, enquanto na
lingua materna, fora de qualquer necessidade especifica, ndo ha nada mais que
o alfabeto romano e os demais sinais utilizados no funcionamento da lingua

escrita

2.2A escrita da Matemética € compreendida a partir da construgéo
conceitual por meio dasformas comuns de comunicag&o

A necessidade de fixagéo dos conceitos e de toda a significacéo
dos contelidos, prética comum na escrita, ndo € diretamente questionada pelos
Nossos sujeitos, mas seus dizeres levantam a dificuldade que ha na vivénciada
aprendizagem matematica no que concerne a escrita especifica da disciplina.
Obtivemos um conjunto de unidades de significados que ressaltam essa
dificuldade, que nomeamos com a assercdo: "A escrita da Matemética €
compreendida a partir da construcéo conceitual pelas formas comuns de
comunicacao”. Na relacdo que percebemos entre esse invariante e o tema

"Letramento matemético”, o sentido da forma "compreendida’ é o de ser

268 Teberosky (1996), op. cit. pp. 8, 9.
259 |dem, Ibidem.
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"decodificada’, "lida', como também poder ser “produzida’ com
conhecimento, 0 que procuramos explicitar evocando algumas unidades:
(1.11) "Para o sujeito aprender, ele tem que falar". E uma unidede que
extraimos do centro de uma referéncia ao trabalho oral do professor na sua
func&o didatica, quando cobra também a fala do auno ra tentativa de conduzi-
lo no processo da aprendizagem. Além da construcéo conceitual do conteldo,
a fala do auno estara desdobrando a codificagcdo notacional; (2.5) "Antes de
apresentar a escrita formal (ao aluno), o professor precisa ter um dialogo
com 0 aluno sobre o que esta ensinando"”. Consoantemente a unidade anterior,
este sujeito refere-se ap "didogo com o auno”, visando a compreensdo do
conteldo que esta sendo ensinado e também da forma escrita apresentada;
(2.6) "Apenas a escrita formalizada, ela ndo atinge o aluno”. Nesta unidade,
compreendemos o dizer do depoente sobre a necessidade do emprego
ordinério da lingua, e de quaisquer outras experiéncias, para tornar as notacoes
matematicas afetivas ao aluno; (2.20) "Temos que ter uma comunicag¢ao com o
aluno a partir da forma dele se expressar, dele escrever, para conhecer onde
ele se encontra”. O depoente fala do significado da escrita da Matematica na
sua experiéncia pedagogica, e interpretamos esta fala como estar dizendo que
o professor necessita conhecer o estégio do aluno no conhecimento notacional,
para dai conduzi-lo a compreensdo de contelidos e novas formas notacionais
na sequéncia do curriculo escolar; (3.43) ‘A escrita da Matematica, € um
pouco longe da vida comum dos alunos. Parecem entender depois que usamos
palavras comuns'. Este sujeito também evoca a a;&o da lingua ordinéria para
"dar nomes e verbos' ao conteldo codificado da Matemética, para dai se
compreender a codificacdo; (6.5) "Para chegar ao ponto de escrever em
Matematica, ha um longo caminho de construcao de conceitos, de um campo
conceitual”. Compreendemos a fala deste sexto depoente dizendo que a
notagdo especifica da Matematica ndo é imediatamente compreendida pelo

sujeito da aprendizagem; que "o escrever", com conhecimento, se torna
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possivel apds a obtencéo de outros conhecimentos, de conteidos e do sistema
notacional utilizado.

Esses conhecimentos notacionais a que estamos nos referindo,
incluindo o alfabeto com os demais sinais empregados para o funcionamento
da lingua escrita, e quaisquer instrugcdes para "o escrever" e o0 "l em
Matemética, pertencem a0 que estamos chamando de "Letramento
matematico”, que pensamos como a atividade de circunscricdo da entidade
Matemética nas el aboragdes gr aficas.

No sentido que nos ocorre e que procuramos expressar no parégrafo
acima, entendemos que, na sua fungéo, o letramento matematico € 0 nosso
trabalho de dar forma e fixag&o ao discurso matematico, que tomamos, nos

dizeres de Bicudo (in Bernardo)?”°

, como a articulagdo da inteligibilidade na
manifestagdo da linguagem. Distinguimos ai a linguagem que realizamos na
Matemética, por meio da escrita, dentro da compreensdo do dito por
Ricoeur?™, que a escrita é a plena manifestago do discurso.

Hoje, compreendemos que o discurso que contém a nocéo de
igualdade expressa pelo seu ideograma €, por essa parte, plenamente
inteligivel. Porém, a noc¢do de igualdade, que na Matemética vem parecer uma
relacdo simples e clara, ja foi mais abstrata. O ideograma da "igualdade”,
segundo Ifrah®’?, s6 passou a ser utilizado como sendo as duas barrinhas
idénticas, ou os dois segmentos de mesma medida, ao estilo da Aritmética
Grega, que usa a notagdo de numeros por segmentos de reta, a partir de
meados do século XVI, para representar o que se propde a representar, a
igualdade.

SO a invencdo e uso do sinal "=" ja veio contribuir para uma melhor
inteligibilidade da manifestag&o da linguagem em muitas situagcdes por toda a
Matematica. Antes da escrita desse sinal, a no¢do de igualdade ndo era téo

clara, mesmo em problemas que hoje sdo simples, como na classica 352

270 Bernardo, M. V. C. (org). Formacdo do professor: atualizando o debate.
Séo Paulo: Educ, 1989.
271 Ricoeur, P. Teoriadas interpretacdes. Rio de Janeiro: Edicées 70, 1987, p. 37.
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proposi¢céo do livro | dos Elementos. A sentenga que traz o problema, como
est4 na versdo de Thomas L. Heath’”®, afirma que 'paralelogramos que tém
mesma base, e estdo compreendidos entre as mesmas paralelas, sdo iguais
entresi".

Euclides efetua a demonstracéo da proposicao por meio de relacdes
de congruéncias sobre um esquema propositadamente diverso, em gque o0s dois
paralelogramos figurados ndo sdo suscetiveis de se sobreporem, ou sgja, ndo
sdo figuras congruentes. Portanto, a igualdade em gquestdo € insuspeita e s
pode ser conhecida por um processo dedutivo, cujo discurso expresso nao
contava com aforma notacional de hoje.

Segundo Granger?”*, é com essa igualdade que Euclides introduz nos
Elementos a idéia de grandeza de um ser, como entidade suscetivel de ser
medida, independentemente de sua morfologia. Nessa dgebra geométrica, a
igualdade de duas é&eas implica uma relacdo entre comprimentos de
segmentos, o que fazia ser umanogao diferente da que temos hoje.

Na escrita moderna, com o sinal "=" separando dois membros que
s80 medidas de &reas ja efetuadas em nUumeros aritméticos, a proposicéo
euclidiana ganha demonstracdo em expressao mais particular a expressividade
Matematica, com a abstracdo mais formalizada, mais clarae "papave”.

A demonstragdo de teorema na Matemética Euclidiana, ndo sO nos
Elementos, afirma Granger”’, consiste em explorar um objeto formal, sendo
gue o discurso que expde esse objeto fecha sobre si mesmo. Posteriormente, a
instituicdo da "linguagem simbdlica’, mantendo a légica do pensamento
euclidiano, conserva essa propriedade de modo mais profundo, sintetizando a
demonstragéo, ou outra atividade calculadora, em um conjunto bem definido
de signos. Tratase de uma mudanca entre estilos, que Goémez-Grand chama

de "formaizacd da linguagem matemdtica’, e entende que esta vem

272 |frah, G. Os Nlimeros: a histéria de uma grande invenco. S&o Paulo: Blobo, 1998, pp. 338,339.

273 Euclid. Thethirteen books of the Elements. Translated with introduction and comentary by
Sir Thomes L. Heath. New Y ork: Dover Publications, ing. pp. 326, 327.

27% Granger, op. cit. pp. 41,42.

27> Ihidem, p. 36.
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possibilitar a Matemética sua funcéo principal, a de converter os conceitos
mateméticos em objetos mais facilmente manipul&veis e calculaveis.

Por toda a abordagem do significado da escrita da Matemética que
realizamos neste trabalho, somos muito atraidos por essa parte da instituicéo
da "linguagem ssimbdlica’, que a rigor ja a compreendemos como a "redlizacéo
escrita da linguagem”, por meio da sinalizagéo gréfica, via conhecimento
letrado, a partir do proprio afabeto. Por essa via, ho "estilo forma” relatado
por Lorenzo®®, a demonstragéo da proposicéo euclidiana é feita pelo uso do
axioma da regularidade da igualdade em relacdo a adicdo e a subtracéo,
mesma no¢do que Euclides utilizara ao agregar e retirar mesmas figuras a, ou
de, duas figuras congruentes. Mas, no estilo formal, com a sinalizagéo
notacional da sua praxe, escrevemos que se a=b, a =b e a"'=Db" sdo
medidas de areas de figuras convergentes, entdo, a + d - a" = b+ b- b",
sendo que esses membros séo medidas de areas de figuras possivelmente né&o
congruentes, pois que, na agregacdo de mesmas figuras a figuras congruentes,
essa agregacao pode ndo preservar a congruéncia.

Assim, procuramos a asser¢do: "A escrita da Matematica é
compreendida a partir da construcéo conceitual por meio das formas comuns
de comunicacdo”, que também mostra que é necessario 0 conhecimento
notacional, ou 0 que chamamos de "Letramento matemético”, como a nog¢éo

abrangente que ja buscamos caracterizar.

2.3 O professor ministra a aprendizagem da escrita da Matematica

Distinguimos um conjunto de unidades de significacbes
sustentadas na experiéncia vivida por nossos sujeitos sobre a escrita da
Matematica, que contam com a a&o do professor para 0 empreendimento de
busca da aprendizagem do aluno. Ndo ha nada que nos paregca produto de uma

relac&o estimulo-agcéo. Os depoentes evocam 0 professor para a apresentac o,

278 | orenzo, J. Introducién al estlo matemético. Madrid: Tecnos, 1989, p. 184.
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para a mediacéo, para fazer e deixar falar, para realcar a necessidade do
registro e fazer a escrita aparecer. Os depoentes se mostram compreensivos do
sentido do aprender como aquisi¢cdo de aptiddo, compativel com o sentido de

&'’ ao descrever o

aprendizagem, explicitado por M. A. de Castro Roch
"Aprender” como ‘aquisicdo de aptiddo", segundo Merleau-Ponty, que se da
na relagdo homem-mundo. N&o € a aprendizagem como aquisicdo de uma
série de acdes frente a estimulos programados, como se faz com animais, mas
a aprendizagem que acontece por meio do desenvolvimento daguela aptidao
gue busca as propriedades estruturais internas do estimulo, pela significagéo
imanente que se completa pelarelagc&o simbadlica entre estimul o e resposta.
Nessa relacdo € que viemos a compreender o conhecimento

8

cientifico considerado por Granger’’® como processo de conceitualizagao,

consistindo, primeiramente, em reduzir o que € experimentado na percepcéo

279 chama 'estilo", a vir se dar na

como individual. A esse processo, 0 autor
medida em que essa redundancia ndo apareca de modo totalmente aleatorio,
mas sobre um fundo cultural. Portanto, o estilo na ciéncia, como na
Matematica, se apresenta como mais que uma modalidade de expressdo. Surge
como uma implicacdo de categorias do pensamento formal puro sobre a
atividade da razéo gréfica, revelando-se na escrita do dJjeito que escreve a
obra cientifica

Em outra obra, segundo relato de Lorenzo®®°, Granger afirma que "a
dosagem da lingua comum e lingua formal" nos dominio da ciéncia, como nas
obras dos cientistas, determina o estilo do pensamento cientifico em certa
and ogia com os estilos da expressdo literaria. Na Matemética, Lorenzo vé que
0 progresso acompanha um constante retrocesso do emprego da lingua usual,

como € o estilo formalista naMatemética.

2’7 Rocha, M. A. C. Aprender: como "Aquisicdo de Aptiddo" segundo Merleau-Ponty. In:
Sociedade de Estudos e Pesguisa Qualitativos. S&o Paulo: SE& PQ, caderno 2, 1991, pp. 113-121.

2’8 Granger, op. cit. p. 16.

279 |bidem, p. 17.

280 | orenzo, op. cit. p. 36.
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Nossa propria experiéncia didética na Matemética aponta que 0s
iniciados na aprendizagem matemética se apressam para a lingua néo usuad. E
nossos sujeitos professores também revelam pensar a Matemética pela lingua
formal, como interpretamos em algumas das unidades significativas. (2.17) "O
professor deve iniciar por coisas que fazem sentido para o aluno”. Nessa
unidade, interpretamos a fala do sujeito, no contexto da escrita da Matemética,
em como e em gue se da a compreensdo no que toca a iniciagdo do aluno na
escrita matemética: parte da compreensdo conceitual do conteldo no seu
campo de compreensdo, a0 que associa uma grafia mesmo fora das regras da
escrita social, ou, nos dizeres de Lurig®, a escrita puramente externa e
imitativa, sem a forma exterior empregada corretamente. O depoente
prossegue em outra unidade: (2.29) "O professor deve fazer com que o aluno
escreva sobre seu mundo empirico”. Compreendemos esse apelo no sentido de
o professor conduzir o aluno ao desenvolvimento de conceitos a partir do seu
proprio campo (0 que esta contido na unidade anterior), procurando fazer com
que inicialmente o aluno elabore os conceitos na sua lingua comum. A partir
dai, conforme compreendemos na fala do nosso sujeito, é que o aluno podera
estar buscando a sintese l6gica do apreendido na notagc8o sintética da
Matematica, no estilo vigente na tradicéo, trazido pelos livros e instruido pelo
professor. O sentido de nossa compreensdo, por meio dos autores estudados, €
gue na sequéncia de realizacdes do aluno, as etapas de aprendizagem que ele
cumpre consistem de um fluxo de elaboragdes iniciadas na sua individualidade
e que vao sendo adaptadas a um estilo vigente. Segundo Granger?®?, mesmo
uma escrita considerada como transcrigcdo de uma lingua, como diremos ser a
escrita que o aluno realiza desde as suas primeiras elaboragdes, € uma
estilizacao; (2.34) "A escrita formal seria a escrita dos livros e agquela que o
professor apresenta como coisa mas sistematizada'. A expressdo “escrita

formal” ou mesmo 'linguagem formal” € recorrente entre sujeitos e sempre

281 | uria, A. R. O Desenvolvimento da Escritana Crianca. In: Viygotsky, Luriae Liontiev.
Linguagem, Desenvolvimento e Aprendizagem, S&o Paulo: Icone, 1992, p. 150.
82 Granger, op. cit. p. 14.
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expressa ndo mais que uma no¢ao. Este sujeito tenta caracterizar sua nogao a
partir do que vé nos livros e em outras situagdes em que essa escrita aparece.
Entendemos que se refere a sinalizagdo notacional que expressa sintaticamente
as idéias por via de notagcdes convencionadas ou definidas localmente no
texto.

Mas o termo 'formal” na Matemética nos remete ao chamado "estilo
formal”, que é a repercussdo do formalismo como corrente, que de Hilbet®™?
para ca insiste num sistema formal, ou numa forma pura de pensamento
estruturado como Unica fonte de fundamentos para a Matematica, baseado em
alguns principios essenciais rigidos, como utilizar apenas signos proprios da
Matematica, como definir sem ambiguidades as regras de combinacdes dos
signos e das regras de formag&o de formulas. O signo, aquilo que designa o
referente, € 0 Unico instrumento a ser utilizado. Abandona-se a linguagem
usual e o rigor é total. Os signos ndo sdo vinculados a semantica de conteiidos
referenciais, mesmo que possam ser interpretados em modelos ou em
realizagdes. No estilo formal, o aspecto exterior da Matematica € um mero
jogo de sinais; (2.39) "O auno cria a escrita que faz sentido para ele e o
professor tem o papel de estar trabalhando com isso". Nessa unidade,
compreendemos a fala do sujeito no contexto da escrita da Matemética, dando
Sua compreensdo no que toca a iniciagdo do aluno na escrita matematica: parte
da compreensdo conceitual do contelido no seu campo de compreensdo, ao que
associa uma grafia as vezes sem as regras da escrita socia. Entdo, o auno
deve desenvolver os conceitos partindo do seu préprio campo (como no
entendimento da unidade anterior) e elabor&los na lingua comum, para dai
buscar a sintese logica na notacdo sintética da Matemética que lhe é
apresentada pelo professor.

O que diz esse depoente acentua a nogdo sobre a existéncia de
diferentes estilos na Matematica, porque afirma que "o aluno cria a escrita que

faz sentido para el€", e a isto compreendemos como a producéo gréfica para

283 | orenzo, op. cit. pp. 185, 186, 187.
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representar uma idéia, ndo possuindo um modelo vinculado a idéa Entéo, as
formas gréficas convencionadas necessitam ser ensinadas visto que néo
"brotam” juntamente com aguilo que representam. Em termos da estrutura
lingUistica, diremos que os referentes, aquilo que o0s signos designam, podem
ser referidos por diferentes formas de referéncias. Segundo Lorenzo®’, a
variedade de estilos corresponde a variedade de caracteristicas proprias dos
temas desenvolvidos, e, em particular, as do autor que escreve: (7.12) "Na
quinta série € mais concreto, entdo ha menos escrita. Na sexta e na sétima, ja
ha um certo equilibrio entre a Matematica e a linguagem. Da oitava em
diante, a gente jA passa mais assim uns setenta, oitenta por cento a
linguagem'. Esse depoente faz uma progressdo sistematica da Matematica no
ensino infantil, obtida no mundo concreto da crianga, com conceitos retoricos,
passando para o que ele chama de linguagem, referindo-se aos conceitos
"formais’ expressos por notacdes em sinais ndo alfabéticos, até se concentrar
no “formalismo"”, expresso pelos sinais artificiais que necessitam do

letramento conduzido pelo professor.

2.4 A escritada Matematicarequer o letramento matematico

Ja buscamos caracterizar 0 que compreendemos na expressao
“Letramento matematico"”, que estamos utilizando neste trabalho, o que, em
poucas palavras resumimos aqui, que consiste em o sujeito obter um conjunto
de aptiddes que o venham beneficiar na sua prética escrita da Matemética.

Afeto a nossa interrogacdo, ha um fundo de debates sobre a natureza
existencial, ou ontoldgica, da entidade Matematica, que ndo é tema de nossa
presente investigagcdo. Mas queremos mencionar o pensamento de Edmund

285

Husserl trazido por Bicudo”™, que expressa a Geometria entendida como uma

"regido de significados’, e que ai inclui todas as disciplinas que existem

284 1hidem, p. 49.
285 Bicudo, M. A. V. Sobre a"Origem da Geometria". In: Sociedade de Estudos e
Pesquisa Qialitativos, caderno 1. Sdo Paulo: SE& PQ, 1990, pp. 49-72 (pp. 50,51).
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matemati camente na forma pura do espagco-tempo, que € a formaideal oriunda
da elaboragdo humana por abstragcdo do espaco-tempo concreto. Outra questéo
contigua a essa concerne a "0 que € o conhecimento matemético”, na qua
procuramos construir uma posicdo nesse mesmo campo de compreensao,
buscando aproximacéo ao "ser" da escrita da Matematica, visto os significados
pronunciados por nossos sujeitos darem sentido a ambas as entidades.

Na postura fenomenol égica, devemos efetuar andlises eidéticas para
compreender ndo a esséncia pura dos atos de pensamento, mas a esséncia
vivida, ndo infaivel®®. Nessa postura, assumimos que toda consciéncia é
intencional, ou sgja, toda consciéncia esta voltada para o objeto visado por €ela,

como diria o préprio Husserl, e que viemos compreender em Bicudo®’, ao

explicitar que a intencionalidade, antecedida pelo seu pro-jeto®®, é a esséncia

da consciéncia Nessa postura, segundo J. -P. Sartre®®, conhecer é
"manifestar-se para", o que viemos a compreender como manifestar-se parao
objeto intencional visado no pro-jeto humano, assim expresso por Bicudo?®, e
gue compreendemos como o algo originario daintencéo.

Nos dizeres de Vergani®**, ha algo que compreendemos ser uma
forma de "manifestar-se para’, quando interpretamos que conhecimento
matematico, como algo ja operante, € um construtucto de linguagem, ou sgja,
0 que em nés se manifesta € a Matematica como um constructo de
linguagen™®. O pensamento abstrato nos vem, segundo Vergani, por ser mais

qualitativo que quantitativo e, por meio da linguagem nas formas que a

286 Gaté, op. cit. p. 161.

287 Bicudo (1999), op. cit. p. 18.

288 |hidem, p. 11.

289 Sartre, J. -P. "Uneidée fundamentale de la phenoménologie de Husserl: L'intencionalité". In:
Situations 1, Paris. Gallimard, 1947, pp. 31-35, citado por Gaté, op. cit. pp. 161, 162, 163.

290 Bjcudo (1999), op. cit. p. 11.

291 v/ergani, op. cit. p. 13.

292 segundo Piaget (no prefécio daobra "Equilibracdo das estruturas cognitivas', Rio de Janeiro:
Zahar, 1976), fundado na sua teoria da epistemologia genética, "O conhecimento ndo procede
nem da experiéncia Unica dos objetos nem de uma programaco inata pré-formada no sujeito,
mas de construgdes sucessivas com elaboragdes constantes de estruturas novas'. Compreen
demos que a nogdo de construgéo do conhecimento por meio da linguagem, exposto por
Vergani, ndo contradiz e apenas compl eta 0 expomos de Piaget.
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realizamos, como fazemos na escrita, integramos no¢des cada vez mais
abstratas ao nosso pensar, como o nimero, aforma e suas multiplas relacdes.

Nessa compreensdo de conhecimento matematico, o problema da
escrita na disciplina se destaca. Para o iniciante na ciéncia, como percebemos
na nossa experiéncia vivida e nos significados expressos por nossos sujeitos, a
escrita da Matematica € um problema presente e ndo comumente abordado por
professores de Matemética, apesar de se revelar importante.

Nés, humanos, somos seres simbadlicos, como ja 0 mencionamos no
inicio do capitulo, nas consideracdes sobre o pensamento simbdlico, ao
referirmo-nos a Cassirer. Temos a possibilidade de criar e de nos
expressarmos por sinais em variadas formas®®. Por meio da lingua,
transformamos esses sinais externos, como sao qualquer forma de escrita, em
simbolos internos, e desse modo construimos a Matemética na parte que
concerne as produgdes notacionais. A necessidade de melhor conhecer meios
para a redlizag8 gramatical e sintatica da lingua, para efeito da construcéo
matemética a que estamos nos referindo, ou meios para manifestarmos para a
Matemética, € que desperta o tema"Letramento matematico”.

Uma sintese local que entendemos ser oportuno expressar € a
compreensdo da Matematica como uma regido de significados no espago-
tempo puro, acompanhando o pensar de E. Husserl; a obtencdo do
conhecimento matemético como uma integracdo de significados abstratos na
linguagem, conforme dizeres de T.Vergani, e a aprendizagem matemética
como 0 desenvolvimento de aptidbes para integrar significados da
Matematica na linguagem, segundo a nocdo de aprendizagem, trazida por
Castro Rocha, do pensamento de Merleau-Ponty.

Assim, podemos destacar a pratica de ensinar Matematica e o
processo de aprendizagem matematica como esfor¢os sobre a integragéo de

significados da Matemética na linguagem. Para esse fim, redlizamos a

293 Castro Rocha, M. A. Aprender: Como "Aquisicéo de Aptidao" Segundo Merleau-Ponty. In:
Sociedade de Estudos e Pesquisa Qualitativos (SE& PQ), caderno 2. S&o Paulo, 1991, pp. 113-120.
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linguagem por meio da escrita e, entdo, voltamos a mencionar o 'Letramento
matematico”, desta feita em termos de aquisicao de aptiddes para o uso de
sistemas notacionais escritos para a pratica da integracao de significados da
Matematica na linguagem.

Na parte da investigacdo com nossos sujeitos da pesquisa,
distinguimos um extenso conjunto de unidades de significados na oitava
convergéncia, que suscitam o letramento matematico e que podemos articular
com as consideragfes conceituais que acabamos de sintetizar. Recordamos
aqui algumas das unidades. (1.9) "De certa forma, o auno passa por dois
passos. entender uma certa escrita, uma certa linguagem matematica, e fazer
uso dessa escrita no sentido de produzir também". Essa unidade fala da escrita
gue antes necessita ser aprendida para depois ser utilizada. Sabemos que o
aprendizado da escrita ndo tem que se dar cada vez que € necessaria sua

utilizacdo. Compreendemos assim, que aprender” a escrita é o
desenvolvimento de uma aptiddo. O sujeito letrado pode realizar uma
representac&o escrita para qualquer regra, conceito, etc. que Ihe sgjam claros
no entendimento. O termo "aptiddo", que esta no Iéxico comum como
habilidade ou capacidade resultante de conhecimentos adquiridos, entendemos
estar adequadamente utilizado; (2.52) "Falta o ensino que trabalhe com a
escrita contextualizada'. Esta fala, como podemos observar 1a no depoimento
integral, é contornada por dizeres sobre as falhas na formac&o para o uso da
lingua. Sabemos que a escrita da Matemética, como qualquer objeto do nosso
mundo-vida, é descrita por meio da nossa lingua comum, e o depoente esta
reconhecendo que as fahas de aprendizagem para 0 uso da lingua
comprometem a realizagcdo da linguagem na Matemética por meio da escrita.
Compreendemos que o depoente se mostra preocupado com desenvol vimentos
insuficientes de aptiddes para o exercicio da lingua escrita, 0 que \em em
prejuizo ao letramento matematico; (3.9) "A interpretacdo de um texto
matemético € muito complicado para o auno. No processo de aprendizagem, a

escrita da Matemética é mais complicada que outra escrita qualquer”. E
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evidente que a escrita produzida no texto de Matemética, esta de que o
depoente fala, ndo estd |4 cumprindo 0 mesmo papel da escrita fonética.
Portanto, € compreensivel que a complicacdo do texto matemético, a que se
refere o depoente, se deva principalmente porque a escrita da Matematica ndo
esta |a para cumprir nenhuma das fun¢8es comuns da escrita fonética, as quais
0 aluno experimenta sem maiores transtornos. Os linguistas declaram para a
escrita fonética as funcdes™: mneménica, comunicacdo, distanciamento,
regulacdo e controle social do comportamento, estética. N&o apontam fungdes
relativas a Matematica, até porque em muitas situacdes essa escrita ndo é
fonética, sdo notagdes ideogréficas com fungdes calculatérias, funcdes nas
construgGes algébricas, etc. Se o aluno encontra no livro a notagdo S(ni N),
ele pode perceber que ndo se trata de uma palavra no seu sistema de escrita
porque tem letra que ndo é do seu afabeto. Entendemos que a leitura desse
ideograma € efetuada segundo o denominado "método global", que os
lingtii stas®®® explicitam como sendo o mecanismo de leitura "ideovisua" e ndo
"grafo-fonémico”, em que a atribui¢&o do sentido é feita a partir da percepgado
global das palavras. Compreendemos que as instrugdes educativas destinadas
a0 auno envolvido na utilizagéo dessas formas na "lingua matemética’ devam
incluir o dominio do letramento abrangendo os sistemas de escritas e 0s
métodos de leituras; (4.14) "A escrita, como vemos, € muito mais ampla que o
proprio ato de escrever. O ato de escrever faz parte da escritd'. O depoente se
refere a escrita da Matematica e, como julgamos, comunga sua preocupagao
com aguela unidade a que acabamos de nos referir, a0 tomar a escrita da
Matematica, em nossas palavras, como intelectualmente mais exigente que a
escrita alfabética. Compreendemos que o depoente pronuncia "o ato de
escrever" como o trabalho motor de produzir a grafia, sem maiores exigéncias
para 0 sujeito que ja possui esta aptiddo desenvolvida, porém a escrita é "mais

ampla' do que esse ato de escrever porgue a atividade inclui a associagdo do

294 Teberosky (2000), op. cit. pp. 56, 57.
295 Gaté, op. cit. pp. 128, 129, 130.
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grafema a agum significado, enquanto as palavras, escritas no sistema
fonético, ja se apresentam, em geral, trazendo seus significados.

Nossa compreensdo € de que a parte da escrita da Matematica que
corresponde a atividades como manipulagcdo de sinais para produzir um
calculo ou para escrever expressdes sincopadas da algebra € que requer um

"2% intencional distinto do sujeito escritor ou leitor relativo & escrita

"projeto
fonética. Se assumirmos que "ler € adaptar sua busca a seu projeto”, perante a
escrita da Matemética o projeto do sujeito ndo podera visar a mesma intengdo
de quando o faz para a escrita fonética, ja pela finalidade. Compreender um
cédlculo abstrato ou uma estrutura algébrica foge das relagdes fisicas do leitor
com seu mundo.

Queremos ilustrar a diferenca intencional da escrita puramente
fonética para a escrita da Matemética por meio do vigésimo sexto problema do
papiro de Ahmes, trazido por Gheverghese Joseph®™’, que foi um problema
aritmético dos egipcios da antigtidade: A soma de uma quantidade com sua
guarta parte é 15. Determinar a quantidade.

O método moderno da agebra simbdlica para resolver esse problema
d&se por meio de um texto escrito, que consiste em encontrar o valor de x, a
quantidade incognita, a partir da equacdo x + (1/4)x = 15, cuja resolucdo
passa por um desenvolvimento sintético que opera com a distributividade da
multiplicac&o sobre a adi¢cdo no conjunto dos ndmeros racionais, produzindo
o resultado x = 12. A escrita que realizamos nessa solugcdo réo cruza com
nenhuma das funcdes propostas a escrita pelos linglistas. Diremos que aqui
temos a funcdo calculatéria. Mas antes desse procedimento algébrico ser
experimentado, a solucdo do problema ja havia sido encontrada pelos
egipcios. O escriba teria raciocinado do seguinte modo: se a resposta pudesse
ser 4, entdo teriamos 4 + 4/4 = 15. Mas isto € falso porque 4 + 4/4 = 5,

Porém, ha uma quantidade, 3, que multiplicada por 5 produz 15. Entéo, (4

29 |bidem, p. 159. Temos por " projeto” em Gaté - uma forma prévia de intencionalidade ou langar-se
aela-como amesma compreensdo que ja manifestamos ter por " pro-jeto” em Bicudo (1999), p.11.

297 Gheverghese Joseph, G. La Cresta Del Pavo Real - las mateméticas y sus raices no europeas.
Madrid: EdigBes Pirémides, S. A, 1996. pp. 118-122.
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+ 4/4)3 = 5x3, de onde, por meio de uma &gebra retérica produzida
oralmente, como diz Gheverghese Joseph®®®, deduziu-se e dai registrou-se a
idéia de 12 + 12/4 = 15, aparecendo a quantidade procurada 12. Assim sendo,
compreendemos aqui um significado, que mostra que, tal qual a escrita
fonética, aguela escrita algébrica veio a ser produzida para ja representar uma
praticadaretéricaoral.

Segundo nossa referéncid™, desde os primeiros estdgios do
desenvolvimento da Matematica, algumas regras jA eram conhecidas, mas
utilizadas oralmente. Essas regras passaram a ser escritas, antes no sistema

fonético e depois no sistema da Matematica com as vantagens que
00

experimentamos. Na expressdo x + (1/4)x = 15, que Martha Burton®® chama
de "frase simbdlica’, sinais como "X" e "=" sd0 depositarios de idéias

nocionais que demandaram extensas retOricas para serem explicitadas e
operadas. As frases simbdlicas, porém, compreendemos que demandam ser
produzidas pelo aprendiz num contexto de escritas, de leituras e de

significacdo, pertinente ao que chamamos |etramento matematico.

25A escrita da Matematica € uma etapa posterior a construcédo dos

conceitos

A ordem expressa por nossos depoentes, ante a escrita e a
construcdo conceitual na Matemética, mesmo que versando sobre aspectos
pedagdgicos, € a gque também encontramos em episodios fundamentais da
historia do conhecimento. Um deles foi o0 esfor¢co entre as designacdes dos
numeros e seus sinais graficos. Apenas a questdo do zero ja € de cortar a
respiracdo. Os compéndios trazem que sO na |ldade Média "o mais

fundamental dos conceitos da Matemética abstrata’, assim dito por Vergani,

29 Gheverghese Joseph, op. cit. p. 121.
299 |bidem, p. 119.
390 Burton (1992), op. cit. pp. 57-62.
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veio ganhar seu sinal grafico definitivo no Ocidente e a prestar toda a sua
influéncia no pensamento matemético.

Na lingtiistica, Teberosky*** define a escrita como "marcas gréficas
produzidas no lugar de algo”. Na escrita afabética, temos inscricdes no lugar
de unidades minimas de segmentac&o da lingua, que sdo silabas ou fonemas.
Na escrita ideografica, onde estd parte da escrita da Matematica, temos
inscricdes no lugar de idéias. A escrita ideogréfica do zero, pelo sina "0", é a
producdo de uma marca gréafica que estara no texto em lugar de alguma das
idéias associadas a esse numero, dependentemente do contexto. No sentido em
que a linglistica formula sua defini¢éo, "o escrever” ndo € "o desenhar" do
sinal gréfico; éfeito com o significado.

Hé& unidades de significados nos depoimentos de nossos sujeitos que
revelam essa compreensdo: (4.14) "A escrita, como vemos, € muito mais
ampla que o préprio ato de escrever. O ato de escrever faz parte da escrita’. Ja
analisamos essa unidade em outra convergéncia, mas agui a interpretamos
como a escrita sequente da significacdo do que vira a escrita. Ou sga, um
sentido que nos ocorre nessa fala € que ndo escrevemos 0 que nNao esta em
nossa compreensdo. Antes do ato do escrever, ha, portanto, dois
conhecimentos distintos a estar presentes. o conhecimento conceitual do que
vird a ser escrito e o conhecimento denominado letramento; (6.5) "Para atingir
0 escrever em Matematica, ha um longo caminho de construcéo de conceitos”.
O depoente chegou a esta unidade partindo de outra, que "o aluno € avaliado
por aquilo que ele apresenta na escrita', e nessas falas compreendemos a
pressuposicdo de que o sujeito expressa pela escrita 0 conhecimento ja
construido, que estéa no seu sistemainterno como aptidao.

Outra compreensdo linguistica que também julgamos aplicar-se a
Matemética é a de Gaté®*?, que entende a leitura como inferéncia de sentido a
partir da escrita e "0 escrever" como doazdo de sentido "por meio do signo”,

com referéncia escrita. Os significados que agrupamos na nona convergéncia

301 Teberosky (1996), p. 20.
392 Gaté, op. cit. p. 43.
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tém também, na nossa interpretacdo, a Matemdtica escolar como
"conhecimento letrado”, o0 que obtemos como a idéa invariante da
convergéncia oitava. Distinguimos os dois grupos pelo cardter de letramento
que compreendemos nas construgdes conceituais e que vem anteceder a
propria producdo grafica que temos como 0 amago da nona convergéncia. Ou
sgja, 0 que interpretamos como o centro das significagOes nesse grupo € a
nocdo de "agprendizagem matemética’ como um processo que culmina na
producdo da forma escrita. E explicito nesse grupo que ha um trabalho sobre
0S conceitos e que a escrita compreendida aparece posteriormente: (7.4) "A
escrita € uma coisa que a gente tem que ir produzindo para o auno, néo € téo
natural como é o conceito"; (7.5) "A medida que os conceitos vao sendo
trabalhados, vamos colocando a necessidade do registro e a escrita val
aparecendo”. S&o dois trechos da fala de um mesmo sujeito que revelam sua
experiéncia e compreensao de que ha a construg&o conceitual, por meio que
ndo chega mencionar e, sequentemente, como numa conclusdo a passo, ha a

instrugcdo para o letramento dos conhecimentos estabel ecidos.

2.6 A escritada Matemética € associagdo de sinais gr aficos a conceitos

Pode parecer uma obviedade o dizer com que descrevemos esse
décimo terceiro invariante, mas na nossa compreensdo sobre a composi¢éo
dos sistemas notacionais ha Matematica, tendo a lingua comum sob a ciéncia
linglistica e a notagdo matemética sob os varios estilos, a escrita da
Matemética se nos apresenta também como atividade de letramento, no
sentido de estarmos instalando as entidades nas letras. O letramento de
conceitos, de enunciados proposicionais, de regras, etc é 0 que pensamos estar
expressando ao asserirmos que: ‘A escrita da Matematica € associacéo de
sinais graficos a conceitos". Ndo no sentido de estar escrevendo nas atividades
rotineiras, mas como atividade cognitiva da aprendizagem matemética. Para

esse intuito, entendemos o letramento como condicdo abrangente,
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comportando nosso invariante, mas evocando variados pontos para discussao
pertinente alingua.

A propria lingua ndo tem uma definicdo consensual entre os
linguistas, a comecar pelo proprio signo, que € nogdo béasica para diferentes
autores. Para F. de Saussure®®, a lingua é um sistema de signos, no sentido
gue € por meio dela que se da a formacdo dessa entidade psiquica, 0 signo,
para 0 processo de significagcdo. Genericamente, a formag&o do signo na
lingliistica de Saussure ocorre pela unido de um significante e um significado,
chamadas, no inicio de sua obra, de imagem acuUstica e conceito. Para L.
Hjelmslev®®, que as vezes a chama de linguagem, a lingua é um sistema de
signos, mas no sentido de poder transformar quantidades finitas de entidades
ndo signicas , chamando-as de figuras, como os fonemas, em infinitos signos.
Para N. Chomsky>®, a lingua é um conjunto de seqiiéncias de regras sintéticas
gue permitem engendrar uma infinidade de enunciados, juntamente com todo
um saber semantico a propdsito desses enunciados. A descricdo sintética de
uma lingua particular por essa teoria, 0 linglista chamou de gramatica
gerativa, devido a compreensdo que um numero limitado de regras permite
gerar infinitas segiiéncias de morfemas®®, ou formas minimas de significados,
gue podem ser apropria palavra.

Saussure pensou no signo linglistico sob duas acepcdes. designando
apenas a face fonolégica e como entidade linguistica global, com as faces
fonol6gica e seméantica. Prevaleceu essa segunda acepcdo, conforme

397 porque a face fonoldgica pertence a

entendemos nos dizeres que Bouquet
cada palavra, mas toda palavra tem seu valor semantico relacionado com as
outras palavras. O par terminolégico significante/significado foi introduzido

por Saussure para dissipar um certo caréter arbitrério do signo. Autores gque

303 saussure, op. cit. pp. 22,23,81.

304 Hijelmeslev, Louis. Prolegdémenos a uma teoria da linguagem. S3o Paulo: Perspectiva, 1975, p. 51.
395 pucrot & Todorov, op. cit. pp. 47-51.

398 |bidem, p. 192.

307 Bouquet, S. Introducao & leitura de Saussure. S&o Paulo: Cultrix, 2000, p. 255.
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aplicam o conceito signo, como Blikstem®®, &s vezes o fazem como simbolo

(significante) e referéncia ( significado), chamando referente o objeto em s,
extralinguistico,

Hjelmslev*®® adota a denominag&o "semidtica”, mais comum entre os
autores norte americanos, para deixar de lado a preocupacédo com o termo
"signo" e falar em 'funcao sintatica", cujos funtivos (ou as grandezas sobre as
quais atua a funcdo) sdo expressao e contetido. N&o se trata da expressédo de
um contetido exterior ao signo, como no conceito cléssico de signo, anterior a
lingliistica moderna de Saussure, mas da funcdo semidtica que associa,
solidariamente, expresséo e conteldo, nos papéis de significante e significado
da linglistica saussureana. Esses dois termos sdo compreendidos como
inexistentes, cada um na auséncia do outro. Nessa terminologia, a lingua é
um sistema de fungcbes semidticas, cujos funtivos expressido e contetudo
sO existem, cada um na presenca do outro, em virtude dessa funcéo.

Chomsky ndo desenvolve uma teoria para 0 Signo, mas, como ja
mencionamos, sua tese € que uma lingua é uma graméatica formada por um
conjunto de "regras gerativas' que ndo se trata de um modelo de producé&o das
frases, como ele préprio diZ™°. Traase de fornecer uma caracterizacdo
matemética de uma competéncia que os usuarios da lingua possuem. Para por
em prética esse conjunto de sequéncias, sd0 necessarios um conjunto finito de
simbolos (alfabeto), um simbolo de partida e um conjunto de regras, cada uma
para descrever as manipula;des que podemos efetuar >,

Das trés concepcdes de lingua que procuramos distinguir, apesar da
acepcao Hjelmslev ser apenas uma variante no estruturalismo saussureano, 0
modelo de Saussure, tendo a lingua como a gramatica que une significante a
significado, € o que geralmente é considerado pelos autores que estudamos
nessa investigagc&o, quando tém necessidade de se referirem ao processo de

significacdo linguistica. Queremos trazer trés ilustracdes de empregos da

308 Blikstein, I. Kaspar Hauser ou afabricagaoda realidade. S&o Paulo: Cultrix, 1983, p. 23.
309 Hjelmdlev, op. cit. pp. 53, 54, 55.
31% pycrot & Todorov, op. cit. p. 49.
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acepcdo saussureana sobre a lingua, que julgamos contribuir para esclarecer
nossainterpretac&o de categoria nesse momento.

Expondo sobre a "fenomenologia da linguagem', numa busca do
sentido vivido pelo sujeito, Merleau-Ponty afirma que, para ele, a lingua dos
lingliistas, com as particularidades acrescentadas por s proprio, € uma nova
concepcdo do ser da linguagem®*2. Por toda sua exposi¢ao sobre a linguagem
pensada no particular da lingua, Merleau-Ponty se mostra ligado aos conceitos
lingUisticos de Saussure e pensa por meio deles, tomando-os como partes
naturais da linguagem. Para o filosofo, a lingua se coloca para cumprir uma
significacdo "linguageira’ da linguagem, mediando entre a intencd ainda
muda e as palavras, e diz na primeira pessoa que "as palavras me ensinam o
meu pensamento”. Fala em tom concordante com Saussure, em que 0S Signos
s80 essencialmente "diacriticos’, do que parte a dizer € que "ndo ha na lingua
sendo diferencas de significacdo™".

Outro autor, Jean-Pierre Gaté®**, pesquisa e escreve sobre 0s
principios pedagogicos do aprendizado da leitura, chamando-os "educar para o
sentido da escrita’, e ressalta no seu trabalho que sua compreensdo € de que o
movimento da composi¢cdo do signo para a significacéo € préprio da gestéo
mental do sujeito leitor. He revela constatar que os sujeitos em presenca da
palavra escrita tém duas orientagdes mentais. a identificacdo da paavra é
orientada pelo referente, ou essa orientacéo € identificada pelo significante.
No primeiro caso, diz que 0 escrito adquire sentido pela mediag@o evocativa
da coisa designada, que impulsiona o ato da escrita e 0 ato da leitura, e guia a
identificag@o do signo. No segundo caso, o tratamento mental do significante,

315

segundo o autor®™>, é desencadeador do processo de atribui¢céo de sentido. O

autor descreve que, quando a palavra é dada sob ditado, escrever consiste em

311 |bidem, pp. 213, 214.

312 Merleau-Ponty, M. "Signo". Sao Paulo: Martins Fontes, 1991, p. 93.
313 Merleau-Ponty, op. cit. pp. 93, 94.

314 Gaté, op. cit. pp. 111-124

315 |bidem. p. 117.
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codificar graficamente uma estrutura fonética, o que diz ser a designacéo da
forma gréfica do significante.

Com essa "logica linglistica' e essa terminologia, compreendemos a
assuncdo desse autor pela acepcdo da linglistica saussureana, e pudemos
observar o alinhamento que ha entre o que diz ocorrer na gestdao mental do
leitor com 0 que expressa nossos depoentes no conjunto de unidades de
significados que nos diz ser a escrita da Matemética uma associagdo de sinais
gréficos a conceitos. Velamos uma das unidades desse conjunto: (2.7) "A
escrita formal, simbdlica, da Matematica, ndo é muito significante para o
aluno, ndo atinge o aluno sobre o sentido que deve ter". E claro para nés que
nessa fala o depoente diz que a escrita que ele chama de "formal" ndo oferece
explicagdo sobre 0 que expressa e que, portanto, essa € a escrita que 0s
depoentes, como nas unidades da nona convergéncia, dizem vir
posteriormente a construcdo dos conceitos, e também compreendemos que, na
presenca dessa escrita, a gestdo mental do sujeito, segundo as palavras de
Gaté, é que a identificacdo das palavras, ou dos ideogramas proprios da escrita
matematica, é orientada pelo referente. Estendendo nosso raciocinio, diremos
que, se esse referente ndo esta claramente presente, porque pode estar mal
elaborado na sua fonte abstrata, entdo entendemos que ha um "nd
epistemol 0gico”, umaincompreensdo do contetido.

No préprio dominio do ensino e da aprendizagem matemética,
Manuel Alcala escreve sobre "La congtituicion del lengugje matemético” e
constroi uma descricdo do "processo de significacion” na aprendizagem
matemética, totalmente fundado na linguistica saussureana, e sua compreensao
se justapde claramente com nossa asser¢cao na décima terceira convergéncia.
Duas faces da aprendizagem que o0 autor procura destacar sd a

"aprendizagem conceitua™'® e a “aprendizagem simbdlica®!’. O autor
ressalta a importancia dos simbolos, falando indiretamente dos sinais escritos,

citando-os como 'significantes de ago n&o visivel", que diz ser o pensamento

318 Alcala, op. cit. p. 37.
317 Ibidem, p. 39.
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matemético. Numa metéfora, ele compara o significado aum iceberg, em que,
0 que ele chama de "simbolo" €& comparado a parte visivel. Com outra
metéfora, o autor diz que simbolo e significado sdo faces de uma mesma
moeda, em ausdo ao signo, consoante com a estrutura da lingUistica

saussureana.
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3. Aparecimento da Matematica para o aluno

A escrita expbe a Matematica
para o sujeito e por meio dela
ele se expde a comunidade

A escrita da Matemética produzida na
lousa n&o basta. E necessario o livro |

Aparecimento da
- - Matemética para o
O aluno € acompanhado por meio aluno

dasua escrita

A corregdo matematica cobrada do
aluno é aguela que aparece
nasuaescrita

A escritada Matemética € associacao |.
de sinais gréficos a conceitos

Nas idéias que formam os invariantes, nas convergéncias 5, 10, 11,
12 ,13, vemos, em todas elas, a consciéncia presente em nossos depoentes
professores, voltada para a fungdo da escrita da Matematica de ser um meio
ou estratégia pela qual acontece o "aparecimento da Matemética' para o
sujeito aluno. Com essa expressdo, nesses termos, falamos da Matemética
programada, presente na educagdo escolar, que, por ser assm, o aluno néo a
encontra numa busca espontanea, mas numa situagdo em que ha, em nossa
compreensdo, uma "apresentacdo” da Matematica como um tema obrigatorio a
ser trabalhado, cujo contelido, em constantes situagdes, deve ser extraido do
"involucro" daescrita

Esse modo pelo qual vemos a Matemética aparecer para o aluno, no
encontro causado ou facilitado pela institui¢&o escolar, mostra-se como uma
regra dos habitos sociais e, no que expde Werner Jaeger®®, na orbra "Paideia’,

compreendemos que tem tem sua fundacdo na prépria origem da pedagogia

318 Jaeger, Werner. PAIDEIA - aformagao do homem grego. Lisboa (Portugal),
traduzida do grego para o ingles em 1936. pp. 3, 322, 323, 340, 341.
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pelos sofistas®'®, quando trabalham a paideia como idéia e como umateoria de
educacdao, nas paavras do autor, ndo como préatica ou propriedade individual,
mas pertencendo por esséncia a comunidade. Nesse ideal, o quadriviun®?
formado pelas Mathemata, que desde os pitagéricos reunia a Aritmetica, a
Geometria, a Musica e a Astronomia, representa o elemento real da educacéo
sofistica. O trivium, formado a partir da gramatica, daretorica e da dialética,
completaria o conjunto de saberes como o elemento formal.

Essa idéa de educagdo, no que toca a0 ensino ingtitucional da
Matemética, € 0 que entendemos ser a que praticamos até hoje na organizag&o
escolar. A Matemética, que tdo bem temos como aguelas regides de
significados pensadas por Edmund Husserl, que mencionamos por meio do
trabalho de Bicudo (1990), € a que introduzimos no ensino programado por
meio de artificialidades pedagodgicas, tendo, desta feita, o grafismo dos

esguemas e da escrita como a estratégia principal.

A escrita expBe a Matematica para o sujeito e, por meio dela, ele se expde
a comunidade.

Essa nossa sentenca para a quinta convergéncia, que € o primeiro
invariante no quadro da terceira categoria acima, emergiu de um conjunto de
unidades de significados que, em nossa leitura, distinguem a escrita dos
referentes mateméaticos, e a ela se referem, conforme nossa interpretagén®*
assentada numa expressdo que construimos para esse propdsito, como
"um 6culo intelectual”, por meio do qual podemos Yer" a Matemética. Para
ilustrar essa idéia, temos uma das unidades, que diz: (4.4) "Ha conceitos que
necessitam de uma escrita bem elaborada para poderem ser passados’. As

palavras do depoente sdo diretas ao afirmar que h& conceitos que s&o

319 Os sofistas foram osfil6sofos gregos contemporaneos de Sdcrates, que chamavam asi a
profissdo de ensinar a sabedoria.

320 Jaeger, op. cit. pp. 341, 343.

321 Como em Ricouer (op. cit. p. 56), onde "interpretac&o” é considerada como o conhecimento
resultante da compreensdo, e que "entendida filosoficamente, nada mais é do que uma
tentativa de tornar produtivaaalienagdo e adistanciagdo”.
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"passados’, que também entendemos como "mostrados’, por meio de uma
escrita, numa compreens3o que vai a0 encontro do que diz Gémez-GranelI*%,
quando afirma que "o conhecimento conceitual (da Matemética) ndo implica
um conhecimento das regras sintaticas e das convencdes de notag&o proprias
do simbolismo matematico”. Portanto, essa distingdo escritareferentes, na
Matematica, € mais umavez por nés presenciada.

Junto a essa compreens3o, Lorenzo®**® compactua com a nogéo de
gue, na Matematica, como na musica, o simbolismo (expresso graficamente) &
fundamental, porém "mais para expor que para descobrir'. Os conceitos e
relacbes matematicas, segundo a referéncia do autor, geralmente sdo antes
concebidos (pela intuicdo) e depois expressos nos calculos. Este trabalho,
ainda segundo a nota de Lorenzo, resulta quase sempre desagradavel, mesmo
gue proveitoso, pelos erros que permite descobrir e que, infelizmente,
subsi stem mesmo depois de muitas corregoes.

De vaor que julgamos idéntico a nossa expressdo do "Oculo",
entendemos ser a expressdo do "reagente”, utilizada pelo professor portugués

Bento de Jesus Caraga™*

, que ha pouco mais de meio século disse gque ‘bs
cortes de Dedekind® na reta s "um bom reagente" para mostrar a
continuidade aritmética dos nimeros reais, referindo-se ao trabalho do deméo
Richard Dedekind, quando, por meio de um conceito de ‘torte" bem definido
na reta geomeétrica, mostrou que os nUMeros racionais ndo guardam relagcéo
biunivoca com os pontos da reta, ou que ha pontos da reta que ndo se associam
a nenhum numero racional. As duas expressdes estdo em lados opostos. A
nossa, no lado dos aspectos sintaticos e a do professor Caraca, como
compreendemos, no lado dos aspectos semanticos, o que queremos explicitar.
Seguindo com o procedimento dos cortes na reta, Dedekind
descobriu que os demais pontos da reta, agueles que ndo se associam a

nenhum ndmero racional, associam-se aos numeros irracionais, que

322 Gémez-Granel, op. cit. p. 273.

323 | orenzo, op. cit. p. 36.

324 Caraca, B. J. "Conceitos fundamenteis da Mateméatica". Lisboa (Portugal): LivrariaSada
da Costa Editora, 1989, pp. 49-63
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completam o conjunto dos nUmeros reais, 0 que Veio a caracterizar para o
conjunto dos nimeros reais uma continuidade andloga a continuidade da reta
geomeétrica.

Como o quimico procede para saber se num dado soluto existe um
certo elemento, introduzindo nesse soluto um reagente para reagir ao eventua

% introduziu o

elemento e fazé-lo aparecer, Dedekind, nos dizeres de Cara;,a3
conceito de corte nareta geométrica, para saber se todo ponto dela se associa a
algum nimero.

Essas expressfes, o "bom reagente” de Caraca e a nossa "0culo
intelectual”, s8o metéforas no ambito da realizagdo linguistica da linguagem e
que, segundo Ricoeur®?®, da tradicdo que vem desde os sofistas que a
consideram uma figura de retérica que ndo introduz na inteligibilidade do
discurso nenhuma inovacdo semantica e ndo fornece nenhuma informagéo
nova acerca do referente.  Sem afetar, porém, o sentido literal que deve ser
tomado na obra cientifica, afirma o autor que a met&fora tem a funcéo da
semelhanga, de fundamentar a presenca do sentido figurativo de uma paavra
em vez do seu sentido literal, que podemos usar no mesmo lugar, 0 gue pode
contribuir parauma significagcdo ou mesmo parareal ¢é&la

Além da comparacdo que estabelecemos, queremos ressaltar que
entendemos a nocdo de 'reagente’, como utilizada por Caraga como
explicitagdo a uma abstracdo conceitual, com efeitos distintos daqueles
alcancados pela escrita. Quando Dedekind, num exemplo de particdo do
conjunto dos numeros racionais, o imaginou distribuido ordenadamente na
reta, com a ordem usual, 'cortou” a reta por um dos seus pontos, deixando na
classe, da esquerda 0s nimeros racionais cujo quadrado fosse menor que 2, e
na outra classe 0s numeros racionais cujo quadrado fosse maior que esse
numero, ele percebeu que so faltou classificar aguele nimero racional cujo
quadrado fosse exatamente 2. N&o havendo tal numero racional, ficou

caracterizado que o0 conjunto dos numeros racionais ndo € continuo

325 Caraca, op. cit. p. 58.
326 Ricoeur, op. cit. pp. 60, 61.
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analogamente a reta, ou que 0S nUmeros racionais ndo guardam relacéo
biunivoca com os pontos da reta. Aprofundando o detalhamento, o matematico
alemao terminou por constatar que a cada ponto da reta podemos associar um
ndmero racional ou um ndmero irracional, caracterizando, assim, no conjunto
dos nimeros reais, uma continuidade andloga a continuidade da reta, ou sgja,
gue a continuidade aritmética € andloga a continuidade geométrica. E
concluimos, até aqui, esse "aparecimento” da continuidade dos nimeros reais,
apresentado por Dedekind, ndo de artificios sintéaticos, ou de artificios
graficamente escritos, mas de uma retorica conceitual bem inteligivel. A figura
do "reagente” ficou como uma metafora tentadora em favor do verdadeiro
sentido do referente, o corte, com desvio do sentido literal das palavras, que,
segundo Ricoeur®?’, d&se por razéo de semelhanca. Entendemos que a palavra
original substituida pela palavra metafdrica "reagente” pode ser a paavra
"procedimento”, que oferece uma nocdo mais genérica e menos explicita
daquilo que é o feito do corte.

Concluimos, entdo, que ndo € somente por meio da escrita prépria da
Matemética, com as notag0es especiais, que todos 0s seus conceitos podem
aparecer, ja que podemos obter uma nocdo com certa profundidade da
continuidade dos nimeros reais por meio da argumentacdo heuristica/retorica,
seguindo uma estratégia que é umacriagdo intelectual .

O gue acabamos de expor sobre a compreensdo da idéia dos ‘tortes
de Dedekind', para compreender a continuidade dos numeros reais se

aproxima, na estilistica matemética, ao chamado estilo semiformal®?®

, que se
caracteriza pelo uso da lingua ordindria, em partes do desenvolvimento
matemético, para estabelecer definicdes, enunciar propriedades e explicitar
raciocinios. Porém, segundo Lorenzo, o signo so € admitido, como no caso do
estilo formal, em sua dimensdo sintatica, apresentando-se em grande parte das

vezes de forma algebrizada. O rigor, nesse estilo semiformal, permite, ou

327 | dem.
328 | orenzo, op. cit. p. 51.
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abrange, as duas vertentes de escrita, a da lingua ordin&ria e a escrita das
notacOes especiais.

Alids, segundo Lorenzo®”®, a pretensdo de redlizar toda a obra
matematica no plano estritamente formal, sem participagdo da retorica
informal, é uma meta utopica, demonstrada pelo proprio formalismo, no que
vem chamando de "teoremas de limitag&o" de alcances. Segundo o que diz o
autor, ndo devemos amear encontrar textos mateméticos modernos
Inteiramente escritos apenas em notagdes formais especiais.

Para ilustrar a idéia invariante de que "a escrita expde a Matematica
para 0 sujeito e, por meio dela ele se expde”’, que associamos a categoria
"Aparecimento da Matematica para o aluno”, retomamos a proposicéo da
Teoria dos Conjuntos, a qual afirma que '0 conjunto vazio esta contido em
gualquer conjunto dado”, da qual nos servimos no capitulo Il quando
abordamos o significado da escrita da Matematica na prova matemética, na
secado "Na prova'. Naguela secdo quisemos focar a atividade escrita na
consumagdo da prova, numa tentativa de explicitar um sentido, ou um aspecto,
em gue a escrita da Matematica nos afeta. A consumagdo em s, de uma prova,
€ 0 que |4 focamos. Aqui, na interpretacdo dessa categoria tematica, cujo tema
€ "O aparecimento da Matematica para o auno", queremos focar a "poténcia’
gue tem a escrita notacional para "dar aparecimento” a uma entidade abstrata,
como éa"presenca’ do conjunto vazio em um conjunto dado.

Para que o conjunto vazio ndo esteja contido em algum conjunto, €
necessario, conforme a defini¢do de pertinéncia, "o estar contido”, que algum
elemento desse conjunto ndo pertenca ao outro conjunto. O que isso oferece ja
discutimos |4 no capitulo II. O que veremos agora € a constatacdo da
"presenca’ do o conjunto vazio no conjunto {-1, 1}.

Artificialmente, buscamos resolver a equacg®® (P) x*+1=0 no

conjunto dos ndmeros reais. O conjunto "solugdo" é o conjunto vazio. Mas,

329 |hidem, pp. 191, 192.
330 Klein, Jacob em "Greek Mathematical Thought and the Origin of Algebra’, New Y ork:
Dover Publications, Inc. 1992, p. 347, diz que uma equag&o é a comparagao entre uma
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multiplicando essa equagdo membro a membro pelo bindmio x* - 1, obtemos
aforma (Q) (x*+1)(x*-1)=0, eguivalente a expressdo (R) x*-1=0, que é
uma equagcdo cujo conjunto solugcéo € o0 nosso conjunto dado {-1, 1}. Olhando
para a forma (Q) vemos que as solucdes de (P) sdo também solucdes da
equacdo (R), ou sga, essa elaboracdo escrita nos Expde” a “"presenca” do
conjunto vazio no conjunto {-1, 1}, segundo uma leitura que consiste em
associar conceitos da Teoria dos Conjuntos a significados proprios da
resolucéo de equacdes algébricas por meio das manipulagbes notacionais,
artificiosas para possibilitar a solugdo do problema.

Novamente, acabamos de realizar um desenvolvimento de texto
matematico, que é caracterizado por Lorenzo, como ja nosreferimos, como
sendo do estilo semiformal. Agora, aparece a lingua escrita ordinariamente
conjugada com a escrita notacional da Matematica, em maior ocorréncia. Essa
parte notacional que, como vimos, pode determinar o 'aparecimento” de uma
entidade abstrata, como nos ocorre 0 aparecimento do conjunto vazio naquele
conjunto dado, é a parte da escrita da Matemética que, como percebemos nos
depoimentos dos sujeitos, oferece maior dificuldade para a leitura e,
conseguentemente, para a aprendizagem do aluno.

Uma das unidades de significado do grupo em destaque diz: (3.15)
"A escrita da Matematica € um pouco longe da vida comum dos alunos.
Depois que usamos palavras comuns para explicitar, é que eles parecem
entender”. Seguindo essas palavras e atentando para situagcGes como aguela de
dar aparecimento a pertinéncia do conjunto vazio a um conjunto dado,
compreendemos que ' aparecimento da Matematica" que a escrita propicia
n&o ocorre para 0 sujeito somente com leitura visual, mas por construgdes de
objetos abstratos evocados pela propria leitura, construidos num contexto de
outros objetos abstratos que ja devam estar nos dominios do sujeito. O

conjunto solucéo de (P), como o de (Q) ou de (R), seguindo o exposto por

M agnitude desconhecida com uma conhecida
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Alcal&*', sBo referentes abstratos cujos significados necessitam ser
construidos no dominio das solugfes de equagdes algébricas, numa estrutura
de corpo algébrico, para assim "aparecer” o sentido no trabalho sintético por
meio dos significantes que sd0 as notagOes especiais para apoiarem 0
significado. Entendemos que, na auséncia dessas condic¢des, que sdo trazidas
pela formacéo conceitual e pelo letramento, é que esta a distancia a que se

refere 0 depoente, da escrita da Matemética a vida comum dos alunos.

3.1 A escrita da Matematica produzida na lousa n&o basta. E necessario o

livro

Congtituimos um grupo de unidades de significados com idéias
centradas no livro e disciplinas, fortemente determinados pela expressdo de
nosso segundo depoente, que concentrou uma significativa parte do seu
depoimento sobre a escrita da Matematica nos seus reclames e lamentos pelo
tardio encontro e uso regular do livro que ocorreu ra sua vida escolar. E uma
professora que chegou a um estagio de excelente qualificagcdo académica, mas
que sb a partir do nivel universitario é que teve na conducdo dos seus estudos
a presenca efetiva dos livros. Na sua fala, mostrase segura ao apontar as
desvantagens que ainda experimenta por essa caréncia pedagégica; fala dos
"buracos' gque subsistem na sua formagcéo e, ab mesmo tempo gue reconhece a
"linguagem" do livro como excludente para quem ndo tenha tido contato com
ela desde cedo, lamenta por ndo té-la experimentado desde a infancia
Algumas unidades na sua fala sdo: (2.43) 'O livro n&o fazia parte na minha
vida"; (2.45) "Aquela escrita do professor € a que eu estudava"; (2.54) "Talvez
eu nao tenha valorizado o livro porque a escola nao tenha me mostrado esse
lado de vocé valorizar o livro”, aludindo que a préatica didatica da escola néo
considerava como fundamental o uso do livro e ndo instruia os aunos com

permanentes atividades nessa direcéo.

31 Alcal4, op. cit. pp. 50-54.
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Dos demais depoentes que também tocaram na escrita do fvro,
temos que: (6.10) "A escrita que vem do livro didatico era muito mais formal,
mais dificil para o aluno compreender e incorporar conceitos por meio dela”.
Essa unidade estd na fala do sexto depoente no momento em que considera a
"escrita formal" como "o ponto fina da aprendizagem de um conceito ou de
um campo...". Nesse sentido, 0o segundo depoente, diferentemente do que
percebemos nas falas dos demais depoentes, e até mesmo em autores, nao
considera "formal" apenas a escrita produzida com notegOes especiais, mas
chega a dar como exemplo de "escrita formal” aguela que recebeu com a
pergunta que a ela dirigimos para 0 seu depoimento, 0 que destacamos como a
unidade (2.35): "A escrita € importante para a linguagem formal, na qual o
entendimento € mais dificil. Por exemplo, a pergunta apresentada € uma coisa
formalizada, escrita, e a comunicacéo foi importante para que a coisa se
incorporasse”. Com essa consideracdo, essa depoente, que se mostra instruida
e enggada como educadora matematica, deixa uma clara indicagcéo de que
para a "condicdo" que denominamos letramento matematico, na categoria
anterior, o livro didatico, com sua escrita formalizada, € necessario e deve ser
constantemente utilizado pelo auno. Nossa compreensdo quanto a essa
necessidade € plena, uma vez que a Matematica como disciplina escolar
mostra-se até aqui como "conhecimento letrado”.

O desuso do livro didético escolar de Matematica e de outros livros
destinados a0 pleno letramento tem outros indicios. Em um exaustivo trabaho
de caracterizagdo do ensino tradicional da Matematica, em sua investigagdo
sobre a vivéncia da mudanca que professores experimentam na sua prética de

ensino, que P. . Hiratsuka®™?

acaba de apresentar como sua tese, no capitulo
em que faz sua revisdo sobre o ensino tradicional, o autor buscou dados em
vinte e oito autores e, em todo o capitulo, aparece a palavra livro" apenas
cinco vezes, sendo uma delas apenas uma repeticdo. Entendemos que, para o

tema abordado: "O Ensino Tradiciona de Matematica', a incidéncia é pequena

332 Hiratsuka, Paulo Isamo. A Vivéncia da Experiénciada Mudanga da Préatica de Ensino de
Matemética. UNESP/RC: Tese de Doutorado em Educagéo Matemética, 2003, pp. 32-68.
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e Vistos 0s contextos em que se deu, parece, entéo, desprezivel. O autor tratou
do significado do ensino tradiciona de Matemética a partir do Movimento
[luminista na Europa, passando pela Revolugdo Francesa, pelo Movimento
Reformista do inicio do século XX, pelo Movimento da Matemética Moderna
iniciado na passagem da década de 50 para 60, com grande repercussao em
muitos paises do ocidente. No Brasil, os debates afetaram 0 ensino e a
aprendizagem, e ensgjaram a criagd da Educecdo Matematica cmo campo
de pesguisa. Hiratsuka incluiu também o Movimento Construtivista vinculado
as teorias de Piaget. Descreveu o funcionamento do ensino tradicional e ainda
produziu uma sintese cuidadosa do estudo.

As quatro aparicbes do substantivo "livro" ocorreram nos seguintes
contextos: primeiro®®, Hiratsuka pde-se a explanar sobre o idea surgido com
a Revolucdo Francesa, de eliminacdo dos vestigios arcaicos de sociedade e a
representacdo do homem novo a ser preparado pela escola, e ai lembra, por
meio de sua referéncia, que em um "livro" de 1632, "O Didética Magna', de
Comenius, ja defendia esse ideal de ensinar a todos. Dessa obra origina a
Didatica Moderna, que viria como grandes avangcos para os estilos de
explicagdo dos fatos naturais e econdmicos, caracterizando o pensamento
europeu a partir do século XVI.

334

O segundo™™ se da numa mencdo ao "livro" de Rousseau, de titulo
"Emilio", do século XVII, que veio a ser um verdadeiro tratado de educagéo,
contendo sequiéncias de atividades nomeadas por curiculum, as quais o sujeito
deveria ser submetido para atingir a condi ¢&o de educado.

O terceiro contexto em que aparece a palavra "livro™=®

se da quando
0 autor se refere a "pedagogia da Revoluc&o Francesa', citando a "proposta
pedagogica de Condorcet”, que defende uma escola publica e 'laica para
todos, apresentada por Dominique Julia. Numa epigrafe com dizeres sobre

essa proposta, € dito que "o 'livro' ou o jornal sdo 0s vetores essenciais das

333 Hiratsuka, op. cit. p. 41.
334 |bidem, p. 42.
335 |bidem. p. 44.
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luzes. Esse € 0 Unico momento de exaltagdo do livro na revisdo do ensino
tradicional.

A quarta®™® aparicéo da palavra "livro" se da quando Hiratsuka expde
sobre a "Matemética Moderna’, afirmando ser um movimento que concebe a
Matemética como uma linguagem formal, de acesso privilegiado ao
pensamento cientifico e tecnolégico. Diz que no Brasil houve um grupo de
professores que estudavam a implantagcdo da nova Matemética e, ai, Sm, um
dos membros do grupo, Osvaldo Sangiorgi, publicou um "livro" de titulo
"Matematica Moderna’, em 1963, para a primeira série ginasia e vindo a
publicar o restante da cole¢&o nos anos seguintes.

Hiratsuka®®’ apresenta um quadro mostrando as estruturas dos dois
modelos de ensino, 0 da didatica tradicional e o da didatica construtivista; a
primeira fundada na memorizacdo e a segunda na construcdo metodica
Notamos que nos pontos que caracterizam cada um desses model os didéticos,
0 método, o resultado, o erros, o ser do aluno, o ser do professor e a entidade
escola, ndo aparece o locus do livro. Por exemplo, na didética tradicional, o
professor é tido como "cumpridor do papel de transmissdo do conhecimento”;
no quadro da didatica construtivista € dito que o professor procura ser um
“orientador que facilita a aprendizagem criando situagdes estimulantes e
motivadoras de respostas’. Examinando os dois quadros, ficamos com o
sentimento de que ambas as didaticas sdo perfeitamente factiveis sem o uso do
livro. Nada falam do bem estar na escola e do livro, ou do ler e escrever para o
conhecimento letrado.

Porém, numa andlise j4 sistemética da organizacdo da ciéncia
Matemética, encontramos Lopes®® situando o livro didético na tradicéo
escolar como elemento que segue os padrfes formais de organizac&o dos

conteldos matematicos determinados pelos processos |6gico-dedutivo,

33% |bidem, p. 54.

337 Hiratsuka, op. cit. p. 85.

338 | opez, Jairo de A. Livro Didético de Matemética: concepgao, selecdo e possibilidades frente a
descritores de andlise e tendéncias em Educag&o Mateméatica. UNICAMP. TesDout. 2000, p.

190.
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conforme o método de organizacdo da ciéncia Matemética; que a estrutura
disciplinar do ensino valoriza o professor e o livro didético.

Ent&o ocorre que a escola pode néo exigir do aluno o uso do livro,
como é€ reveladora a fala da depoente: (2.50) 'Em cima do que o professor
colocava na lousa, em cima do meu proprio caderno, eu estudava", em claro

lamento pelo desuso do livro e pelas falhas que disto subsistem.

3.2 O aluno é acompanhado por meio da sua escrita

Com essa sentenca expressamos a sintese da nossa compreensao
sobre um conjunto de idéias pronunciadas por rossos sujeitos, centradas na
funcdo readlizadora da linguagem, na relacdo ensino-aprendizagem da
Matemética, concretizada por meio da escrita, que da ao professor o dominio
necessario sobre a orientacdo ao auno. Néo s a avaiacdo promocional nos
sobrevém das assercBes reunidas, mas qualquer intervencdo do professor,
necessaria a relacdo, possivel de se dar por meio da escrita, e gue provoque no
aluno o efeito do 'aparecimento da matematica” do modo que identificamos
como grande categoria de significados.

As unidades significativas que agrupamos na décima primeira
convergéncia, das quais algumas aqui, trazemos aqui, esclarecem o0 que
gueremos dizer: (1.15) "A producéo escrita do aluno orienta a atividade do
professor e mostra ao professor se 0 aluno se conduz na sua orientacdo de
rigor". Sinteticamente, aparece nessa unidade a escrita do aluno mostrando o
resultado do trabalho do professor, o que, como compreendemos, podera levar
o professor a rever seu empreendimento didatico, conforme 0 mesmo depoente
expressa na unidade (1.16), que ndo chegamos a agrupar.

O quinto depoente diz: (5.17) "Pegar uma caneta vermelha e
acompanhar o desenvolvimento matematico do aluno, para entender o que ele

fez, € uma tarefa que penso ter grande valor educativo”. Essafalanos remete
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a0 investigado por A. V. M. Garnicg®®, "A interpretacdo e o fazer do
professor (...)", quando procura descrever o trabalho do professor de contribuir
para a compreensdo dos elementos conceituais da Matemética transcrita pelo
aluno por meio do exame hermenéutico do texto produzido por ele. Nesse
trabalho, Garnica se fundamenta em Ricoeur quanto a varios conceitos ou
significados, para quem®® "A interpretacdo é um caso particular de
compreensao” e, restrito aos textos escritos, diz que a compreensdo de que faa
é agquela aplicada as expressdes escritas. Até porque ja havia afirmado®** que
"A interpretacdo, entendida filosoficamente, nada mais € do que uma tentativa
de tornar produtivas a dienacdo e a distanciagcdo". Nesse sentido, em
disciplinas que usam métodos matematicos, com especiais peculiaridades na
propria Matematica, compreendemos haver a necessidade da parte distanciada
do trabalho do professor no acompanhamento ao trabalho de aprendizagem da
producdo escrita do aluno. Ali, h4 as notagBes especiais, ajos referentes,
abstraidos de suas instancias origindrias®*, sdo as proprias formas, como
compreendemos ser um numero irracional, um nimero complexo, um ndimero
real negativo, uma combinacd linear de vetores na Algebra, etc. A
comunicagcdo envolvendo esses objetos € efetuada por meio da codificacdo
escrita. E devemos dizer que ai a escrita esta revelando ao professor o que o
aluno desenvolveu em consonancia com o seu trabal ho.

A propria avdiacdo para fins promocionais é considerada pelo
National Council of Teacher of MathematicssNCTM/USA/2000°* como
elemento que "deve apoiar o aprendizado de conteldos mateméticos
importantes e fornecer informacdes Uteis para os alunos e para o professor”, e
ndo aborda a atividade escrita. Na edi¢do de 1989, esse conselho divulga suas

normas para avaiacdo da aprendizagem matematica em cinco grandes

339 Garnica, A. V. M. A interpretaco e o fazer do professor: possibilidade de um trabalho

hermenéutico na Educag&o Matemética. Rio Claro: UNESP, 1992, pp. 123-139.

Ricoeur, op. cit. p. 85.

341 Ihidem, p. 56.

342y Machado, A. P. "Abstracéo". AnaisdoV EBRAPEM. Séo Paulo: PUC, 2001, pp. 66-72.

343 National Council of Teacher of Mathematiscs - NCTM/USA/2000, pp. 11-17. In: Pironel, M.
dissertagdo de mestrado. Rio Claro: UNESP, 2000, pp. 39-42; Sameshima, 1995, p. 30.
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incidéncias. 0 poder matematico, a resolucdo de problemas, a

4 0 raciocinio, os conceitos matematicos e a predisposicdo

comunicagao
para a matematica. Porém, ndo apresenta qualquer referéncia aos
procedimentos para"medir" essas grandezas.

Dumara Sameshima trabalhou nessa questéo, realizando investigagéo
sobre o significado da avadliacdo da aprendizagem matemética junto a
professores de diferentes niveis de ensino, levando a vinte e is sujeitos a
pergunta: 'O que vocé avalia quando avalia a aprendizagem matematica de
seu aluno?'. Dos depoimentos obtidos, pdode constituir onze grupos de
unidades invariantes, o que, em ordem decrescente de incidéncia de unidades
de significativas, sdo: raciocinio, pré-requisito, aplicacéo, evolucéo do aluno,
criatividade, desenvolvimento, forma particular de aprendizagem, calculos
corretos, conceito formado, dominio da técnica e erro. Para que tenhamos
uma noc¢do "potencia” desses invariantes, o0 raciocinio surge de um grupo de
onze unidades de significados e "evolugc&o do auno” vem de quatro unidades e
o0 "dominio da técnica' vem de apenas duas unidades. Consideramos haver
coincidéncias entre as grandezas definidas pelo NCTM e os invariantes
obtidos por Sameshima. No "Dominio da técnica’ os depoentes da
pesquisadora dizem tratar do dominio da técnica operatéria ou habilidade para
lidar com algoritmos, o que para nés sdo do dominio da escrita notacional,
tanto tomadas a0 empreendimento das medidas das grandezas do NCTM,
como possibilitando as formas da Matemética escolar aparecer para o aluno.

Na inspecdo que realizamos nos depoimentos transcritos por
Sameshima®*®, encontramos algumas mencdes a outras formas de avaliagao,
como por assiduidade e pela organizagdo de estudos;, uma referéncia a
entrevistas que ndo seriam praticadas por questdo de contingéncia, mas, na

totalidade plena, a avaliagdo por meio de provas escritas, mesmo que em

344 Cf. Hariki, op. cit. pp. 2-14, ha dois tipos de comunicagao no contexto do discurso pedagdgico
da Matemética: o datransmissdo da mensagem (texto) e o daprodugéo e trocade significados
entre 0s sujeitos comunicantes.

34% Sameshima, Dumara. C. T. Avaliag&o da aprendizagem matemética da perspectiva
do professor. Rio Claro: UNESP, dissertagdo de mestrado, 1995, pp. 56-189.
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algumas falas sO apareca implicitamente, € a pratica utilizada. N&o sfo
explicitados os critérios com os quais € avaliadas cada uma das onze
grandezas, mas o que fica subentendido € que em todos 0s casos 0s 0 conjunto

das elaboragdes gréficas do aluno é examinado.

3.4 A corregcdo matematica cobrada do aluno é aquela que aparece la
suaescrita

Entendemos que nessa sentenca, com a qual sintetizamos nossa
compreensdo sobre o conjunto de unidades da décima segunda convergéncia,
com dez unidades de significados de seis sujeitos, esta um ponto relevante da
significacdo que estamos construindo para a escrita da Matemética da
atividade escolar. Mais que 0 aspecto quantitativo que quisemos enunciar,
temos o teor e a clareza dos dizeres dos depoentes.

A primeira unidade do grupo ja faz entender que a escrita ndo é uma
propriedade privada do usuério: (1.17) "O rigor que o aluno deve imprimir a
seus escritos depende do que exige o professor e do que adota a comunidade
(académica)". Essa unidade se coaduna com a vertente ideoldgica do
letramento, citada por Kleiman®*°, e que tem a escola como principal agéncia.
Essa vertente se contrapde ao chamado |etramento auténomo, que se refere as
préticas letradas realizadas a margem da orientagdo institucional, por impulso
da cultura e do progresso. Outra unidade investe no professor, na sua &ao
didética: (4.17) "Se o professor ndo se preocupa com a correcao da escrita,
entdo vai ensinar errado e o aluno ndo sabera o procedimento correto”. Esta
fala € de um professor com longa vivéncia da prética de ensinar Matemética,
além de portar excelente qualificacdo académica. Ele declara seu pensar em
gue a escrita da Matematica deve ser apresentada ao aluno com correcéo, com
pena do educando n&o aprender o "procedimento correto”, ou sga nao
aprender o procedimento matematico que esta em jogo. Julgamos que esse

padréo de correcdo impostado na sua fala reflete também suas exigéncias

346 Kleiman, op. cit. pp. 20, 21.
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quanto a qualidade da producéo escrita do aluno, mantendo estreita a margem
de "negociac&0", aquela que Seije Hariki®**’ detecta como caracteristica da
comunicagdo na Matematica Pedagdgica, que € a matematica negociada pela
instrucdo escolar. Outra unidade se refere a exposi¢cdo do professor na lousa:
(5.10) "Uma lousa bem feita também € um elemento interessante no processo
de aprendizagem do aluno, no processo dele penetrar nos significados dos
conceitos matematicos’. Essa fala € daquela depoente que apresentamos como
tendo uma visdo mais tradicional do ensino, 0 gque praticamos por meio de
model os pré estabel ecidos. Entendemos que €ele se refere ao que se produz na
lousa, & escrita la exposta exclusivamente para o duno, que vai aprender por
meio daguele artefato. Para o professor, dado o que diz, a lousa também deve
conter a escrita adequadamente produzida e esquemas inteligiveis para
conduzir uma correta realizacdo da linguagem em prol das construcoes
conceituais. E o primeiro depoente afirma: (1.19) 'O nivel de rigor aparece
nas corregodes de prova ou nos retornos dos trabalhos escritos’. A nog&o de
rigor que associamos a Matemética € a de calculos exatos, precisos, palavras
com significados tautolégicos no léxico. E também a nogdo de prova de
resultados por deducdo incontestével; entendemos ser a nogcdo de correcéo
que, segundo dizeres de Gaston Bachelard®™®, é prépria da "psicologia do
matemético que sO pensa o correto” e que coloca uma "diferenca psicol 6gica
fundamental” do conhecimento "entrevisto" para o conhecimento provado. E,
pelo que diz o depoente, esses feitos 0 aluno deve aprender a apresentar por

meio da sua propria escrita.
3.5 A escritada Matematica € associagéo de sinais gr aficosa conceitos

Esse invariante, pelas diferentes significagcbes que nos oferece,

participa na emersdo de nossas trés categorias tematicas. Na terceira vem,

347 Hariki, op. cit. p. 14.
348 Bachelard, G. O Novo Espirito Cientifico. In: Coleg&o Os Pensadores. S&o Paulo:
Abril Cultural, 1978, p. 159.
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portanto, ocorrer a associagdo dos "sinais graficos' com o "aparecimento da
Matematica' para 0 auno, resultando numa abertura com visdo para as trés
categorias. N&o que isso nos esteja indicando uma Unica grande convergéncia,
mas, sim, um sinal de confirmagdo da escrita da Matemética fenomenicamente
estruturada no "trip€' que nos apareceu:. a readlizacd da linguagem, o
letramento e o aparecimento da Matemética. Coerente com essa compreensao,
vemos estar uma fala do segundo depoente: (2.8) "Se 0 aluno ndo associar um
significado a escrita, entdo ele ndo consegue pensar no referente por meio
dela". Nessa unidade, o depoente fala da escrita que o aluno produz, fala da
associacdo de significado a escrita por parte do auno, como também faz
referéncia ao pensamento do aluno articulado por meio dessa escrita. A partir
dessas trés ocorréncias relacionadas ao aluno: produzir a escrita, associar-lhe
significado e isso propiciar-lhe um pensamento, nos ocorre, respectivamente, o
tripé: letramento, associacdo de sinais a conceitos e a redizagdo da
linguagem. Compreendemos ser essa abertura ndo mais que a propria tripla
relacdo do nosso invariante com a emersdo das trés categorias. Coerentemente,
esta a unidade (2.8) contida no nosso décimo terceiro invariante, por sua vez,
associado as trés grandes categorias de significados.

Voltando a ultima categoria, queremos ilustrar a associacdo de sinais
a conceitos com o aparecimento da Matematica, explorando dois episddios. "A
escrita do numero complexo” e "A escrita da proporcionalidade”. Na secéo
final deste capitulo, relemos as trés categorias teméticas e |a reaparecem esses

epi sddios numa sintese dos trés temas.
A escrita do niumer o complexo
O numero complexo aparece nos compéndios sobre a Matemética,

como em V. J. KatZ**°, como um atributo de conceito para suprir de teoria a

pratica da resolucéo de equacdes algébricas. As solugcdes complexas das

349 Katz, Victor J, "A History of Mathematics'. New York (USA): Harper College Publishers,
1993, pp. 239-337.
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equacdes quadréticas, conforme a exposicdo do autor, estavam ficando sem
um tratamento definitivo, mas, pelo fina da Idade Média, necessitaram
teorizar 0 niUmero complexo como acesso as solugfes reais das equacdes
cUbicas, em procedimentos redutiveis as quadraticas.

Uma pergunta colegial que formulamos sobre esses nimeros, para
agui mesmo visarmos a uma resposta, € a seguinte: por que 0 numero
complexo tem a forma algébrica a + bi, com "a" e 'b" dados como nimeros
reais e i =+/- 1 chamado unidade imaginaria?

Procurando uma resposta por meio do "discurso pedagégico”

caracterizado por Hariki®*°

, vamos firmar, entdo, que o numero complexo
aparece originamente como solucdo de certas equacOes polinomiais
quadréticas ax®*+bx+d =0, sendo a, b, d nlmeros reais e x aincognita,

cuja solucdo genérica ja aparece deduzida nos livros do final do Ensino

_-b+.[b2- 4ad

Fundamental, como a expressao®’ x= - . O embarago surge

guando acontece do argumento dessaraiz quadrada, o chamado discriminante

da equagdo, ser um nlimero negativo, ou sgja, b?- 4ad =D<0, jaqueta raiz
n&o € definida no campo dos nimerosreais.

Ent8o, primeiramente, a forma algébrica do nimero complexo vem
do parcelamento daguela expressdo com raiz quadrada, como x=- % i%«/ﬁ :

Para iniciar a teoria, deu-se existéncia a raiz quadrada do namero
negativo por analogia a propriedades da raiz quadrada de nimeros positivos.
Com isso, tornou-se possivel que realizemos aqui as gperagdes-chave para o
"aparecimento” visual da forma algébrica dos nimeros complexos. Olhando
para o ideograma /D, apenas temos conceituado que D é um ndmero
negativo. Para aparecer a na raiz, visuamente, um nimero negativo no

argumento, usamos O conceito da operacd "moédulo’, com sua escrita

30 Hariki, op. cit. p. 14. "Discurso pelo qual professor e aluno se comunicam".
%1 Caraga, op. cit. pp. 156-158.
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notacional e a rescrevemos por /- |D| , Isto como o feito inicial fundamental

da escrita nesse episodio. Com a assun¢cao que essa raiz € um namero e pode
ser sintaticamente modificada como se o argumento fosse positivo,
escrevemos que D=~ |4 =,/|[0j(- ) :\/ﬁ«/-_l, sendo que essa fatoragdo na
Ultima igualdade é a operacdo essencial para a forma dada aos numeros
complexos. Com essa forma, podemos reescrever aguele parcelamento por
b .40 o ) , |
X=- gtE«/-_l, com atencdo & escrita da notagdo com médulo em |0, pois
delta é nimero negativo e a partir dai é que "aparece’ a unidade imaginaria.
Essa frase simbdlica é a forma algébrica do nUmero complexo, onde ja aparece
0 nlimero e sua forma conjugada. A raiz +/- 1 é a chamada unidade imaginéria
no conjunto desses numeros, registrada como 'i", o que faz aparecer nos textos

a escrita i =-1. Reduzimos as notagdes dos termos reais a "a" e a "b"

fazendo a=-b/2a e b=.|D/2a e escrevemos a forma genérica da solugéo

da equacdo quadrética com discriminante negativo apenas por X=azhi, e
concluimos, assim, o "aparecimento" da forma algébrica dos numeros
complexos, por uma atividade de associa;do de sinais graficos a conceitos.
Ampliando a discussdo, ha o teorema das raizes conjugadas na
algebra dos polindmios, contido nos livros escolares, garantindo que as

solugBes complexas sempre aparecem aos pares conjugados. Encontrada a

solucdo a+ bi, a- bi também é solucZo, fundado no que vimos acontecer.
Essa abordagem que acabamos de desenvolver, segundo o estudo de
Hariki®?, que analisa formas de discurso matemético, ndo é prépria do
discurso cientifico do matemético, mas prépria do discurso pedagdgico
desenvolvido entre professor e aluno, e também esté presente no discurso dos
autores de livros didéticos, onde diz estar presente uma complexa relagéo dos

dois discursos anteriores.

52 Hariki, Seiji. Op. cit. p. 14. (Tese de Doutorado, Universidade de Southampton, Inglaterra 1992).
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Segundo B. Russell®?, visando ao discurso cientifico, para os
matematicos 0 nimero complexo pode ser considerado e definido como
simplesmente um par ordenado de nimeros reais. Nesse ou em outros pontos
onde sdo possiveis outras definicdes, diz o autor que basta que a defini¢do
adotada conduza as propriedades convenientes para o objeto. No caso dos
numeros complexos adotados como pares ordenados de numeros reais, tudo
val se fundar e se explicar a partir da adicdo e multiplicacdo desses nUmeros,
gue em vez de ser, na forma binomial, como fazemos com os binémios sobre o
corpo dos reais, sd0 definidas por (a, b)+(@', b)=(a+a, b+b) e
(a, b)a', b')=(aa-bb', ab+a'b), como no conjunto das matrizes 2x2, que
tem nas colunas os nUmeros reais a e -b; a e b, nesta ordem. E uma situag&o
em que a unidade imaginaria ndo surge sintaticamente como "aparece’ na

nossa abordagem, mas é dada como o par ordenado(0, 1), que na forma

matricial o quadrado produz o simétrico aditivo da matriz identidade.

No nosso discurso pedagogico, o referente do nUmero complexo é a
solucéo da equacdo quadrética com discriminante negetivo; a referéncia é o
conceito que o caracteriza como ndo sendo um numero real; o simbolo é a
forma a + bi que explicitamos. Indo aos termos da linguistica saussureana,
trocamos 0s nomes dessas duas Ultimas entidades, referéncia e simbolo, que
na fonologia sGo conceitos e imagem acustica, por significado e significante,
cujia unido forma a entidade psiquica, ou a unidade linglistica, chamada

"signo”, que nos permite recobrar a plena consciéncia do objeto.
A escrita da proporcionalidade
No léxico portugués™ um dos sentidos mais genéricos para o

vocébulo proporc¢ao é o de "relagdo entre as partes de um todo, que provoca

um sentimento estético de equilibrio, de harmonia’. Proporcional, no mesmo

353 Russell, B. Introdugo & Filosofia Matemética. Rio de Janeiro: Zahar, 1974, p. 77.
%4 Houaiss, A.; Villar, M. S.; Franco, F. M. M. Dicionério dalingua portuguesa. Rio de Janeiro:

Objetiva, 2001.
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léxico, diz da variavel cuja razdo com outra € uma constante e,
proporcionalidade, aém de ser o substantivo que caracteriza 0 que €
adjetivado como proporcional, € na Matematica o estudo de propriedades das
grandezas proporcionais.

No livio V de Euclides®, consta a formulagd da nocdo de
proporcionalidade por Eudoxo: "Magnitudes sdo ditas ter a mesma razéo, da
primeira para a segunda e para a terceira e para a quarta, quando qualquer
equimultiplo tomado entre a primeira e a terceira, e qualquer equimultiplo
tomado entre a segunda e a quarta, os equimultiplos formados do modo dito
acima, sdo semelhantes a ou aproximadamente iguais a, 0s equimultiplos
anteriores tomados na ordem correspondente. As magnitudes que tenham a
mesma razéo serdo chamadas de proporcionais’.

Esse texto de Eudoxo foi necessario para dizer o que € uma
proporcao porque ndo havia a nossa escrita notacional moderna, com cujo uso
nos basta dizer que proporcional é a varidvel cuja razdo com outra é uma
constante. Essa raz&o constante nos é a todos conhecida como a escrita m/n de
fracdo, entidade esta definida por B. Russel, na sua Filosofia Matematica,
como a relacdo estabelecida entre dois nimeros x e vy, diferentes de zero,

quando NX =N, que € uma relagcdo comprovadamente um - para - um, N0g¢ao

pertinente a no¢c&o de proporcionalidade.

Percebemos, portanto, que Eudoxo formalizou o conceito de
proporcdo em termos da permanéncia de uma razdo constante, que veio
receber a escrita moderna de fracé da Matemética formal. Nessa ordem,
ocorre o que pensa Bachelard®™®, que "o sentido do vetor epistemolégico da
ciénciaque sefaz é claro: vai do racional ao real, e ndo do real ao racional”.

Com a formulagdo notacional da fracd matemética, a nocédo de

proporcdo, ja pela utilidade que mostra ter por meio da "regra de trés’, do

3% Heath, Thomas. A History of Greek Mathematics, V1. 1. New Y ork: Dover Publications, Inc.
1981, p. 114.
356 Huisman, Denis. Dicionéario de obras fil osdficas. S&o Paulo: Martins Fontes, p. 401.
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teorema fundamental da proporcionalidade, mostra ser, conforme diz Lima®”,
provavelmente ano¢do matemética mais difundida na cultura, hamilénios.

Portanto, quando encontramos no Iéxico, no sentido aritmético, que
uma propor¢do é a igualdade de duas razfes, essa significag8o esté associada a
escrita notacional moderna de fragcdo, que culturalmente nos traduz, como
compreendemos, a descri¢do gregadarelacéo entre medidas proporcionais.

Entre duas grandezas proporcionais X e Y, se conhecemos a relagéo
de variagdo por um par de medidas, ou sga, se uma dada medida m da
grandeza X corresponde a medida n da grandeza Y, entdo podemos escrever a
lel matematica da proporgéo entre essas duas grandezas, do seguinte modo: a
qualquer outra medida x de X, existira uma Unica medida y de Y, ta que
y/x=m/n ou que y=(m/n)x. Essa relacd de proporcionalidade é,
especialmente, a chamada funcdo linear na teoria das fungfes a gébricas no
plano numérico /R?, que é como nos aparece, um modelo de "letramento” da
proporgdo utilizado na matematica cientifica e na matematica escolar, que faz
"aparecer” amatematica da proporcionalidade.

Segundo Zuffi®*®, a definicd de fungdo mais abordada no ensino
meédio, quando da realizag&o da sua pesquisa, mostrou ser a que apresenta uma
formalizagcdo intermedidria entre a definicdo genérica de Dirichlet e a
definicéo formal de Boubaki: Dados dois conjuntos X e Y, chama-se funcéo a
toda relacdo de X em Y na qual, para todo elemento de X existe um unico
elemento correspondente em Y. Para "letrar” a proporcionalidade como fungéo
segundo essa defini¢do, o dominio X e o contradominio Y se portam como 0s
conjuntos de medidas das grandezas proporcionais. Sinadizando a
proporcionalidade por f , escrevemos y = f(X) para dizer que y e x estdo na
proporcdo f. As medidas x e y sdo equimdltiplas sob um mesmo fator Kk,

porque também escrevemos a proporcionalidade por f(x) = kx. Este fator k é

obtido do conhecimento de um par particular de medidas relacionadas. Se as

%57 | ima, op. cit. p. 92.
38 Zuffi, E. M. O Tema"Funcdes' e a Linguagem Matemética de professores do Ensino Médio - por
uma Aprendizagem de significados. S0 Paulo: USP, Tese de Doutorado, 1999, p. 78.
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medidas X e y sdo diretamente proporcionais, temos k>1, e se forem
inversamente proporcionais, temos0 < k< 1.

O ideograma f(xX) diz ser a representacdo da medida em Y, que
corresponde a medida x em X, pela proporcédo f. Se multiplicamos a medida x
por um numero n, o ideograma f(nx) diz ser a representacdo da medida em Y,
gue corresponde a nx de X. Porém, entre medidas proporcionais, € da nossa
prépria construcdo intuitiva, como um postulado, que se multiplicamos uma
delas por um numero, sua correspondente fica multiplicada pelo mesmo
nimero, ou seu inverso, conforme consta do livro VII de Euclides™®: 'nimeros
estdo em propor¢ao, caso 0 primeiro do segundo e o terceiro do quarto seja
multiplo um-ndmero-igua -de-vezes'. Assim, a medida correspondente a nx
por f & nf(x). Entdo, nf(x) e f(nx) sdo, nessa relagdo, dois ideogramas que
representam idéias equivalentes no sentido de que ambas sd0 medidas
correspondentes a medida nx pela proporcionalidade f. Essa construcéo
intuitiva passamos a0 letramento matematico segundo a frase simbdlica

f (nx) =nf (x) como uma condi¢do multiplicativa forma da Aritmética para
que uma funcdo segja uma propor¢do. Se decompomos este nUmero n por
nN=r+s, nos aparece também, pela distributividade da multiplicacdo de
f(x) por (r+s), o efeito a que também f(x+y)=f(x)+f(y), paa as
medidas X, y e x+Y.

Essa € chamada de funcdo linear, termo que diz da natureza da
variagdo proporcional entre sua variavel e o seu vaor, e sdo essas duas
propriedades, a preservacéo da adicdo e a preservacao da multiplicagcéo, cuja
escrita notacional obtemos a partir daguele "postulado® das medidas
proporcionais (que se multiplicamos uma delas por um nimero, a outra fica
multiplicada pelo mesmo numero) que caracterizam essa fungdo como a
"func&o linear" naAlgebra.

Entendemos ser esse "letramento” da proporcionalidade, um episodio

que bem nos mostra 0 "aparecimento” do cardter matematico, operacional, de

359 mongalves, C. H. B. "Oslivros aritmétios de Euclides’. Rio Claro: UNESP, Tese de Doutorado,
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uma "nocd”’, a de proporcdo, na linguagem "redizada' pela escrita
notacional. Por meio da nossa "razéo gréfica™®, passamos do "sentimento de
estética' a entidade constituida como signo com referéncia no suporte gréafico.
Procedemos com a notagdo de frac&o e depois com a de fungao, que sdo dois
conceitos intensamente presentes na elaboragdo sintatica e aplicacdo de outras

no¢oes da Matemética.

1997, pp. 85, 59.

360 Auroux (1998), op. cit. p. 73. "Razéo gréfica” é expressdo utilizada pelo autor para designar
nossa possibilidade racional de utilizar o espago plano e produzir a escrita, que nos possibilita
alcancar algo intelectua interditado arealizagdo simplesmente oral dalinguagem.
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Capitulo VI

A guisa de uma sintese compr eensiva

Retomando a interrogacdo, 'O que € isto, a escrita da Matemética?',
gue nos orienta na investigagdo, voltamo-nos agora a toda a extensdo do
trabaho para dar-lhe uma sintese sobre o que obtivemos ao interrogado, no
ambito do sentido do que a interrogacéo e a trgetéria percorrida fazem para
nos. Mas antes mesmo de um exame retrospectivo de todo o trabalho, porém
ja assentado por ele, pudemos dizer ser ‘A escrita da Matematica” um ente
gue tem como a priori a possibilidade da linguagem do ser humano, e a
Matemética como o que é explicitado por essalinguagem.

Essa consideragdo compreendemos revelar nossa atentividade voltada
para a escrita da Matematica, e nesse estado de consciéncia e desse ponto de
compreensdo, retomamos a interrogacéo para olharmos novamente para os
autores consultados e os professores entrevistados quanto a suas compreensoes
sobre o0 objeto interrogado nas suas experiéncias do ensinar Matemética e do
gue percebem da escrita da Matemética no processo de aprendizagem dos seus
adunos. Fazemos isso buscando explicitar a nossa compreensdo sobre o que de
autores e professores obtivemos quanto ao interrogado.

Dos autores consultados

Bicudo®®*

, assumindo o pensar de E. Cassirer sobre a esséncia
simbdlica do homem, entende e nos faz entender a preméncia da linguagem
realizada pela fala e pela escrita do educando escolar, que vem a um mundo
onde |he cobram locomover-se num plano simbolico de representacdes e
relacOes abstratas. Para nossa compreensdo, a partir do explicitado por essa
autora, entendemos que o uso da fala e da escrita € uma condic¢do inicia e

permanente a que esta submetido o educando.

361 Bjcudo (1978), op. cit.
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Os cuidados iniciais para que essa condicdo va se cumprindo na
disciplina Matemética da vida escolar do sujeito vem ser avo da interrogacéo
de O. Danyluk®®? "O que é dfabetizacd matemética?’, visando a
compreender como a crianga vive no seu mundo o aprendizado da escrita
notacional das quantidades. A interrogacdo |he trouxe o fendmeno
interrogado, estruturado sobre trés categorias. "O que’, "O como’, e "O
porqué’ as criancas escrevem. Ao tematizalas, a autora constréi um
conhecimento situado no tempo de seus sujeitos, e nos projeta um horizonte de
compreensdo: a escrita infantil revela a percepcdo das criancas sobre
quantidade, sobre a ordem e sobre outras no¢cdes nascentes, e as fazem
associando letras numeéricas a desenhos que figuram os objetos, sendo que os
elementos de escrita vém ja da vida cultural e os desenhos, que aparecem
juntos das notecOes escritas ali, estdo porque as criangas, no Seu estagio
cultural e de desenvolvimento mental, do pré-operatério, ndo podem estar
conhecendo a poténcia significante dos seus escritos, ou sga, ja podem
produzir uma marca grafica associada a uma no¢&o, mas ainda nd dominam o
significado como entidade apenas psiquica. Da nossa compreensdo dos termos
da linguistica saussureana, a justaposi¢cdo do desenho com a escrita notacional
é também um esfor¢o compensatorio a atividade pouco construida da propria
lingua. Justapbe-se 0 desenho com a escrita buscando cumprir o pape da
lingua de construir o signo que € a consciéncia linguistica sobre o objeto.

Uma compreensdo inicia obtida de leituras realizadas e articuladas no
capitulo segundo, a partir do exposto por Bicudo, que situa 0 aluno no plano
simbdlico de representacdes e relacdes abstratas, que tem que se mover sobre
esse plano por meio da fala oral e por suas producdes escritas; do esforco
transcrito por Daniluk do empreendimento realizado pelas criancas no
processo de alfabetizacdo matematica e de producdo do signo linglistico do
numero; do necessario evento de transformar impressdes em representacdes,

dos dizeres de Cassirer®®, para que a linguagem possa realizar a sua fung&o

352 Daniluk (1998), op. cit.
363 Casserer (2001), op. cit. p. 208.
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essencialmente lo6gica de transformar impressdes em representagdes na

redlizacd do circulo da intuicdo®®

, para dai transcendermos das formas
perceptiveis e tangiveis dos objetos aos principios intelectuais e, como ja
fizeram os pitagéricos na limitagdo dos meios de que dispunham, viemos a
compreender, em meio aos recursos da escrita notacional, o ser dos numeros e
de tantos mais objetos, como objetos livres dos afazeres empiricos.

Nossa compreensdo até aqui articula-se com falas de nossos depoentes

3% "Se 0 aluno ndo associar um significado a

nessa investigagao, como: (2.8)
escrita, entdo ele ndo consegue pensar no referente por meio dela’. Aquela
justaposicdo de desenhos e escrita notacional que as criangas realizam no
trabalho de Daniluk, vemos, entdo, como a solucdo intelectual que a criancaja
pode dar para ndo deixar sem significado a sua escrita, cumprindo o sentido da
fala do nosso depoente.

Por outro lado, entre agueles que ja completaram os estégios de
desenvolvimento estipulados na teoria piagetiana, ha, segundo nosso depoente,
gue fala de experiéncias pedagdgicas no ensino superior, alunos gque tém
aporte conceitua e lhes falta o desempenho notacional: (4.6)%* "Héa casos em
gque O sujeito domina O conceito, Mmas nao consegue Se expressar
adeguadamente na escrita’. Nessa relagdo entre 0 escrever e 0 conceituar,
concluimos residir relevantes feitos didaticos para a "producdo de
significados' da Matemética. Essa expresséo grifada adotamos de R. C.
Lins®*’, de quando afirma que o aspecto central de toda a aprendizagem, ou de
toda a cogni¢cd humana, € a producdo de significados, e que essa entidade
vem a ser aquilo que dizemos do significante. E essa entidade, o significante,
tem na Matemética e na Pedagogia da Matemética a escrita como o forte meio
material de estar presente. Dominar 0 conceito e ndo adequar sua expressao na
escrita, compreendemos como ‘“estar incompleto" o0 processo de

aprendizagem, uma vez que 0 sujeito ndo responde, por meio do legitimo

364 Cassirer, op. cit. pp. 256, 257.
365 Unidade de significado 2.8, Cap. I11.
358 Unidade de significado 4.6, Cap. I11.
37 | ins (1999), op. cit. pp. 75-94.
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sistema linguistico, sobre seu conhecimento do objeto. No discurso

368 no transcurso do seu evento entre o

pedagogico conceituado por S. Hariki
professor e 0 aluno, ha 0 meio acdstico, os esquemas variados e referéncias
auxiliares que funcionam como suportes de significados, mas encontramos
cobrancas nos significados da escrita pronunciados por nossos depoentes:
(4.3)°*° "E fundamenta que o aluno tenha o dominio da escrita para poder
justificar com coeréncia a sua fald'. A mencdo do depoente € clara ao dizer
gque ndo basta a manifestacdo oral de conhecimento sem a vaidade da

870 "Seja um significado I6gico, um

expressao escrita. Reciprocamente: (2.25)
significado empirico, seja um significado da vida, tem que haver na escrita que
o auno redliza'. E uma compreensdo que capta a existéncia aceitavel de
diferentes e possiveis campos de significagdo a ocorrer na construgdo de
significados, como estuda Lins*"*, mas que exige o significado no suporte do
significante gréfico. Essa posicdo é também assumida por N. J. Machado ao
revelar compreender que a "linguagem formal da Matematica’', expressdo que
tanto para esse autor quanto para 0os demais que encontramos a utilizar, tem
realizacéo escrita.

Distinguindo a Matematica pela eidética dos objetos ideais, da
objetividade histérica, E. Husserl menciona a escrita como o veiculo que
sedimenta os objetos ideais’’?, fazendo com que tenham permanéncia na
comunidade. Caracteriza aspectos da Matemética atingidos com o registro
escrito, mas sem dar a escrita como alguma condi¢cdo ontoldgica a esses

a3, no mesmo campo de abordagem, desobriga a Matemética

objetos. Garnic
darigidez das formas escritas, vindo a lembrar que o registro grafico € recente
e ndo pode responder por todo o processo comunicativo. Com esses autores
compreendemos gue a escrita da Matematica apenas veio ampliar os modos de

realizagdo da linguagem no campo dessa ciéncia.

368 Hariki, op. cit. p. 14.

369 Unidade de significado 4.3, Cap. I11.
370 Unidade de significado 2.25, Cap. III.
371 | ins, op. cit.

372 | dealidade como objetividade histdrica.
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Porém, ainda Garnica®’®, a0 tematizar 0 "exato" e 0 "preciso’ na
Matemética, explicita caracteristicas do discurso matematico estudadas por
Hariki®*®, do discurso cientifico da producdo e do discurso pedagégico da
negociacdo na construgao de significados, reiterando que ambos os discursos
expressam conhecimentos matematicos por meio de textos escritos. Esse
carater do "escrito" fica, como viemos a compreender, adequado a0 que a
literatura®® diz sobre os estilos mateméticos em que se da a prética
matematica entre a maioria dos mateméticos na atuadidade: o estilo
semiformal, no qual Matematica é escrita por meio da linguagem ordinaria em
comunhd com a escrita notacional especifica utilizada com pureza no
chamado estilo formal, em que nd h& como imaginar outro meio de atuar
sendo pelaescrita.

Sdo constatagfes que poderiam justificar uma condicéo favoravel de
desempenho dos estudantes na escrita da Matematica, mas encontramos € que,
j& universitarios, segundo revelacdes de pesquisa americana conduzida por M.
Burton, tém a codificacdo matemética como um modo desconhecido de se
redlizar a linguagem, e ndo se adaptam a auséncia de referentes "reais'.
Comparado aos americanos, temos em nosso contexto revelagcdes da mesma
natureza. Um depoente, que atua no ensino superior, diz: (4.27) 'Muita gente
fala assim: eu ndo gosto de Matematica. Por que vocé ndo gosta de
Matematica?, porque ele ndo esteve habituado aquela linguagem matematica
desde o comeco, entédo ele ndo aprendeu a ler e a escrever em Matemética,
esse é que é o negoécio!”.

Compreendemos, portanto, haver uma dificuldade subsistente nas
préticas entre a Matematica e sua aprendizagem, no que constatam Garnica e
Burton, num tridngulo com Hariki, que é a de ser o edtilo tradicional da

Matemética ensinada pautada, ha longa cultura, em textos escritos e, ainda

373 Garnica (2001), op. cit. p. 51.
374 | hidem, pp. 54, 55.

375 Hariki, op. cit. p. 14.

378 | orenzo, op. cit. pp. 51, 191.

187



para estudantes universitarios, haver dificuldades centradas na escrita da
Matemética.

Essa contradi¢c&o, no entanto, ndo nos surpreende depois que nossa
interrogagdo nos trouxe dos nossos depoentes a escrita da Matematica como
fendbmeno estruturado em trés grandes categorias, entre elas o "Letramento
matemético”, estabelecida como resultado da investigagcdo obtido dos dados
que revelamos dos depoentes professores e que explicitamos no capitulo onde
expomos sobre os significados trazidos por esses sujeitos.

Da compreensdo que buscamos da escrita da Matemética exercida na
sadla de aula, concluimos haver nesse espaco o encontro de diferentes
possibilidades oferecidas pelos diversificados sujeitos oriundos dos variados
"Campos Semanticos®”” ou de diferentes condicBes de compreensio e de
letramento. A prépria definicd de conhecimento, formalizada por Lins®’®,
compreendemos dar legitimidade a essa confluéncia de variadas compreensdes
na mesma sala de aula, e, por conseguinte, como compreendemaos, néo se pode
negar que haga diferentes condi¢cbes de letramento. Torna-se norma haver
sujeitos convocados a uma pratica da codificagdo escrita de nocgdes
matematicas, sem que aportem as experiéncias que os habilitem.

O exame atento sobre investigagdes realizadas na sala de aula, como 0
trabalho de Zuffi*”°, nos aponta que as préticas ai empreendidas estdo
centradas na "explicag@o" sobre a compreensdo e 0 exercicio sintético das
regras codificadas. Essa conduta entendemos ndo fugir a orientagcdes dos
PCNs®°, em que a atividade escrita em Matemética € mencionada como

procedimento auxiliar do calculo mental.

Da analise dos depoimentos

377 Lins (1999), Op. cit, pp. 75-94.
378 | dem, Ibidem.

379 7uff, op. cit. Nasaladeaula.
380 pCNs, op. cit. Nasaladeaula.
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Com a interrogag&o norteadora, 'O que € isto, a escrita da Matematica?', e
conduzidos pela abordagem gque empreendemos, nos dirigimos a cada um dos
sete sujeitos, criteriosamente escolhidos, para nos falar da sua compreenséo
sobre a escrita da Matemética que vivenciam. Fizemos, como ja detalhamos na
introdugc&o, perguntar ao depoente com o intento de saber como ele
compreende o significado da escrita da Matematica na sua pratica de ensinar e
no processo de aprendizagem do seu aluno. Desse, modo obtemos os discursos
dos sujeitos em respostas a nossa pergunta; esses foram analisados segundo a
abordagem perseguida, iniciando na distingdo e interpretagdo individua das
falas significativas, indo as convergéncias, ou agrupamentos de idéas
invariantes, que distinguimos por assercdes que ainda articulamos em
direcdo a categorizagdo estruturante do conhecimento revelador do fenbmeno
interrogado.

Do conjunto de todas unidades significativas, podemos destacar, para
a explicitagdo do sentido da pesquisa, um conjunto de unidades de
significados®®, que colocamos sob o foco do nosso olhar, vindo a
compreendé-las como centralizadoras de "regibes' de significados, onde
agrupamos outras unidades. Assim, surgiram 0s conjuntos de idéias
Invariantes, 0s quais viemos a categorizar em trés temas estruturantes do
conhecimento, aos quais estamos chegando, sobre a escrita da Matematica

nessa parte dainvestigacéo.

Narealizacdo da linguagem na M atematica

A primeira dessas unidades diz: (2.26)** "Vejo o significado da
escrita como que fazendo parte da expresséo do aluno e do professor também;
faz parte da linguagem na prética de ensinar Matemética". Nossa

interpretacdo dessa fala resulta da compreenso obtida de leituras de autores®®

381 Como explicitado naintroducao.
382 Unidade de significado 2.26, Cap. I11.
383 Heidegger (2000), op. cit. p. 219; Auroux (2000), op. Git. pp. 73, 74.
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gue procuram conceituar a linguagem, e nos ddo a escrita como pratica
realizadora dessa entidade, comumente presente no pensar com due
concebemos a entidade Matematica presente no curriculo escolar e nos modos
com que realizamos as atividades na disciplina.

A segunda unidade diz: (5.10) "A escrita serve para o aluno penetrar
nos significados dos conceitos matematicos’. Essa fala vem diretamente
contribuir com nossa compreensdo de que para o depoente ha os conceitos e
gue ha a escrita que nos auxilia no pensar e compreendé-los. A compreensao
por esse meio entendemos ser proveniente de uma bem sucedida realizacéo da
linguagem™*, por meio da escrita, motivo pelo qual entendemos que o
respectivo conjunto invariante se relaciona com a categoria "Realizagdo da
linguagem naMatematica'.

O terceiro invariante articulado na mesma categorizacao resulta de um
conjunto de falas significativas que reunimos com as unidades: (2.35) "A
escrita € importante para a linguagem formal, na qual o entendimento é mais
dificil (...)" e (7.8) "Tem problemas que requerem calculo (operacdes) e temos
gue usar a escrita paraisso, por exemplo, quando envolve polindmios'. Essas
unidades levam-nos a compreender a escrita como realizadora da linguagem
na Matemética A escrita, conforme dizeres de Auroux>®®, aparece como
prética realizadora dessa possibilidade, alinguagem.

A unidade significativa (7.15): "A escrita (da Matematica) vai se
tornar importante (para o aluno) na medida em que ela € uma traducédo de
uma idéia", reuniu um conjunto de outras unidades que participam, como

compreensdo, da fixacdo do cardter de "6culo™®®

gue vemos na escrita, no
feito de "estar trazendo aidéid’ mediante arealizag&o de linguagem.
Associando também com o aparecimento da mesma categoria, temos o

invariante centrado na idéia da necessidade da escrita para escrever 0s

384 Auroux, op. cit. pp. 73, 74.

385 Heidegger (2000), p. 219 e Auroux, op, Git. p. 73, 74.

386 Daexpressao "6eulo intelectual” que utilizamos nainterpretaco daterceira categoria,
do "Aparecimento da Matemética parao aluno”.
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conceitos, da unidade (7.5): "A medida que os conceitos vdo sendo
trabalhados (com a exposicéo oral), vamos colocando a necessidade do
registro e a escrita vai aparecendo”. Compreendemos essa fala que diz que a
medida que os conceitos vao se tornando mais sofisticados intel ectualmente, o
meétodo oferecido pela escrita vai se tornando mais adequado e oportuno.
Chegamos a dificuldades de expressdo em Matematica por outras formas de
realizacdo da linguagem na Matematica, de tal sorte, que sO a escrita atua. Ha
situacdes problema, como simples sistemas de equagfes algébricas, cuja
solucdo, na formulagc&o usual da agebra, ndo € possivel por métodos graficos
manuais, solicita métodos numéricos aproximativos por meio de programas
computacionais.

O ultimo conjunto de unidades invariantes, a compor a categoria da
"Redlizacd0 da linguagem na Matemética’', se esclarece com duas unidades:
(2.8) "Se o aluno ndo associar um significado a escrita, entdo ele nao
consegue pensar no referente por meio dela” e (2.9) "Se o0 aluno nao consegue
pensar sobre o referente, ele reproduz a escrita que ndo tem significado para
ele". Essas duas unidades nos indicam que um dos significados da escrita da
Matematica, para os professores que a vivenciam, € o de ela ser a associacdo
de sinais graficos a conceitos, que também interpretamos como de realizagdo
dalinguagem.

Explicitando nossa compreensdo a essa primeira categoria, temos a
dizer que uma caracteristica estruturante do fenémeno "Escrita da
Matematica", obtida dos depoimentos dos sujeitos que a vivenciam, é ser ela
uma pratica gréfica redizadora da linguagem na Matematica Isto que
extraimos por interpretacdo das falas dos sujeitos se mostra consoante ao
pensar de Heidegger®’, que tem a linguagem como constituinte da
possibilidade de ser do homem. Na atividade redizadora da linguagem, a
escrita atua como auxilio intelectual, revelando a propria entidade Matemética,

por meio de abordagens, operagdes, exposi¢cao do abstrato, sedimentacdo dos

387 Heidegger (2000), op. cit. p. 219.
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conceitos, e dando suporte grafico aos significados, conforme mostram os

invariantes que distinguimos.

No letramento matematico

Prosseguimos a explicitag@o do sentido da investigac&o na andlise dos
depoimentos, agora ha parte da categoria "Letramento matematico”,
compreendido como um aspecto do objeto interrogado, aquele que tange a
afabetizagdo e a todo um conjunto sem fronteiras de condi ¢des que se iniciam
nas primeiras manifestagdes gréficas e que possam conduzir o sujeito a escrita
da Matemética.

Saido das rela;Bes entre fonemas e grafemas®®®, o termo letramento
nos ocorreu, em resumo do que ja expusemos na interpretacéo da segunda
categoria, como articulagcdo de um conjunto de asser¢des resultantes de nossa
analise das significagdes agrupadas, of erecidas pel os depoentes.

O primeiro grupo de unidades invariantes, que articulamos com a
idéia de letramento Mateméatico, surge com a seguinte unidade de significado:
(3.5) "Nao compreendendo os textos, a linguagem matemética fica muito
prejudicada, porgue temos que primeiro ter esse processo de entender o texto
da lingua portuguesa. Os professores, em geral, reconhecem essa
dificuldade". Essa fala tematiza o aprendizado da lingua e traz acompreenso,
que nos parece Obvia, de que primeiro o sujeito deve aprender adequadamente,
a lingua, que é inevitavelmente necess&ria para a prética da linguagem na
Matemética A Matemética buscada pelo discurso pedagogico®® aparece no

estilo semiformal*®

, onde comungam as duas vertentes notacionais, da lingua
materna e das notagcOes especiais, tornando um conjunto complexo de

necessi dades sintéticas, 0 que preenche de sentido afala (3.5).

388 Magda Soares. Letramento. Belo Horizonte: Auténtica, 2002, p. 42.
39 Hariki, op. cit. p. 14.
39 | orenzo, op. cit. p. 49.
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(6.5) "Para chegar ao ponto de escrever em Matematica, ha um longo
caminho de construgdo de conceitos, de um campo conceitual”. E uma
unidade que nos conduziu a compreensdo, que expressamos ho inicio dessa
parte conclusiva, que se refere a escrita da Matemética ter na sua esséncia a
propria Matemética, que lhe causa e que |he da a forma. Contiguo a essa, a
unidade (5.14) diz que 'A escrita da Matematica esta numa articulacao da
escrita em geral”. S8 duas unidades que centralizam um conjunto de outras
unidades invariantes, cuja asser¢ao, aquela que obtemos da interpretacdo b
conjunto, diz que a "A escrita da Matemética é compreendida a partir da
construcao conceitual por meio das formas comuns de comunicacéo”. Nossa
compreensdo inclui, por exemplo, que numa aula no laboratério de ensino de
Matemética ha o aprendizado conceitual por quaisquer empreendimentos
materiais ou fisicos, e tudo estara vindo em prol do letramento das no¢des ai
desenvolvidas, uma vez que esta condicdo consiste da producédo grafica e das
significag8es associadas, constituindo a construgéo do signo lingliistico®*, que
€ a apreensdo do objeto.

O terceiro conjunto invariante do tema "Letramento matematico” é
centrado nas idéias significativas expressas nas unidades: (2.29) 'O professor
deve fazer com que o aluno escreva sobre seu mundo empirico” e (6.14) "O
professor deve deixar o0 aluno falar sobre o objeto, sobre o conceito, para
leva-lo a um ambito maior de compreensdo”. E a assercdo: 'O professor
ministra a aprendizagem da escrita da Matematica", apos leituras sobre o
tema 'Letramento” e apds a interpretacdo das categorias, se mostra como uma
das mais expressivas do letramento e diz atividades do professor com respeito
aaprendizagem do auno.

Apés leituras sobre esse tema, de autores linglistas falando da lingua
para a educagdo, ao atentar para falas como: (1.9) 'De certa forma o aluno
passa por dois passos. estar entendendo uma certa escrita, uma certa

linguagem mateméatica, e fazer uso dessa escrita no sentido de produzr

391 saussure, op. cit. pp. 22, 23, 81.
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também’, ou ainda: (4.14) 'A escrita, como vemos, € muito mais ampla que o
proprio ato de escrever. O ato de escrever faz parte da escrita”, vinculado ao
quarto invariante da categoria 'Letramento matematico”, mostram que esses
dois depoentes, particularmente qualificados e com longa vivéncia da escrita
da Matemadtica, estdo afirmando que, significativamente, escrever em
Matemética € um ato de conhecimento e ndo de uma simples habilidade. O
professor diz, vamos repetir, que "o ato de escrever faz parte da escrita’,
aludindo a nossa compreensdo de que a escrita da Matemética, produzida,
rellne mais que apenas as marcas gréficas, todas as condi¢des que as tornam
significantes  suportes de significados. Dessa compreensdo resultou a
distincdo do conjunto de invariantes como a categoria "Letramento
matematico", idéia & qual associamos as consideracdes de autores lingtiistas®®?
sobre o termo ‘"letramento", e as cinco condi¢cOes caracteristicas da
proficiéncia matematica contidas numa compreensdo sobre "Mathematical
literacy” de Kilpatrick’®, fixadas como metas do ler e escrever em
Matemética: competéncia onceitual, fluéncia procedural, desenvolvimento
estratégico para a formulagdes, habilidades com pensamentos |6gicos,
envolvimento e compreensao dos assuntos Como proveitosos.

Os professores depoentes entendem ainda que o0s conhecimentos
relativos a producdo escrita sdo concluidos numa fase final da aprendizagem,
havendo muitas unidades que compreendem a construgcdo conceitual, agueles
aspectos independentes do grafismo, nas etapas iniciais, chegando a haver um
conjunto invariante com essa significagdo, que associamos ao | etramento.

Fica também compreensivel, por um vasto conjunto de unidades
significativas, que os depoentes tém uma clara no¢do da escrita da Matematica
como uma estratégia para associagdo de conceitos a sinais graficos.
Percorrendo as unidades centradas nessa idéia, percebemos que o significado

do ensinar e do aprender € fortemente originado nesse feito, ou seja, associar

392 Kleiman, op. cit. p. 19 e Soares, op. cit. pp. 80, 81.
393 Kilpatrick, op. cit. pp. 101-116.
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sinais graficos a conceitos aparece como um forte centro de atencdes

epistemol 6gicas paraa Matemética.
No apar ecimento da Matematica para o aluno

Numa articulag&o de cinco conjuntos invariantes, menos até que nas
duas categorias que ja abordamos, podem ser reunidas setenta e quatro
unidades de significados que apontam para um efeito pratico da escrita, que é
0 de fazer aparecer em s 0 que seria reservado apenas a intui¢do do sujeito.
Sobre essa possibilidade, compreendemos residir o grande valor estratégico da
prética do escrever em Matemética. Procurando mostrar esse aspecto € que
realizamos na parte da interpretac&o dessa categoria o calculo da solugéo real
de da equacdo x*+1=0 como parte da solucéo de x*-1=0, e a escrita
notacional envolvida revela, por uma construgcdo sintatica formal, associando

sinais a conceitos, que f 1 {-1, 1}. Depois ainda elaboramos sintaticamente o

aparecimento notacional do niumero complexo, com atencdo especia para a
fatoragc@o ,/-|D|=\/ﬁ1/j_, cuja assuncdo da existéncia formal a entidade

nimero complexo. Também buscamos 0 "aparecimento” notacional da frase
f (nx) = nf (x) que caracteriza a variagdo proporcional entre os valores x e f(x),
0 gue fizemos a partir do exame lexical da no¢éo de proporgdo. Sao episodios
gque nos vém como explicitagbes do que aportamos com a sentenca
"Aparecimento da Matematica para o aluno", que nos veio como a assertiva
dessaterceira categoria.

Entre os depoentes que nos apontam para a presenca dessa
possibilidade da escrita, a unidade: (4.4) "Ha conceitos que necessitam de uma
escrita bem elaborada para poderem ser passados' é umafala que centraiza
0 conjunto de unidades invariantes que atribuimos a assertiva "A escrita expde
a Matematica para o sujeito e por meio dela ele se expde a comunidade”. Essa

€ uma das faas que nos guiaram para 0 aspecto do "aparecimento” da
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Matematica por meio da escrita. Com a fala “"escrita bem elaborada”
compreendemos estar presentes os caracteres de "exato” e o de "preciso™*.

(6.10) 'A escrita que vem do livro didatico era muito mais formal,
mais dificil para o aluno compreender e incorporar conceitos por meio dela".
Essa fala € uma das unidades reunidas na décima convergéncia, e por nossa
interpretacdo Situa-se na regido central das idéas do conjunto invariante lousa
livro €, no seu fundo, vemos claramente a questdo do "aparecimento da
Matemética' por meio da escrita, sendo este 0 ponto que € "mais dificil parao
aluno”, e o ponto que insere o professor tradicional ***: o "explicador”. Saimos
da leitura cursiva da escrita linear, onde cada palavra se pde na ordem
gramatical do entendimento, e vamos a decodificacdo da escrita notacional
ndo fonética, mas ideogréfica, de onde devem nos "aparecer” as noc¢des que
estdo depositadas nas marcas graficas notacionais. Compreendemos que por
essa "diferenca’ € que o depoente percebe ser "mais dificil para o auno
compreender e incorporar conceitos' por meio dessa escrita.

Outras falas como ( 2.42) "A escrita do aluno € um dado muito
importante para o professor (€ nela que o aluno organiza seu pensamento)” e
(6.4) "O aluno é avaliado por aquilo que apresenta na sua escrita" sfo
unidades de sdignificados que também centraizam uma "regido" de
significados que vém situar a escrita, no ensino e na aprendizagem da
Matemética, a parte do cardter constitutivo dos objetos como estratégia
pedagogica. Essas duas unidades numa mesma frase diriam: "A escrita do
aluno é umdado muito importante para o professor porque o aluno é avaliado
por aquilo que apresenta na sua escrita”. Mas, outra fala do mesmo conjunto
de unidades afirma que: (5.20) 'Infelizmente, € quase que exclusivamente nos
momentos de prova que o professor pode estar observando a escrita do
aluno”. E ha outras unidades contiguas a esta, vindo significar que a escrita

matemética do aluno deve ser objeto pedagdgico de trabalho do professor,

394 Garnica (2001), op. cit. pp. 49-87.
39 Hiratsuka, op. cit. pp. 32-68.
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significado que articula com todo o conjunto de invariantes que vém na escrita
0 aparecimento da Matemética para o aluno.

O quarto conjunto invariante dessa terceira categoria reline idéias em
torno do cuidado com a escrita, do rigor com que a escrita deve ser produzida.
Uma das fala mais caracteristicas desse conjunto € (1.19) 'O nivel de rigor
aparece nas corregodes de provas ou nos retor nos dos trabal hos escritos", nos
dizendo que a correcdo matemética cobrada do aluno deve aparecer na sua
escrita. Compreendemos vir dai um sutil significado da escrita da Matematica,
gue o "rigor da Matematica"' € também expresso na sua corre¢do sintatica.

O dltimo invariante dessa Ultima categoria € 0 gque participa em todas
as categorias. Reline unidades significativas da escrita em torno da idéia que
asserimos como 'A escrita da Matematica € associagao de sinais graficos a
conceitos’, cujo sentido, com o qual articulamos esse invariante com essa
categoria, é fortemente o que extraimos da fala (2.7) "A escrita formal,
simbdlica, da Matematica, ndo é muito significante para o aluno, ndo atinge o
aluno sobre o sentido que deve ter", porque esse dizer evoca o sentido pratico
das atividades do professor e do aluno, do primeiro pela sua ocupacdo em
estar conduzindo o aluno a compreensdo do que traz a escrita; do segundo,
por estar buscando responder a esse objetivo.

Essa unidade (2.7) nos traz significados que se articulam com as trés
categorias e se nos oferece para uma reflexéo sobre todos os resultados da
investigacdo: A "Realizacdo da linguagem na Matematica”, compreendida
como o esfor¢o construtivo de estar buscando os significados por meio do
suporte da escrita; 0 "Letramento matematico”, compreendido como o
desenvolvimento de um conjunto multidimensional de condi¢des, indo s
primeiras manifestagBes gréficas a quaisquer aspectos ligados as atividades
letradas da Matemética, e o "Aparecimento da Matematica para o aluno”,
como o visado feito pratico que o0 sujeito experimenta ao encontrar na
elaboracdo sintética da escrita da Matematica as nogdes ou objetos de

referéncias abstratas, no que o professor pensa e trabalha com o seu aluno.
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No nosso entendimento

A escrita da Matematica, conforme entendemos ao percorrermos a
tragjetdria desta investigagdo, delineada a partir da nossa preocupacdo e da
interrogagdo formulada, 'O que é isto, a escrita da Matematica?’, mostra-se
como, a0 lado do pensar e do falar oramente, uma condicdo estratégica
intelectual, inicial e permanente, a que estd submetido o sujeito envolvido com
a agprendizagem escolar da Matematica. Desde o0s passos iniciais da
"dfabetizacdo Matemdtica', as criangcas, conforme constata Danyluk, ja
tomam a prética do escrever como uma possibilidade tdo adaptavel as suas
possibilidades quanto o exercicio oral da linguagem, e se iniciam na escola ja

com uma compreensdo prévia sobre "o que’, "o como" e "o porqué’ virdo a
escrever. Portanto, compreendemos que desde o inicio da nossa aprendizagem
sobre 0 uso das letras ou de sinais graficos na Matemdtica, visamos a
materializar, nesse suporte gréfico, uma forma de realizar a linguagem em prol
da nossa expressdo matematica, sem qualquer resisténcia ou rejeicdo ao "ser"
da prética, da sua eficacia ou quanto a nossa adaptacdo motora e intelectual
para redizala. Té logo nem nos parece ser um acontecimento externo a
NOSSO Ccorpo, que apenas o mantemos dominado, fisica e mentalmente, ligado
a0 NOSSO pensamento.

No plano simbdlico das representacOes e das relacdes abstratas,
conforme nossas referéncias do campo da linguagem, o aluno se move mais e
mais a cada estagio do seu desenvolvimento, pela fala oral gramaticamente
organizada por for¢ca das regras da producdo grafica e por suas producdes
escritas sintaticamente rigorosas. Com 0s procedimentos escritos que
conduzimos sob o controle da nossa "razéo gréfica’, estampamos no espaco
plano o conhecimento que, por meio de uma "sinergia’ envolvendo a propria
escrita, construimos. Viemos a compreender que a escrita para a Matemética
pbe-se no centro da possibilidade que temos, e que € uma busca do aluno, de

transformar impressdes ou nogdes em expressdes, para, como expde Cassirer,
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dai transcender das formas perceptivels e tangiveis dos objetos aos principios
intelectuais, como a abstrag&o, na compreensdo matematica.

Que o aspecto central de toda a aprendizagem € a construgdo de
significados, que esta entidade psiquica necessita de um suporte, o
significante, e que a este, no ambito da Matemética do ensino curricular,
adotamos a escrita como meio de realizac8o, € uma compreensdo que nos
move. E dela vemos em outras diregcdes. Com a escrita da Matematica, como
suporte significante, nds, sujeitos do ensino e da aprendizagem matemética,
conforme resultados do nosso esfor¢o interpretativo das vivencias expressadas
por nossos sujeitos, efetuamos a 'Realizacdo da linguagem na Mateméatica",
como esfor¢co construtivo de significados e de efetuar célculos e dedugfes. A
presenca permanente da escrita como estratégia e como préatica intelectual,
vem requerer o 'Letramento matematico”, que estudamos e entendemos como
um amplo conjunto de condic¢des relativas ao desenvolvimento das aptiddes
que nos conduzem as atividades letradas dos conhecimentos em Matematica.
S80 condi¢des intelectuais que devem vir para 0 uso dos sistemas notacionais,
da lingua natural e da codificacdo matematica. Compreendemos, também, é
que mediante a escrita d&se 0 "Aparecimento da Matematica para o aluno”,
expressdo que viemos exercer para falar da Matemdtica como tema
obrigatorio, programada no curriculo escolar, preparado para ser apresentado
a0 aluno que chega a escola para cumprir com a aprendizagem da Matemética,
congtituida de contelidos que Ihe sdo revelados por meio das elaboracdes
escritas. Além de estampar para 0 aluno a entidade "Matematica Escolar”, a
escrita, conforme pensamento que desenvolvemos durante a construgdo deste
texto, da aparecimento a aspectos de conceitos que, eminentemente, ndo
aparecem fora da construcdo sintética.

N&o €, porém, somente pelo "oculo intelectual” da escrita notacional
da Matematica que todas as suas no¢des, conceitos, procedimentos, podem
aparecer, pois ha também conhecimentos construidos por argumentacoes

heuristica/retoricas. Os variados 'estilos matematicos"’, que sdo caracterizados
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no desenvolvimento historico da Matematica, mostram que mesmo a escrita
propria da Matemética passa por diferentes formas estilisticas de estarem
aparecendo nos textos, por influéncias individuais de autores histéricos ou até
de correntes fil osoficas de pensamentos

Tocante a essas compreensdes entendemos que nossas trés grandes
categorias de sSignificados que obtemos para a escrita da Matemética,
"Realizacdo da linguagem na Matematica", "Letramento matematico” e
"Aparecimento da Matematica para o aluno", se completam na formagéo de
uma grande no¢do do conjunto de condicBes oferecidas pela escrita para a
relac8o sujeito-Matematica, e que a distingdo que nesse trabalho realizamos
entre essas categorias, é necessaria devido ao carater temético de cada uma
delas. Tratam-se de faces pelas quais nosso objeto interrogado, "A Escrita da
Matematica" se revela como fendmeno da vivéncia de sujeitos.

Nosso entendimento do papel da escrita da Matemética como prética
realizadora da linguagem na Matematica, evoca a no¢do linglistica de que a
lingua, como pratica da linguagem, necessita ser aprendida, e evoca também a
no¢céo de gque mediante esta lingua € que a codificacd matematica ganha
significados. A distancia entre o aluno e a escrita da Matemética, que ficou
referida nesse trabalho, ndo é fisica nem intelectual, mas a entendemos como a
auséncia das condicGes a serem trazidas pela formagdo conceitual, que na
nossa compreensdo ja é assistida por variadas formas de realizacdo da
linguagem, e pelo letramento matematico. A Matemética para o auno é
apresentada como conhecimento letrado, pois que assim é que, historicamente,
se adaptou a organizacdo dos contelidos, determinados pelos processos 10gicos
dedutivos, desenvolvidos mediante a manipulacéo sintatica de sinais gréficos,
com a legitimidade com que nos trazem nossas referéncias que a Matemética
devemos a origem da escrita.

Da funcdo da escrita como essa pratica gréfica realizadora da
linguagem na Matematica que tanto enfatizamos, assm falamos com palavras

gue emprestamos de autores do campo da linguagem, mas nossa atencao e



compreensdo desse aspecto como acontecimento, nasce do nosso interpretar
das falas que nossos depoentes utilizaram para expressar os significados do
interrogado nas suas experiéncias. Em nosso entendimento essa funcdo da
escrita conduz a pedagogia da Matematica, que centra na atividade do
professor o dominio da aprendizagem do auno, que, como o frisado nesse
trabalho, 0 aluno € acompanhado por meio da sua escrita.

Da compreensdo linglistica da lingua como a gramética que une
significantes a significados, e do que viemos a compreender da escrita como
prética da lingua e esta como prética da linguagem, entendemos haver dois
acontecimentos relacionados ao aluno no processo de aprendizagem: produzir
a escrita e associar-lhe significado. Na Matemdtica ensinada, que nesse
momento refletimos a partir de vivéncias proprias e da realizagdo do presente
trabalho, h4 uma dindmica no aparecimento de objetos nas elaboracdes
gréficas e no despertar de no¢cdes agregadas a0 processo de associacdo de
sinais a conceitos que materializam a aprendizagem. Entendemos que essa
dindmica implica para 0 auno uma necessidade de desdobrar-se no
desenvolvimento de aptidbes que transcendem a necessidade situada nas
condicdes apenas para 0 aprendizado de regras calculatérias e dedutivas. O
letramento é um aspecto que aparece nesse trabalho como uma grande
categoria de significados do interrogado, ndo apenas por essas necessidades
tdo mais visiveis da aprendizagem matemdtica, mas por acentuadas
significacbes pronunciadas por nossos depoentes em torno de que o
reconhecimento da escrita pelo sujeito deve estar além do reconhecimento dos
fonemas, no caso da escrita ordinéria, e de escrita de regras de notagcdes, no
caso da escrita da Matematica; estar além da reproducéo de letras, de sinais,
de expressdes. Entendemos que esse reconhecimento caminha na diregéo de
atingir acondi¢&o de produzir textos que fixam o discurso significativo.

Das simples nogfes, ao niveil dos sentimentos, a representagcoes
letradas dos objetos abstratos em Matemética, 0 caminho apontado por nosso

trabalho €, portanto, o da realizagc&o da linguagem mediante o letramento. E,
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com nosso olhar para pontos de estudos da linguagem na filosofia, na
linglistica, na propria Matemética, e, dai interpretando falas de sujeitos sobre
suas vivéncias com o interrogado, compreendemos que as condi¢cdes do
sujeito assentadas nessas realizag0es possibilitam-lhe a relagdo produtiva com
a Matematica. Nossa Ultima grande categoria de significados nos mostra esse
terminante aspecto do fendmeno. Néo so para registrar, comunicar, codificar,
mas a escrita propicia 0 proprio "aparecimento” de aspectos intelectuais de
entes da prética matemética, como vimos na forma origina dos numeros
complexos, na escrita operacional da no¢do de proporcdo, e como julgamos
podermos ver em infindavels episodios que poderiamos passar a mencionar. O
beneficio atual dessa compreensdo nos acontece ao atingirmos o sentido
globalizante da construgcdo cognitiva que compreendemos haver no
movimento intelectual que realizamos das no¢des informais as representacoes
mais elaboradas na codificacdo gréfica de entidades mateméticas, por meio da
nossa possibilidade de linguagem: da sua realizagdo mediante a escrita,
conduzida pelas aptidoes desenvolvidas no letramento, que culmina com o
"gparecimento” a nossa "razdo grafica’ de aspectos matematicos

aparentemente interditados as nossas outras possi bilidades de representacao.



Refer éncias Bibliogr aficas

ALCALA, Manod. La construccion del lenguaje matemético. Barcelona
(Espanha): Grad, 2001.

AMORA, A. Soares. Introducéo ateorialiteraria Sdo Paulo: Cultrix, 1992.
ARAUJO, R. M. O. O logico-matemético e a expressao verbal em
atividades do PROEPE. In: Monteiro, R. A. (org). Fazendo e Aprendendo

Pesquisa Qualitativaem Educagéo. Juiz de Fora UFJF, 1998, pp. 209-233.

AUROUX, S. A revolucdo tecnologica da gramatizagcdo. Sdo Paulo:
UNICAMP, 1992,

AUROUX, Sylvain. Filosofiadalinguagem. Sdo Paulo: UNICAP, 2000.

BACHELARD, G. O Novo Espirito Cientifico. S0 Paulo: Abril Cultural
(Pensadores), 1978.

BEAINI, T. C. A escuta do siléncio: um estudo sobre a linguagem no

pensamento de Heidegger. S&o Paulo: Cortez, 1981.



BICUDO, M. A. V. Sobre a Origem da Geometria In. Cadernos da
Sociedade de estudos e Pesquisa Qualitativos — volume 1. Séo Paulo:
SE& PQ, 1990, pp. 49-72.

BICUDO, M. A. V. A compreensdo do simbdlico na Educag&o Matematica.
In: PGEM/UNESP-Rio Claro. BOLEMA n° 10, 1994, pp. 1-10.

BICUDO, M. A. V. A contribuicdo da fenomenologia a educagdo. In:
Bicudo, M. A. V; Cappelletti, I. F. (orgs). Fenomenologia — uma Visdo
abrangente da educag. S&o Paulo: Olho o’ Agua, 1999, pp. 11-51.

BICUDO, M. A. V. Fenomenologia - confrontos e avancos. Sao Paulo:
Cortez, 2000.

BICUDO, M. A. V. Fundamentos de orientagcdo educacional. S&o Paulo:
Saraiva, 1978.

BLIKSTEIN, |. Kaspar Hauser ou a fabricagcdo da redidade. S&o Paulo:
Cultrix, 1983.

BOGDAN, R. e BIKLEN, S. Investigagcdo Qualitativa em Educagdo. Porto
(Portugal): Porto Editora, 1994.

BOUQUET, Simon. Introducdo a leitura de Saussure. Sdo Paulo:
Cultrix, 2000.

BRUGGER, Walter. Dicioné&rio de Filosofia. S&0 Paulo: Herder (22 ed.),
1969.



BURTON, Martha B Attempting Mathematics in a Meaningless Language.
In: Andrew Sterrett (edit.). Using Writing to Teach Mathematics. USA:
Mathematical Association of America, 1992, pp. 57-62.

CARACA, B. J Conceitos Fundamentais da Matemética. Lisboa
(Portugal): Livraria S4da Costa Editora, 1989, pp. 49-63.

CARVALHO, Bgamim de A Desenho Geométrico. Rio de Janeiro: Ao

Livro Técnico, 1993.

CASSIRER, Ernest. Ensaios sobre o homem. Sdo Paulo: Martins Fontes,
2001.

CASSIRER, Ernest. Filosofia das formas simbdlicas. S0 Paulo: Martins
Fontes, 2000.

CHEVERGHESE JOSEPH, G. La Cresta Del Povo Rea — |as matematicas

y sus raices no europeas. Madrid: Ediciones Pirdmides, 1996.

CONDILLAC, Etienne Bonnot de. A lingua dos célculos. In: ColecZo “Os
Pensadores’, vol. 27. Sdo Paulo: Nova Cultural, 1974, pp. 141-164.

COPI, Irvin Marmer. Introducéo a logica Séo Paulo: Mestre Jou, 1978.
DANILUKY, Ocsana Sbnia Alfabetizacdo Matemética — as primeiras
manifestagcOes da escrita infantil. Rio Grande do Sul: Sulina & EDIUPF,

1998.

DAVIS, P, J; HERSH, R. A Experiéncia Matemética Rio de Janeiro,
1989.



DERRIDA, Jacques. Gramatologia S&o Paulo: Perspectiva, 1999.

DERRIDA, Jacques. A escrita e a diferenca  S&0 Paulo: Perspectiva,
1995.

DETONI, Adla. Investigagdo acerca do espagco como modo da existéncia e
da geometria que ocorre no pré-reflexivo. Rio Claro: UNESP, 2000. Tese
de doutorado.

DEVLIN, K. The language of mathematics — making the invisible. New
York: W. H. Freeman and Company, 2000.

DUCROT, O.; TODOROV, T. Dicionario enciclopédico das ciéncias da
linguagem. S&o Paulo: Perspectiva, 2001.

BERNARDO, M. V. C. (Org.). Formacédo do Professor: atualizando o
debate. S&o Paulo: Educ, 1989.

EUCLID. The Therteen Books of the Elements - comentary by Thomas L.
Heath. New Y ork: Dover Publicatins.

FERREIRO, Emilia Reflexdes sobre alfabetizagcd. S&o Paulo: Cortez,
1985.

FREGE, Johann Gottlob. Os fundamentos da aritmética uma investigacéo
|6gico-matematica sobre o conceito de numero. In: colecdo “Os
Pensadores’. S&o Paulo: Nova Cultural, 1974, pp. 201-249.



GARNICA, A. V. M. E necessario ser preciso? E preciso ser exato? — um
estudo sobre argumentagd0 matemdatica ou uma investigacdo sobre a
possibilidade de investigagdo. In: Cury, H. N. Formag&o de Professores de
Matemética. uma visdo multifacetada. Rio Grande do Sul: EDIPUCRS,
2001, pp. 49-87.

GARNICA, A. V. M. Educacdo Matemédtica, paradigmas, prova rigorosa e
formag&o de professores. In: Bicudo, M. A. V.; Cappdletti, I. F. (orgs).
Fenomenologia — uma visdo abrangente de educacd. Sdo Paulo: Olho
d’Agua, 1999.

GARNICA, A. V. M. Fascinio da técnica, declinio da critica um estudo
sobre a prova rigorosa na formacéo do professor de matemética Rio Claro:
UNESP, Tese de doutorado, 1995.

GARNICA, A. V. M. A Intepretacdo e o Fazer do Professor:
possibilidades de um trabalho hermenéutico em Educacdo Matematica.
Dissertac&o de Mestrado. Rio Claro: UNESP, 1992.

GIACOMO MANO, A. A Filosofia da Matemética. Lisboa edicdes 70,

sem data
GOMEZ-GRANELL, Carmen. A aguisicdo da linguagem matemética
simbolo e significado. In: Teberosky. A.; Tolchinsky, L. (orgs). Além da

afabetizagd0. S50 Paulo: Atica, 1996, pp. 257-281.

GONCALVES, C. H. B. Os Livros Aritméticos de Euclides. Rio Claro:
UNESP. Tese de Doutorado, 1997.

207



GRANGER, Gilles Gaston. Filosofia do estilo. Sdo Paulo: Perspectiva,
1974.

HARIKI, Saji. Analysis of Mathematical Discurse: Multiple Perspectives.
Inglaterra: University of Sauthampton, 1992. Tese de doutorado.

HAVELOCK, Eric. A revolugdo da escrita na Grécia e suas consequéncias
culturais. S&0 Paulo: UNESP/Paz e Terra, 1984.

HEATH, Thomas. A History of Greek Mathematics, VI. 1. New York:
Dover Publications, 1981.

HEIDEGGER, Martin. Ser e Tempo. Petropolis/Rio de Janeiro: Vozes,
2000.

HESSEN, J. Teoria do Conhecimento. Colegcd Stvdivm. Traduc&o de
Antonio Correia. Coimbra (Portugal): Armeénio Amado, Editor (1925)1960.

HINTIKKA, M. B.; HINTIKKA, J Uma investigagcdo sobre Wittgenstein.
S50 Paulo: Papirus, 1994,

HIRATSUKA, Paulo Isamo. A Vivéncia da Experiéncia da Mudanca da
Préatica de Ensino de Matematica. UNESP - Rio Claro: Tese de Doutorado,
2003, pp. 32-68.

HJELMESLEV, Louis. Prolegdmenos a uma teoria da linguagem. S&o
Paulo: Perspectiva, 1975.

HOUAISS, A.; VILLAR, M. S; FRANCO, F. M. Dicionario da lingua
portuguesa Rio de Janeiro: Objetiva, 2001.



HUISMAN, Denis. Dicionario de Obras Filosoficas. Sao Paulo: Martins
Fontes, 2001.

HUSSERL, Edmund. InvestigagOes logicas 1. Madrid: Alianza Editorial,
1982.

IFRAH, Georges. Os NUmeros — a historia de uma grande invencéo. S&o
Paulo: Globo, 1998.

IFRAH, Georges. Histéria Universa dos Algarismos (Tomo 1). Rio de
Janeiro: Nova Fronteira, 1997.

JAEGER, Werner. PAIDEIA - a formagdodo homem grego. Lisboa
(Portugal): traducdo grego-inglés em 1936. pp. 3, 322, 323, 340, 341.

KAMII, C.; DECLARK, G. Reinventando a aritmética: implicacdes da
teoriade Piaget. Sao Paulo: Papirus, 1986.

KATO, Mary A. No mundo da escrita — uma perspectiva psicolinguistica
S30 Paulo: Atica, 1990.

KATZ, Victor J. A Histhory of Mathematics. New York: Harper College
Publishers, 19993.

KILPATRICK, Jeremy. Understanding Mathematical Literacy: the
contribution of research. In: Educatinal Estudies in Mathematics. Volume
47. Dordrecht/Boston/London: Kluwer Academic Publishers, 2002, pp.
101-116.



KLEIMAN, Angela B. (Org.). Os Significados do Letramento. Campinas:
Mercado das L etras. 2001.

KLEIN, Jacob. Greek Mathematical Thought and the Origin of Algebra
New Y ork: Dover Publications, 1992.

KLUTH, Verilda, S. Do significado da interrogacéo para a investigagcao em
Educac& Matemética. In: BOLEMA 15, ano 14. Rio Claro: UNESP, 2001,
pp. 96-82

LABORDE, Colette. Deux Codes em Interaction Dans L'Enseignement
Mathematique: Langue Naturale et Escriture Symbolique. In: Recherches
em Didatique des Mathématiques, Vol. 4.2. Franca, 1983.

LIMA, E. L., CARVALHO, P. C. P, WAGNER, E.. MORGADO, A. C
A Mateméticado Ensino Médio- Volume 1. Rio de Janeiro: SBM, 1997.

LINS, Rédmulo Campos. Porque discutir teoria do conhecimento é relevante
para a Educagcdo Matemética In: Bicudo, M. A. V. (org). Pesquisa em
Educacdo Matematica — concepcOes e perspectivas. Sdo Paulo: Olho
d’Agua, 1999, pp. 75-94.

LOPEZ, Jairo. A. Livro Didético de Matemética: concepgdes, selecdo e
possibilidades frente a descritores de andlise e tendéncias em Educacéo
Matematica. UNICAP. Tese de Doutorado, 2000.

LORENZO, J. Introducién a Estilo Matemdtico. Madrid (Espanha):
Tecnos, 1989.

210



LURIA, A. R. O desenvolvimento da escrita na crianga In: Vygotsky, L.
S.; Luria, A. R,; Leontiev, A. N. (orgs). Linguagem, desenvolvimento e

aprendizagem. S&o Paulo: Icone, 1992, pp. 143-189.

MACHADO, A. P. Abstracdo. In: Anais do V BBRAPEM - Encontro
Brasileiro de P6s Graduacdo em Educagdo Matemética Séo Paulo: PUCSP,
2001, pp. 66-72.

MACHADO, N. J Matemética e lingua materna — andise de uma
impregnac&o mutua. S&o Paulo: Cortez, 1990.

MARTINS, Jod; BOEMER; M. R.; FERRAZ, C. A. A Fenomenologia
como Alternativa Metodolégica para Pesguisa - Algumas Consideracoes.
In: Cadernos da Sociedade de Estudos e Pesguisa Qualitativos - volume 1.
S&o0 Paulo: SE& PQ, 1990, pp. 33-47.

MEC. Planos Curriculares Nacionais (PCNs) - Ensno Fundamental.
Secretaria de Ensino Fundamenal (SEF), 1998.

MEC. Planos Curiculares Nacionais (PCNs) - Ensino Médio. Secretaria de

Educacdo Média e Tecnologia, 1999.
MENEGHETTI, Renata C. G. A transposicdo didéica dos cardinais e
ordinais: relacdo ensino e ciéncia. In: PGEM/UNESP-Rio Claro. BOLEMA

n° 13, 1999.

MERLEAU-PONTU, Maurice. Fenomenologia da percepcdo. S&o Paulo:
Martins Fontes, 1996.

MERLEAU-PONTY, Maurice. Signos. S&o Paulo: Martins Fontes, 1991.

211



MERLEAU-PONTY, Maurice. O Homem e a Comunicacd — a prosa do
mundo. Rio de Janeiro: Edicdes Bloch, 1974.

MOISE, Edwin E.; Downs, Floyd L. Geometria Moderna, parte |. S&o
Paulo: Universidade de Brasilia; Blicher Ltda, 1971.

MOURA, M. O. A construgdo do signo numérico em situagcdo de ensino.
S&o Paulo: USP, 1992. Tese de doutorado.

OLIVEIRA, J. B. A. Construtivismo e alfabetizacdo: um casamento que
ndo deu certo. In: Ensaio - Avdiazdo e Politicas Publicas em Educagéo,
Vol. 35. Rio de Janeiro: Fundagédo CESGRANRIO, 2000.

OLIVEIRA, J. B. A. Condgrutivismo e dfabetizacdo: um casamento que
ndo deu certo. In: Ensaio - Avdiazdo e politicas Publicas em Educagéo N.
35, V. 10, Rio de Janeiro: Fundagdo CESGRANRIO, 2002, pp. 161-200.

OLIVEIRA, Rosana de. Pensando algebricamente antes da 72 série: uma
outra perspectiva sobre a construcdo do conhecimento. In: Boletim
GEPEM, n° 34, ISSN 0104 - 9739, Rio de Janeiro: GEPEM, 1998,

pp. 82-107.

PEREZ, G Ensino — Aprendizagem de Matematica aspectos psicol 6gicos
e sociolégicos. Relatdrios Internos n° 09/92, Departamento de Matematica
S80 Paulo: UNESP/RC, 1992.

POWELL, Arthur B. e LOPEZ, Jos¢ A. A Escrita como Veiculo de

Aprendizagem da matemética In: Boletim GEPEM, n°® 33, ISSN 0104-
9734, Rio de Janeiro: GEPEM, 1995. pp. 9-41.

212



RICOEUR, Paul. Teoria da Interpretacd0 — o discurso e 0 excesso da

significac@o. Lisboa edi¢des 70, 1987.

RISHEL, Thomas W. Writing the Math Classroon; Math in the Writing
Class or, How | Spent My Summer vocation. In: Sterret, Andrew (editor).
Using Writing to Teach Mahtematics. USA: Mathematical Associatinos of
America, 1992, pp. 30-33.

ROCHA, M. A. C. Aprender: como "Aquisicdo de Aptiddo" segundo
Merleau-Ponty. In: Sociedade de Estudos e Pesguisa Qualitativos. Caderno
2. S80 Paulo: SE& PQ, 1991. pp. 113-121.

RUSSELL, Bertrand. Introducdo a Filosofia Matematica. Rio de Janeiro:
Zahar, 1974.

SAD, Ligia Arantes. Cdlculo Diferencial e Integra: uma abordagem
epistemol 6gica de alguns aspectos. Rio Claro: UNESP, Tese de Doutorado,
1998.

SAMESHIMA, Dumara, C. T. Avdiacd da Aprendizagem Matemética da
Perspectiva do Professor. Rio Claro: UNESP, Dissertagdo de Mestrado,
1995, pp. 56-189.

SAUSSURE, Ferdinand. Curso de linglistica geral. Sdo Paulo: Cultrix,
1987.

SIPKA, Timothy. Writing in Mathematics. A plethora of Possiilities. In:

Serrett, A. (editor). Using Writing to Teach Mathematices. USA:
Mathematical Association of America, 1992, pp. 11-14.

213



SOARES, Magda. Letramento - um tema em trés géneros. Belo Horizonte:
Auténtica, 2002.

SOARES, M. T. Carneiro. Matemédtica Escolar: a tensdo entre o discurso
cientifico e o pedagdgico na &¢édo do professor. S&o Paulo: USP, 1995.

Tese de doutorado.

STEHNEY, Ann K. Mathematicians Write; Mathematics Estudents Should
Too. In: Sterrett, A. (editor). Using Writing to Teach Mathematices. USA:
Mathematical Association of America, 1992, pp. 26-29.

STING, Stephan. Escritura y Educacion - una integracion no determinista
en €l horizonte de la cultura conteporénea de la escritura. In:EDUCACION.
Volume 59, Alemania: |. W. Zusammenarbet, 1999, pp. 55-65.

TEBEROSKY, Ana “Para que aprender a escrever?’. In. Teberosky, A;
Tolchinsky, L. (orgs). Além da afabetizagdo. Sfo Paulo: Atica, 1996,
pp. 19-34.

TEBEROSKY, Ana Aprendendo a escrever: perspectivas e implicagcbes
educacionais. Sdo Paulo: Atica, 2000.

TEBEROSKY, Ana. Compor textos. In: Teberosky, A.; Tolchinsky, L.
(orgs). Além da alfabetizac@o. Sao Paulo, 1996, pp. 85-115.

TEBEROSKY, Ana; TOLCHINSKY, L. Além da dfabetizagcdo. In:

Teberosky, A.; Tolchinsky, L. (orgs). Além da afabetizagcdo. Sdo Paulo:
Atica, 1996. pp. 7-18.

214



TODOROQV, Tzvetan. Os géneros do discurso. S&o Paulo: Martins Fontes,
1980.

TOLCHINSKY, L. Aprendizagem da linguagem escrita processos
evolutivos e implicagdes didéticas. S3o Paulo: Atica, 1998.

VERGANI, T. Maemdica & Linguagen(s) - olhares interativos e
transculturais. Lisboa (Portugal): Pandora, 2002.

VON ZUBEN, Newton Aquiles. Sala de Aula. da anglstia de labirinto a
funcdo da liberdade. In: Morais, Régis de (org). Sala de Aula: que espago €
esse?. S&o Paulo: Papirus, 1988, pp. 123-129.

WEDBERG, Aners. Plato’s Philosophy of mathematics. USA, Boston:
Birkauser, 1982.

ZUFFI, E. M. O tema “funcdes’ e a linguagem matematica de professores

do ensino médio por uma aprendizagem de significados. Sdo Paulo: USP,
Tese de doutorado, 1999.

215



Anexo

Do significado da escrita da M atematica no discur so dos sujeitos da
pesquisa

Neste anexo apresentamos as transcricdes dos depoimentos obtidos
dos professores entrevistados, o que constitui 0 conjunto de dados da
investigag&o. Essas transcrigbes sdo, portanto, NOSSO acesso ao interrogado.
Conforme Martins®®, esse é um procedimento usua, no enfoque
fenomenol6gico, para obtermos evidéncias das experiéncias situadas nos
sujeitos. Segundo esse autor, devemos iniciar a investigacdo pela busca de um
campo perceptual que nos oferegca a todo momento 0s aspectos da experiéncia
gue nos impressionam. Buscamos esse campo nas vivéncias de sete
professores, que 0s encontramos, alguns ocasionalmente e outros ocasionados
pela busca, mas todos dirigimos pela razédo comum de poderem contribuir com
nossa interrogagdo. E os fizeram com seus depoimentos quando lhes

apresentamos a seguinte pergunta:

Como vocé vé o significado da escrita da Matemética
na sua pratica de ensinar Matematica, e como vocé
entende o significado da escrita da Matematica no
processo de aprendizagem do seu aluno?

39 Martins (1990), op. cit. p. 42.
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DEPOIMENTO 1

Acho que a questdo da escrita, ndo é? ela é fundamental, pelos menos agui na...,

na nossa pratica cientifica do ocidente; porque, primeiro

a escrita, eu acho isso desde a época da escola, ela serve
11 |reamente como uma maneira de se reorganizar ou de

organizar, vamos dizer assim, 0 pensamento.

Quando eu falo a escrita eu estou pensando também na..., na questdo da fala,
ndo é? a faa tem uma func& que € uma questdo do proprio pensamento,
mesmo porque ela pressupdes um certo tipo de linearidade que a ..., o
pensamento necessariamente ndo estd preso, e a escrita € muito mais ainda, ndo
€? por mais que pense hoje em toda essa paraferndlia do..., do hipertexto, esta

certo? a gente pensar na questao do hipertexto, a gente percebe

a escrita, é.., ea tem um sentido bem linear, ndo é&? de

12 encadeamento seqiiencia deidéias, ndo €?

um pouco diferente do que.., do que a gente poderia pensar que

necessariamente o0 pensamento em si possa..., possa funcionar.

E como toda ciéncia, ndo €? e..., sgja na producdo dela, ela
pressupde comunicagdo; o individuo ndo produz sozinho, e
13 mesmo que ele produza sozinho, esta certo? de uma outra
forma aquele produto s6 é tido como ciéncia ha medida que a

comunidade diga que aquilo é ciénciaou ndo, ndo €?

entdo ele depende de uma comunidade para dizer isso, ele precisa ter uma forma
de comunicar isso a sociedade, ndo €? e dessa forma essa comunicagdo, ela
poderia se dar meramente por um discurso..., pelafala, ndo €? mas é..., de certa
forma ela se perpetua muito mais numa escrita do que numa faa. Entéo, de
certa forma a ciéncia tem gque se adequar a isso, €la queira ou ndo queria, ndo é?

ela constroi um tipo de discurso, tenta construir um tipo de discurso que preste
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a seus propositos. Entdo, esse tipo de discurso, ndo €? ele € composto de um
certo vocabulario, um..., esse vocabuld&rio pode ser simples, etc. ndo tem
detalhe..., eu ndo quero sistematizar essa idéia essa idéia ndo €? mas composta
de palavras, as vezes palavras da linguagem..., da nossa lingua mesmo, ndo é?
com significado as vezes um pouco mais preciso do que o significado diério ou
comum, e de simbolos, estd certo? que tenham um significado ainda mais
preciso ainda, ndo €? de uso, ndo €? (umas duas palavras incompreensiveis) e...,
essa linguagem é essa linguagem que serve como comunicagdo que na realidade
acaba estruturando a propria maneira de pensar. A linguagem que vocé
estrutura, a0 mesmo tempo que ela é instrumento de comunicagcdo mesmo, ela e

instrumento dessa propria maneira de trabal har. Entéo,

a producdo matematica independente da questdo da sala de
aula, ndo é? ha diversos pontos onde a introduc&o de certas
simbologias, esta certo? facilitou o descobrimento de certos
resultados, caso por exemplo da prépria ssmbologia do..., do...,
14 4o caso do cdculo, ndo €? a questdo da derivada, ndo €?
Newton usava ponto, usava..., Leibniz usava aguele dy/dx, néo
€? essas coisas, por exemplo, tem um.., uma manera de
funcionar, porque vocé pode operar, e a regra da cadeia € um

exemplo;

iIsso como se fosse, por exemplo, como fragc&o, funciona como produto de
fracdes, funciona como produto de fragfes. Entdo ai vocé ja tem a introducéo
de uma certa..., é...,uma linguagem, ndo €? um caso..., uma certa ssmbologia,
ndo €? de uma certa simbologia para comunicar certos resultados, mas que ao
mesmo tempo que faz isso ea.., ee..., é.., elaimplicando na possibilidade de
vocé manipular isso, ndo é? independente de vocé..., €., estar fazendo
demonstracGes no seu sentido mais..., mais preciso da matematica; manipula
como se fosse fracdo e isso gera uma série de teoremas gque vocé pode
demonstrar; entdo isso mostra ainda que a introdu¢&o de certas linguagens, de

uma linguagem prépria, pode inclusive gudar a produzir matemética. Mas ao
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mesmo tempo que pode inclusive a gjudar a produzir matematica, ela pode
impedir que vocé também avance, ndo €? avango ou generaliza idéia também,
funciona como um limite. Entdo, acho que na producdo matemética isso é
importante. E olha, muito mais ainda numa atividade onde vocé pressupde um
individuo que vai aprender alguma coisa, ndo €? é..., ele va aprender aguma
coisa de que forma?. Mesmo que segja sozinho na leitura de um texto, esta certo?

naleiturade um texto, eleé...,

precisa, ndo é? ou de um texto escrito ou falado, estar ouvindo,
ndo é? mas de qualquer maneira ele pressupbe uma certa
15
escrita, ndo €? um certo tipo de escrita, ndo €? é..., que sirva

como um certo elo de comunicacdo ai;

ndo vou nem discutir este tipo de problema dessa comunicagéo, mas €..., essa

escrita,

essa escrita também ao mesmo tempo que pode facilitar essa
comunicazdo, ela é impeditiva também de..., de..., impede que
outras coisas sggam comunicadas, quero dizer..., a linguagem
também tem limitagcBes, ela também introduz limitacdes além
de introduzir também certas facilidades. E..., no processo de
aprendizagem onde vocé tem a presenca de um professor, ndo
€? a presenca de um professor..., a questdo ndo muda muito; o
1.6 |que muda € a possibilidade desse professor, enquanto é...,
funcionar como um a gente ali dentro; ele consciente que...,
desse problema da escrita, dos limites que a escrita impdes, esta
certo? para comunicar, quero dizer, para comunicar idéias, a
func&o dele muda um pouquinho porque sga ou a escrita ou
comunicagdo ora mesmo, porque tem que €., jogar com
problemas, ndo €? com problemas que aparece toda a escrita,

gue é ainterpretac&o,

quero dizer, essa linguagem tenta mediar, esta certo? uma certa idéa ou..., ou

outros conceitos que em principio estaria com..., com a cabeca de um certo
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individuo para um outro individuo, esta certo? agora, ela pode nessa tentativa de
estar mediando, esta certo? ela normamente, normamente leva a construgoes.
As vezes a matemética..., a matemética tenta resolver isso com defini ¢des mais
precisas destituidas de sentidos e de significados dos simbolos que estdo
envolvidos, ndo €? a exemplo disso, defini¢cdo de continuidade em termos de

épsilons e deltas e outros. Mas

num trabalho de aprendizagem o sentido ou o significado
dependendo se vocé separa essas duas palavras ou ndo, esses
jogam um papel importantissimo, importantissmo. Na
aprendizagem ent&o ele é importante, atribuir €..., significado é
1.7 | afuncéo que se faz o tempo todo; o individuo que aprende ele
atribui significado para as coisas. E ai afungéo do professor em
lidar com esse.., com equacéo, s§ja com a linguagem escrita ou
a falada, esta certo? ele é importantissimo, esta certo? é ele

guem tem a possibilidade de mediar, esta certo? esse processo.

E..., eu ndo separaria entre a escrita da matemética na prética

18
do professor estar ligada a..., a escrita na aprendizagem do
aluno.

Note que

o auno de certa forma também ele passa por dois passos,
vamos dizer assim, se € que Se separa esse passo. Agora, em
principio pode ser assim um primeiro passo, esta certo? € um
1.9 | passo..., vamos dizer assim, € um passo dele estar entendendo
uma certa escrita, uma certa linguagem, ndo €? matematica, ou
sgja, matemética. A outra € ele ter a possibilidade de fazer uso

dessalinguagem, ndo é? mas de produzir destaformatambém.

E igualzinho o fato de vocé aprender uma lingua; vocé escuta e entende mas
ndo fala, esta certo? ou escuta e entende mas ndo escreve, esta certo? tem a
dificuldade de se comunicar, ndo €? dentro dessa linguagem; entdo eu acho que

o professor € essencial dentro desse processo, € essencial nesse processo. E a
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matematica € mais ainda, ndo €? pela quantidade de simbolos e palavras de uso
bem restrito dos significados que fogem completamente a.., ao significado

original, ndo €? entdo eu acho que afuncéo do professor é importante.

Meu trabalho centra muito em cima da linguagem, ndo é? mas
1.10 | SO que esta centrado ndo tanto na escrita, eu acho que aescrita

j& € um passo maisfinal no processo, mas nafala, esta certo?

111 na faa, esta certo? Tao central é.., que o individuo para

aprender realmente ele tem que falar.

O trabalho do professor ficamais centrado nafaa.

Ha o trabalho escrito, o auno lida com o texto escrito, esta
1.12 | certo? sga com atividade que eu proponho, ndo €? que eu

elabore, ou sgja as atividades que estdo no proprio livro texto;

ele de certaformalida com texto escrito, ndo é ? e

eu trabalho também a questdo da leitura do texto escrito, a
leitura de um texto, de um texto matemético eu trabaho
também. Mas o processo de dindmica de sala de aula, na
1.13 | maioria das vezes, no primeiro momento se centra em cima da
faa.., da fala. Por que? é..., se centrar em cima da escrita, a
escrita ja € um passo seguinte, esta certo? a escrita pressupde
uma sintese que a linguagem falada necessariamente néo

pressupoe;

a escrita € mais linear que a linguagem faada;, qualquer comunicecdo ja
pressupde uma certa linearidade na linguagem, mas a escrita ele te impde uma
certa linearidade, esta claro? que a fala necessariamente néo te impde. Entéo,
acho que falar é importante; o individuo passa primeiro num processo de
aprendizagem, de matematica principalmente, ndo €? eu acho um processo
primeiro de fala e depois um processo de escrita; acho que nesse caso a faa é
importante, ela € a primeira organizadora do pensamento, esta certo? O
individuo se organiza pela fala, esta certo? e num passo seguinte, ai ele pode se

organizar também na escrita, mas 0 primeiro passo € de uma organizacao pela
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faa principalmente quando o individuo esta numa organizagdo interna, o
interna, o individuo que fagca pergunta para S mesmo, ndo €?, mesmo que sua
pergunta ndo seja olha Marcos, agora..., como vocé fez, ndo €? mas ao mesmo
tempo.... Mas, ai quando eu falo, na fala eu lido ndo com a fala do professor,
mas com a fala do aluno; a idéia do quem fala é o aluno, e ndo quem faa é o
professor. Se a fala, ela serve como uma organizadora de conhecimento, e como
organizadora € necesséria para o individuo fazer uma certa reflex&o, esta certo?
o individuo € que vai organizar um certo conhecimento para a partir dai fazer
uma certa reflexdo, € ele que precisa faar, e dentro de uma situacdo de
aprendizagem, quem esta nesta situagcéo € o aluno; néo € o professor; ndo que o
professor ndo saiba, mas sd que ele ndo precisa ou pelo menos ndo se pressupde
gue sgja ele que naguele curso precise fazer isto, mas sim o0 auno; por isso que
o central deve ser afada..., a fala do aluno. Agora isto € um fator complicador
porgue vocé, nunca fala, nem todo mundo fala, as pessoas ndo falam em um
grupo grande, algumas pessoas ndo se envergonham de falar em um grupo

grande; .., falar um devez; e

falar um de vez em um grupo grande, isso € impossivel, numa
sala de trinta alunos, se cada um fala por vez, se cada um falar
quatro minutos numa aula, estd certo? sdo cento e vinte
minutos, esta certo? entdo num certo sentido isto € impraticavel
feito num grupo desse tamanho. Entdo a tentativa € dividir a
sala em grupos pequenos, em trabalhos em grupo, opnde o
individuo primeiro fala num grupo menor, isto possibilita mais
gue ele fala, num primeiro passo € uma linguagem que entdo
ele fala. A partir dai, dessa atividade que ele faa dad um
114 retorno para mim, de forma escrita, esta certo? essa interagéo
entre essa atividade que eles entregam para mim de forma
escrita, € logico, eu estou discutindo com o grupo, tirando
dividas do grupo, gque tem assim, quatro pessoas Sentadas

trabahando, a divida é a dlvida dos quatro, porque aguela




divida que € a divida de uma sO pessoa ndo € a divida do
grupo, esta certo? se a duvida € sd de um, os outros do grupo
pode tirar essa duvida dele. E..., a ha uma interacdo com o
trabalho, eles me entregam uma conclusio escrita e eu devolvo

para eles, escrito.

Normamente eu ndo escrevo muito, as vezes faco uma observacdo, mas
normalmente minhas observacdes tendem a ser curtas. ndo entendi, ndo esta
bom... e cabe a eles voltarem, lerem 0 que escreveu, esta certo? e tentar
descobrir num primeiro momento, qual é o problema. N&o vou dizer: olha, aqui
ndo esta correto, esta certo? ai eles vao ler aguilo, vao tentar descobrir..., €
l6gico, vao ter a oportunidade de me chamar e tém até a possibilidade de
ignorar, ndo €? mas eles devem refazer aquilo e estar me devolvendo o trabalho
escrito. Entdo, dessa maneira eu, é..., tento fazer com que eles também se
organizem, primeiro na discusséo, na fala, na soluc&o no grupo, e depois, ndo €?
na passagem daguela discussdo a solugc&o ou apenas a discussao daquilo escrito,

esta certo?

Ele (o texto escrito produzido pelo aluno) tem duas fungoes;
1.15 | olha, uma..., tem uma fun¢do de ter uma idéia mais ou menos
de como eles estdo caminhado, estd certo? e se eles estéo

caminhado de acordo com o que eu inicia mente penso;

é logico, vocé da atividade, vocé tem objetivos com a atividade; entédo vocé
espera que o individuo ao fazer aquelas atividades, caminhem em certas

direcdes, ndo €?essa e umafungao, esta certo?

isso da para mim uma idéia de como € que eu tenho que trilhar,
se mudo de direcdo ou ndo mudo; mais a curto prazo, ndo €?
1.16 | porque isto pode ser feito praticamente aula-a-aula, esta certo?
por outro lado, para o auno, ele ( retorno escrito) da uma
outra, que € dizer para 0 aluno que se ele olhar bem, qual é o

nivel derigor escrito que eu exijo dele.
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Eu quero dizer o seguinte, que o rigor na matemética ele é necessario; o rigor
ele € uma questdo de uma certa comunidade; o rigor que se exige é questéo de

uma certa comunidade. Entéo,

0 rigor com que o aluno deva a imprimir a seus escritos numa

L1/ salade aula, ela depende do professor na comunidade,

depende muito do professor; alguns exige maior rigor ou menor rigor; eu

mesmo me comporto assim dependendo do curso;

ao longo do curso eu mudo esse rigor de escrita dele; exijo o
que? exijo cada vez mais um maior rigor de escrita; agoraisto é
118 negociado, o aluno ndo tem parametro para dizer, e nem eu
posso listar quais sdo as caracteristicas desse rigor. N&o posso
dizer: sgja claro. Ora, sga claro depende do... para quem vocé
diz, estéa certo? e o nivel de clareza é nivel de detalhe, esta

certo?

isso €... tem que ser negociado, acho que se permite que negocie isto, esta
certo? dém do que eu posso estar com isso levando a um nivel de escrita do
aluno que eu acho que é..., € necess&rio. Entdo, trabalhos tradicionais néo
permitem isso, ndo permite que 0 aluno tenha essa possibilidade. Por exemplo,

0 auno pergunta para mim, é... se eu estou trabalhando dentro desse tipo de

trabalho: Professor, como eu sei

qual o rigor com que vocé vai corrigir? Eu falo, s6 tem um
jeito, esta certo? ou vocé pega na primeira prova, olha o que
vocé fez e a vocé vai comparar e faa olha ele € muito
119 rigoroso porque ele.., eu ndo fiz tal detalhe e entdo né&o
considerou, considerou menos, etc. tem essa possibilidade; a
outra possibilidade € durante o curso, esta certo? vocé esta
tendo retorno nos trabalhos feitos em sala de aula. Se 0 aluno

nado fizer ou ndo me entregar, eu N&o vou reclamar, esta certo?

ou ele vai perder nota porgue ele ndo entregou, esta certo? ou entdo eu ndo
avalio o exercicio resolvido, a atividade é..., realizada, ndo é? e portanto ele
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poderia simplesmente ndo entregar, isso ndo vai ter influéncia, por exemplo, no
processo de aprovacdo dele ou ndo, mas para ele € interessante que ele faca
iSS0, Ndo €? eu Posso negociar o nivel de rigor que eu quero ou que exijo disso e
posso estar fazendo isso paulatinamente, ndo €? vou aumentando cada vez mais,
fazendo observacdes de tal maneira que eles tenham um certo nivel de..., de
exigéncia, ndo €? que satisfagca um nivel de exigéncia que eu acho razoavel.

(Para vocé constatar que 0 aluno construiu aqueles conceitos, é mais vaido para
VOCE as expressdes dele por escrito ou outras formas de expressdo? — perguntou
o entrevistador) Olha, dizendo o entrevistado, essa € uma questdo que néo € téo
simples. Eu acho que n&o é possivel eu entrar na cabeca de uma pessoa. Entéo
ndo adianta eu ouvir: eu sei isso; ndo adianta ele dizer isso para mim; ele tem
gue dizer para mim, de alguma forma, como é que ele vai mostrar que ele sabe!

N&o € bastando dizer que ele sabe!

Essa relacdo ndo € uma relag&o de confianca que eu confio em
vocé, estd certo? vocé disse que sabe entdo vocé sabe; ele
coloca nisso, esse é 0 processo, percebe? Avaliacdo é fazer
1.20 | isso, esté certo? dizer se o auno sabe ou ndo sabe, sO se a
avaiacdo..., no fundo ele faz isso, ndo é? agora ele tem que
fazer isso de aguma forma E.., a forma escrita € uma
possibilidade de avaliagcdo. Se pode avaliar de outro jeito?
pode.

Agora, se a avaliacdo € da forma escrita, ele tem que fazer isso de forma, na

forma escrita. E 16gico que ai entra um pequeno problema, o problema do rigor
de exigéncia e a mesmo na corregdo de provas, muitas vezes em questdes que
eu tenho duvida sobre o que ele fez eu coloco uma interrogagcéo e ai ele é..., é..,
eu pergunto: o que vocé fez aqui? Eu ndo vou também dizer para ele, olha aqui
ndo esta bom, la ndo estd bom, que ndo sei 0 que. Ha possibilidade de uma certa
comunicag&o nesse caso al, mas a escrita acaba sendo central al, acaba sendo

central. Entdo
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ele vai ter que se organizar pela escrita. Ele esta se preparando
11 para se comunicar com uma comunidade depois, com outros da
' mesma forma; ele ndo esta se preparando para se comunicar sO

comigo; esse é outro ponto.

A escrita, ela permite linearizar um discurso..., pressupde, €..., pressuple €
realmente uma forma de organizagc&o que te forca, forca a pensar sobre o que
vocé esta fazendo; forca mesmo. Entdo eu acho que tentar escrever suas idéias,
ela gjuda a pensar a respeito, guda a pensar mesmo, ela te obriga a pensar bem
delas, a coloc&las numa certa sequiéncia, esta certo? vocé pode até falar: ndo

ficou bom, ndo é?isso tem certas dificuldades etal, mas ela..., é organizadora.

Pelo tipo de ciéncia que a gente faz e pelo tipo de légica que
1.22 | esta por traz dessa ciéncia, esta certo? ainda a escrita, ndo €? e

afala, esta certo? elas sdo altamente organizadoras.

N&o sei se num outro tipo de sociedade, noutra maneira de
123 pensar pudesse ser diferente, mas acho que a nossa sociedade
aqui, ocidental, vamos dizer assim, a matemética néo € de outra

forma.
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DEPOIMENTO 2

2.1 A EscritadaMatematica € assm ..., uma etapa necessaria, t4?

Mas eu acho que ndo concordo..., por exemplo, assim..., se Vocé..., é..., porque
eu acho assm, tudo que vocé ensina, tudo que vocé ensina tem que fazer um

significado para o aluno, ndo €? entdo eu acho que

a escrita, ela pertence mais para 0 aspecto logico do

2.2 )
conhecimento,

2.3 | eelando precisatambém s se dar nesse estilo formal,

esta certo? entdo

eu acho que a gente tem que trabalhar também com a escrita

24 informal.

O professor precisa ter um didlogo, ele precisa atingir o aluno

2.5 | naquilo que ele esta ensinando,

2.6 | ederrepente, aescritaso formalizada, elando atinge o aluno,

”7 aquilo néo faz muito significado, ndo tem sentido parao aluno,

e umavez gue..., eu entendo assim,

eu veo assim,

se aquilo ndo tem muito significado o aluno ndo consegue
2.8
pensar sobre aquilo, ndo €?

e muitas vezes o ensino acaba mecanico em fung&o disso.

Como ele (o auno) ndo consegue pensar sobre aquilo, ele
29 | reproduz as coisas que ele viu, mas que na tem um

significado;

ele viu o professor fazer, ou ele viu no livro, ele reproduz agquilo que ndo tem
significado, ele reproduz porgue ele sabe que precisa ser reproduzido, que
aquilo é o certo, mas ele ndo sabe dizer o porgqué. Entdo eu vejo que..., quando

eu falo que...,
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guando eu fao da escrita formaizada, ela estaria

2.10 | desempenhando esse papel 16gico de estar estruturando alguma

COISa,

211 | masestruturando o que? estruturando uma coisainformal,

um conhecimento informal, uma

” 1o escrita talvez informal que estd nesse lado intuitivo do
' conhecimento.

Entéo eu acho que vocé tem que partir de alguma coisa que atinge o auno,

D

essa coisa que atinge o aluno, as vezes a escrita em s que vai

2.13
representar falando,

€ gue aos poucos isso tem que ser moldado, tem que ser trabalhado, para que...,

eu tenho esse lado assim de..., principalmente quando fala do
2.14 | auno, de pensar que o aluno tem que descobrir aquilo e que ele

tem que chegar..., ndo €?

e que o professor, ele vai ter intervindo nos sentido de estar..., ele vai estar
colocando situagdes apropriadas, ndo €? para que ele consiga atingir aguele
conhecimento, que ele consiga adquirir aquele conhecimento. E para situagoes
mais apropriadas, é claro, vocé vai ter que falar, o aluno vai ter que escrever..., e
entdo eu acho que todo esse processo ainda é um processo informal, uma coisa
gradual até gue vocé atinja uma coisa universal e necessaria, que é importante?

Que é aescritaformal? Tem que atingir? Tem.

515 Mas elando deve ser o inicio da atividade, ndo &€?

016 ela teria que estar assim..., numa etapa, assm, fina de uma
' estruturag&o de todo esse processo.

Nessa hora eu acho que estaria com a..., 0 papel da escrita formal. Entéo,
guando vocé coloca isso, para mim vem essa questdo do intuitivo e do légico.
Nés estamos defendendo o equilibrio, ndo €? como nos poderiamos estar

pensando nisso em termos da escrita, dessa questdo entre o intuitivo e o l6gico.
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Porque nessa parte, se vocé vai trabalhar intuitivamente o conhecimento, o que

que significa intuitivamente:

vocé tem que falar de coisas que faz sentido para o auno, que
ele consiga produzir o significado. E a partir daquilo é preciso
2.17 | que se fale também do desenvolvimento em especial, ele vai
aprofundando e apurando aquilo até que atinja uma coisa

assim..., mais pelo aspecto |6gico.

Mas quando vocé chega numa fase assm.., de uma compreensdo mais

sistematizada, mas ou menos

VOCé tem que ter compreensao sobre aquilo, e novamente vocé

218 | tem intuicOes e ai entra numa coisa informal, e a coisa vai

sempre nesse sentido daespiral,

e aintuicéo eu vejo também nesses modos daquilo que estamos pensando em

termos do intuitivo e do 16gico, que ela, a escrita, €la..., vocé

ndo pode pensar na escrita s assim..., caracterizar..., pensar na
219 escrita que existe uma uUnica forma de se escrever a
Matemética, ndo €? gque € a forma universal, necess&ria, que €

essa forma que a gente ja conhece,

que esta estruturada, mas esta estruturada porque alguém fez isso, ndo €? Mas

queé...,

vocé tem gue trabalhar com aquilo que o aluno traz, do modo
gue ele segue, estar tentando entender onde que ele se encontra,
para que ele va construindo e chegando no que é... reconhecido,
no que €..., no gue é... essa formalizacéo que a gente chama da
2.20 | Matemética, ndo €? Entdo..., eu vgjo assim que eu... quando
vocé fala em escrita eu acho assim..., VOcé tem que pensar no
aluno, e ter uma comunicagd com o auno a partir da forma
dele se expressar, dele..., dele escrever vocé va estar
conhecendo onde que ele se encontra, e a partir dagquilo que faz

significado paraele,
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gue é 0 que eu acho de intuitivo ai, que esta dando significado, coisas que ele
pode pensar e..., e construindo o conhecimento. E basicamente iSso que eu vejo

assim em relag&o a escrita, ndo €?

Acho que a escrita também ndo esta desvinculada da

221 | linguagem, ndo €? Entdo que as duas coisas caminham juntas,

7z

nao é?

299 aescrita e alinguagem sao formas de expressar do aluno.

993 E 0 que acontece no ensino tradicional é que o professor impde

uma escrita,

o professor impde uma linguagem e nem toma conhecimento daquilo que o
aluno traz, se aquilo faz sentido ou se ndo faz para o aluno, ignora o auno
engquanto pessoa, ndo €? Ele..., eu..., sou eu que conhecgo e tal e impde uma
coisa que ndo sabe se.., se.., se estd atingindo, eu ndo fao nem se é de

interesse, mas se esta atingindo, porgue eu acho

frustrante para o aluno ter que aprender uma coisa assm que

2.24 ~ ~ . o .
nao faz parte, que ndo tem sentido, que nao tem significado;

225 sgja um significado 16gico, sgja um significado l6gico, seja um

significado empirico, sgjaum significado da vida, entendeu?

Entdo ai eu acho que € uma coisa que vocé esta realmente impondo uma coisa
que pr6é auno..., ndo faz a ponte, entendeu? Entre aguilo que o auno sabe e
aquilo que ele deveria..., tera que saber, ndo €? ele ndo trabalha, ndo €, ndo faz
essa ligagdo, ndo é? e também a questdo ch potencialidade do aluno, tem que
trabalhar com essa potencialidade do aluno, ndo €? e ai, a escrita e a linguagem,
VOCcé tem que pensar um pouco sobre aguilo, ndo €? o papel que ele estd

desempenhando. E entdo..., a escrita como eu estava dizendo,

226 0 que eu entendo ou como eu vejo o significado da escrita..., ela

faz parteda..., da..., daexpressdo do auno, esté certo?

e do professor também, ndo é?, na sua pratica de ensinar Matemética. Entéo...,

entdo ela faz parte..., 0 professor ele traz uma forma de escrever a matematica, o



aluno traz outra forma de escrever a Matematica, e tem que Ter uma ponte, esta
certo? e o professor..., acho que ele tem que saber conhecer essa escrita do
aluno, esta certo? para poder trabalhar com isso, t&? Esse modo de expressar do
aluno, vocé estd indagando..., a pessba expressou uma coisa, mas porque
VOCE..., porque VOCé escreveu isso, que sentido isso esta fazendo para voceé..., e
estar construindo a partir disso, mas, entdo eu acho que a escrita ela €
fundamental nesse sentido de ser uma forma de expressar pelo qual o professor
pode estar entendendo..., estar compreendendo o que que o aluno pensa, o0 que
que aquilo significa para ele, que sentido aquilo faz para ele; é uma forma de
comunicagdo; a escrita € uma forma de comunicagdo importante, e portanto...,
ao mesmo tempo, como eu falel para vocé, eu entendo a escrita como um
processo gradual, €la vai se aparecer de algum jeito, e a medida que o
conhecimento matematico esta sendo compreendido, esta sendo elaborado, ela
va sofrendo alteracdes. Entdo eu veo assm varias etapas. Quando vocé faa
escrita, a escrita do professor é diferente da escrita do aluno, de um aluno para
outro..., € vocé tem que trabalhar com isso, € um dado importante para o

professor, talvez sejaum meio de se trabal har, a escrita e alinguagem.

Vocé fala a escrita, mas € a escrita e a linguagem; quando vocé
guestiona sobre aquilo, tem a linguagem, entdo ndo tem como
2.27 | vocé separar, ndo €? Quando vocé fala da prética (de ensinar) e
do processo de aprendizagem eu ndo vejo separagdo, entendeu?

Porque a prética esta ligada ao processo de aprendizagem...,

eu tenho aluno ali, ndo é? eu ndo tenho como estar separando..., por isso que
talvez eu falo um pouco misturado, porque eu Ndo vejo muito separagdo, ndo é?
sempre gque eu penso na pratica eu penso ho aluno, ndo €? eu acho que o auno é
o termdmetro..., € o termdmetro do professor, da sua metodologia, porque ele
tem que ser..., se aquilo..., 0 sucesso do professor é medido pelo sucesso do
aluno, ndo é? entdo eu vejo o aluno como um termémetro do professor, naguilo

gue o professor estd tendo sucesso ou ndo estd. Acho que o professor tem
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sucesso quando ele leva os alunos a aprender na maioria, ndo €, em sua maioria,

7

nao é?

Agora..., enquanto aluno qua seria o Sgnificado da escrita para
mim...? Eu vejo que o empirico € aquilo que o auno traz,
2 2g | aquelas experiéncias dele, 0 modo dele se expressar, ndo €? e a
vezes a escrita do professor ndo atinge isso, ndo €? a escrita
Matematica do professor e da escola ndo atinge esse mundo

empirico.

529 Mas mesmo 0 mundo empirico vVocé teria que estar trabalhando

para que o aluno escreva sobre aquilo, fale sobre aquilo, ndo 2.

Dependendo do aluno, da cultura do aluno, o livro faz parte do mundo empirico

do auno.

Essa linguagem do livro, por exemplo, ela atinge alunos onde o
2.30 | livro faz parte da sua vida, mas ndo atinge alunos onde o livro

nédo faz parte.

Derrepente..., €..., 0 que que é gque faz parte da vida dele? Televisdo..., derrepente

nao éolivro, é..., outrosfatores, masndo o livro.

Ent&o, quando vocé for trabalhar com a linguagem do livro, por
2.31 | exemplo, vocé esta excluindo alunos em que o livro néo faz

parte,

ndo tem esse acesso, ndo tem esse sentido, ndo..., mas tem alunos que desde
crianca o pai ja da livro, ja trabalha com livros..., é..., e aquilo faz parte da vida
dele, ndo €? desde cedo ja tem contato, tem contato com jornais e aqui ja vai

fazendo parte. Ent&o,

a escrita do livro, por exemplo, que é uma escrita formal, néo
2.32 | &7 ela atinge uma porcentagem dos alunos, mas ndo atinge

todos.




N&o existe para 0 aluno a escrita formal (da matematica), ndo
€? Mas todo mundo escreve, entdo vocé pode estar trabalhando
2:33 com a escritainformal, esta certo? porque a do livro eu entendo

como aescritaformal,

mas eu acho que a escrita poderia estar sendo pensada em
outras etapas, ndo s6 na formal. Vocé poderia estar criando uma
escrita a partir daguilo que o aluno traz, que seria uma coisa
informal, é..., e a talvez assm..., se houver uma necessidade,
chegar numa coisa mais formalizada, e tudo depende, ndo €? eu
234 | penso assim. Por isso eu vejo essa diferenca entre a escrita
formal e a escrita informal, ndo €? quando eu falo na escrita
formal eu fico pensando na escrita dos livros, que o professor
apresenta assim como uma coisa mais sistematizada..., e
quando eu falo informal ja seria aguela que o auno traz, a
forma dele se colocar, dele se expressar, sgja através de

palavras soltas, néo €?

pode ndo ter tanta ligagdo, pode ndo ter um formal correto, ndo fazer um sentido
gramatical, mas ele esta se expressando, ndo €? essa seria a escrita informal que

eu acho que é importante levar em consideragéo, ndo €?

Por exemplo, vocé me traz aqui uma pergunta que € uma escrita
formal, ndo €? Mas a gente conversando pode ser entdo..., iSso
gue Vocé pergunta pode ndo ter um significado..., para mm, um
sentido, e ai conversando a gente pode estar... €, ... a gente pode
235 estar entendendo o0 que vocé pode estar querendo me perguntar
e vocé pode estar entendendo que estou querendo falar, ndo €?
Entdo ai a linguagem foi importante e vocé apresentou uma
coisa formalizada, escrita, que isso se eu estivesse respondendo

Sem ter sua pessoa seria uma outra coisa, vocé entendeu?

Porque € uma coisa formalizada, ndo €? entdo nessa hora essa comunicagdo da

gente foi importante para que a coisa se incorporasse, fizesse um sentido, ndo &€?



€ essa comunicagdo, VOce..., vamos supor que vocé fosse o professor, eu estou
trazendo alguma coisa e vocé tem em mente uma outra, e a gente tem que se
comunicar, Se expressar, sgja por escrito ou por linguagem para poder estar se
compreendendo e compreendendo o conhecimento, ndo €? como a gente coloca,
a gente tem uma discusséo aberta, tanto eu posso estar apta a aprender como vocé
pode estar apto a aprender, ndo €? entdo ndo é uma coisa fechada, ndo tem um
sujeito que aprende e outro que ensing, € uma coisa construtiva, ndo €? nesse
processo tanto um como outro estdo aptos a aprender, € uma coisa assim, entdo

eu vVejo mais ou menos por esse lado.

Acho que a gente comete eros muito grande quando a gente
impBe uma escrita sem considerar se aquilo é de fato uma para
236 | 0 aluno ou se ndo & sem fazer essa ponte al, e a a gente, de
certa forma, esta restringindo o conhecimento para um grupo de
pessoas onde aquilo faz parte da vida e ndo atingindo outros

onde aquilo ndo faz parte,

ndo tem sentido e ai acaba ndo havendo aprendizagem, sendo uma coisa

mecanica, ndo é€? Entdo eu

colocaria a escrita nesse papel, ndo é? de estar sendo vista num
537 sentido intuitivo e no sentido 16gico; nBo sb no sentido 16gico,
j& estruturado e formalizado, mas também no sentido intuitivo,

daguilo que o auno traz da escritainformal.

E uma coisa esta., e o professor ai ele tem o pape
538 fundamental, ndo é? de estar trabalhando com isso, estar
criando..., 0 auno esta criando alguma coisa que fagca sentido

paraele, ndo €?

porgue ele ndo vai ficar naquilo.., 0 auno sabe um tanto, ndo €?

2.39 x
e 0 professor tem que chegar ele nesse papel, nessa questdo ai.




Entdo eu vejo a escrita ndo por S SO, Mas eu vejo a escrita

2:40 vinculada a linguagem,

sendo uma das formas de se expressar, e

5 a1 € um dado importante para o professor, um dado muito

importante para o professor, a escrita do aluno.

Esta € minha compreensdo assim..., a respeito da sua questéo, € o significado que

eu fago, ndo €?

042 Na minha vida eu vgo 0 seguinte: por exemplo, livros né&o

faziam parte,

jornais, eu pegando assim, mais coisas mais praticas mesmo assim..., por

exemplo, a minha quest&o pessoal, ndo €? eu iaparaaescola, e

na escola entdo me passavam o conhecimento, sgja através da
243 | lousa e também através daquilo que o professor solicitava,

daquilo que o professor pedia...,

2.44 | aquelaescritado professor é que eu estudava, esta certo?

na medida em que o professor me proporcionava. Entdo meu mundo, meu
conhecimento se restringia em termos de um conhecimento formalizado aquilo
gue a escola me apresentava. Na minha vida pessoa, eu brincava, fazia um
monte de coisas, mas ndo lia, ndo tinha aquele momento assim..., infancia de
brincar muito, estar junto com irmdos ai brincando na rua mesmo, certo?
jogando bola, brincando de alguma coisa, mas ndo tinha esses momentos de...,
porque meus pais ndo tiveram a felicidade de ter uma formacdo escolar, esta
certo? minha mée teve até a terceira série; meus e até a quarta. Meu pa era
mecanico, ndo é? nOs éramos em cinco irmaos, entdo sempre a gente aprendia
bastante entre si, ndo €? Mas foi uma realidade assim onde... por exemplo,
quando eu estava na oitava série, 0 que que era importante para mim, ja devia
envolver em alguma coisa, entdo eu pintava guardanapos porque aquilo era um
meio de eu estar conseguindo algum dinheiro, entdo eu me dedicava a trabalhar

com riscos, com desenhos, a pintar, é..., fazer croché, coisa assim, ja pensando



nesse lado de vender cosméticos, coisa assim..., nesse lado sobre vivéncia, era
uma coisa que prevalecia mais o lado da sobrevivéncia. Ent&o eu me saia bem.
Com a matematica escolar eu me saia bem. Apesar de toda essa distancia entre a

minhavidae aescola,

2 45 | aquelaescrita que a escola me apresentava eu me pegava,

provavelmente em termos de Matemética, eu me pegava na
246 | estrutura lO6gica da coisa porque eu conseguia entender a

estruturalogicadaguilo.

Entdo l6gica, o importante é vocé entender a estrutura logica daquilo, entéo
|6gica € uma coisa, era como um jogo assim, poderia ndo ter significado mas
eu..., paramim se eu conseguia trabalhar com aquilo, entender a estrutura légica,
conseguia e me saia bem. Tinha professores assm, mais dessa linha do
formalismo mesmo que apresentava assm..., 0 livro, a teoria, definigdes,
exemplos, exercicios e muitos exercicios, ndo €? fol mais ou menos basicamente
isso. No colegia eu tive um professor que foi formado..., ai e que est& eu tive
professores que foram formados pela UNESP, em Matemdtica, de quinta a
oitava, € no colegia, no primeiro colegia eu também peguei um professor
formado pela UNESP aqui de Rio Claro e esse professor ja valorizava, por
exemplo..., é..., um pouco assim a demonstracdo, ndo é€? mais porgue isso, vamos
demonstrar e tal, entdo esse raciocinio demonstrativo, ndo €? um pouco mais...
Mas eu tinha essa afinidade assm para esse lado das exatas talvez porque eu
compreendia o processo |6gico, porque na minha vida ndo tinha sentido. Contato
com livros..., tanto que eu tenho grandes falhas no portugués porgque sempre fica
assim um contato muito precario com os livros, ndo €? N&o era uma coisa assim
gue eu tinha em casa, se eu quizesse eu teria que pegar na biblioteca e tal, mas eu
ndo tinha esse hébito, ndo era um hébito que meus pais estimulavam. Mas sempre
tive aguela questdo da sobrevivéncia como sendo um fator muito importante.
Entdo, com treze anos, por exemplo, ai eu ja estava no colegial, estava indo bem,
nunca tive assim..., situacéo de reprovacéo..., na Matematica sempre me sai bem,

mas sempre me apegando ao entendimento l6gico da coisa. Ai no colegidl,



enquanto aluna do colegial, eu preferia e me saia melhor nas exatas, exatamente
porque se VOcé pegar o sentido |6gico da coisa, vocé vai, e nas outras néo..., ja é
mais dificil. E nas outras ndo, ja € mais dificil, ndo €? Como € que vocé aprende
Historia? Ndo é sO Matematica que vocé tem problema, como é que vocé aprende
Historia? O professor dava um gquestionario e vocé tinha que decorar aquele
questionario, ele dava dezesseis perguntas e caiam quatro..., ndo era assm?
Como é que se aprende Portugués..., ndo é incentivado uma leitura e vocé
aprender lendo, aprender vivenciando a histéria, ndo é Mas a a questédo da
gramética, 0 que € sujeito, o gque é predicado, 0 que é sujeito, o que € predicado,
aguele monte de coisas cortadas e..., ndo tem ligagc&o nenhuma..., entdo vocé ..., a
gente € que tem que costurar isso com o mundo e é muito dificil, ndo é? Ai o que
que aconteceu: com treze anos eu tive que trabalhar prque na minha familia
VOCE terminava a oitava série, vocé tinha que trabalhar, ndo é? era condicéo
nossa na época, eu ndo ia fugir das regras das regras e entdo ai eu passel para o
NOTURNO, entdo aém de tudo eu tive essa defazagem ainda maior porque o
NOTURNO néo é igua o ensino DIURNO, néo é€? e entrei para a Universidade.
Quando eu entrei na Universidade, é.., me apeguel a essa vivéncia escolar
mesmo que trazia, nada mais. Tinha um professor que vaorizava a

demonstrag&o, outro que ensinava assim, mas

247 €eu pegava o raciocinio |6gico da coisa e conseguia me sair bem

pegando o raciocinio 16gico;

2 48 | néotinhanadaaver com minhavida,

ndo atingia, mas eu cheguei com muitos buracos na universidade, ndo €? e dentro
da Universidade, vocé carrega esse habito; como que estudava, ndo €? o

professor ia e colocava as coisas e

2 49 encima do que o professor colocava, encima do meu proprio

caderno, do que eu escrevia no caderno, eu estudava,

fazia os exercicios e tudo mais. SO que essa forma ndo leva em consideracdo os
buracos que vocé traz, ndo é, os buracos ficam, ndo € Ai na Pos-Graduagéo foi

importante a experiéncia que el tive ja de vivenciar a Assimilacéo Solidaria, €...,
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ai trabalhamos em grupos, vocé socializa aguele conhecimento, troca idéias com
outras pessoas e esse foi um trabalho que de certa forma foi tampando alguns
buracos e foi importante, ndo €? mas tive outras aulas com professores que eram
dessa linha formal e..., eu acho assim que 0 que sempre me gudou muito foi ter
esse raciocinio 16gico. Sempre me apeguei no raciocinio logico. O livioem si ele

velo tarde porque ai na Universidade mesmo, ainda, eu vejo hoje, nossa..., eu

aprenderia muito mais se estivesse utilizando um livro e tal,

250 | mas eu me prendia muito s6 naguilo que o professor fazia,

naquilo que o professor solicitava, ndo é?

e estudel assim muito pouco através de livros, mas ai, aos poucos o livro foi

entrando, ndo €? e

hoje eu olho e vgjo assim que derrepente eu poderia ter uma
2.51 | autonomia maior estudando através de livros, estar aprendendo

através de livros, ndo €? (e ndo sb pelos cadernos de anota;6es)

mas ficam buracos, ndo é€? Mas ficam os buracos, ndo €? Por isso que eu falo que
ndo tem o processo terminal. Vocé se forma, vocé aprendeu muito, ndo €? mas na
hora de se expressar, por exemplo, tem um monte de falhas também mo

portugués, entdo nessa horafaz muita

0 e falta assim..., 0 ensino que trabalhasse com essa questéo escrita

contextualizada.

Mesmo no portugués, ndo €7, entéo

a gente tem a dificuldade de se expressar, dificuldade de estar
falando, de estar escrevendo as idéias, ndo € mas o livro,
assim, na minha vida ele entrou muito tarde, muito depois e...,
253 | foi uma pena porque eu queria talvez ter aprendido muito mais
se tivesse acesso ao livro e tudo mais, mas ele entrou muito
depois, o valor do livro didético em si, ndo €, e até afetou na

minha formag&o.

Entdo, de tudo, eu vgjo assim, que a escola ela estava realmente muito distante

daquilo que eu vivenciava, ndo €? e que minha formacdo se restringiu



basicamente na escola, porque ai eu ndo tinha essa ponte e ndo tinha como

alimentar aquilo tanto, ndo €? eu estudava pelo que a escola me proporcionava.

Tavez eu ndo tenha valorizado o livro porque a escola ndo
254 | tenha me mostrado esse lado de vocé valorizar o livro, qual a
importancia que o livro tem, ndo €? ndo teria mostrado esse

lado também.

Colocava, em gera, conhecimentos fragmentados, € um pedaco, € alguma coisa,
mas ndo fazia essa ligagc&o, ndo €, essa costura. Entdo muitas vezes eu acho que
importante essa ligagcdo e costurar, ndo €? para que Vocé consiga compreender
melhor o mundo, porgue a Matemética tem gue também estar servindo para que
vocé melhore enquanto cidaddo, ndo é? Na sua vida, ndo é? entdo isso é um
pouco assim da experiéncia, entdo eu acho assim que essa questéo da
Assimilacdo Solidéria foi importante porque eu estava trabalhando com a fala do
aluno, com a escrita do auno e..., ndo fazendo assim cortes, assim com questéo
de erro, mas considerando tudo, ndo €? ndo sO as respostas, ndo sd a forma certa,
mas também o pensamento, aquilo que o aluno pensou..., entdo foi uma
experiéncia também muito importante, ta? Se se pegasse, por exemplo, 0 curso
de Estruturas Algébricas, ndo €? gque ja era um curso assim onde vocé colocava
as definigdes, axiomas, exercicios, tudo, eu também consegui me sair bem,
entendeu? eu consegui compreender aquilo porque me prendi a estrutura l6gica
da coisa, ndo €? entdo esse sentido sim. Agora..., um curso assim que foi de
extrema dificuldade assim..., eu ndo reprovei mas foi muito dificil, € o de
Andlise. O curso de Andlise foi um curso bastante dificil. Porque Estruturas
Algébricas eu conseguia produzir um significado I6gico daguilo e conseguia me
sair bem, mas no curso de Andlise eu ndo conseguia um significado nem mesmo
l6gico, ndo €? entdo ai complicava. Entdo algum significado vocé tem que
produzir, sgja logico, seja empirico, algum significado aguilo tem que ter para

VOCE conseguir pensar sobre aquilo, ndo €?

No caso de Andlise eu ndo conseguia produzir significado

nenhum, nem |Ggico, nem empirico, nem nada, e aquilo estava
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distante, entdo a dificuldade era de conseguir atingir aquilo. O
2.35 | que que é iss0? Que significado isso tem, ndo é?. Entdo quando
VOCE ndo consegue pensar sobre aquilo, ai é complicado, néo €?

aguela coisa sofredora.

Mas serd que entdo o professor ndo poderia ter um papel mais significativo nessa
hora? Entdo o curso de Andlise foi para mim um curso assim onde eu sofri
bastante, passel com seis, mas foi sofrido bastante, ndo é€? Quando aguilo néo
consegue ter nenhum dgnificado para vocé, talvez nessa hora o professor poderia
estar exercendo uma fungdo importante, entendeu? Para ndo ser, ndo €? ndo ser
t80 massacrante assim, tdo sem sentido mesmo, ndo €? Acho que nessa hora é
muito importante. Por isso o livro eu acho importante que o auno veja também a
importancia, ndo €? tenha conhecimento da importancia dele, ndo é? Eu veo
assim, que nesse processo de formagao particular, o fato de eu ndo ter tido acesso
a0 livro mesmo na escola, ndo ter sido incentivado uma leitura mesmo no
portugués, leitura..., de alguma coisa mais voltada..., foi uma perda, entendeu?
Foi uma perda, entende? Foi uma perda, ndo €? Entdo ndo adianta vocé falar
assim: nado, isso, o livro ele estd sendo...., como fala, prejudicial, ndo €? entdo o
auno n&o tem que conhecer, ndo €? ndo € por ai, ndo €? Vocé tem que entender o
vaor que aquilo tem, ndo €? Entdo, derrepente, ndo significa que vocé ndo vai,
ndo é? trabalhar, mas tem horas certas para isso. E isso, so falei um pouquinho da

minhavivéncia
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DEPOIMENTO 3

E..., euacho que, é...,

31

3.2

me lembro assim de..., de detalhes de minha vida escolar, ndo €? de todo esse
tempo que eu estudel, desde os sete anos até agora, porgue a gente continua
sempre estudando, sempre aprendendo, que teve um periodo meio marcante na
minha vida. No inicio eu ndo tinha assim uma ..., ndo tinha muito gosto pela
matematica assm néo, achava que ficar resolvendo problemas que davam, que
a gente na verdade partia mais para decorar que para entender o processo do
problema, é..., eu ndo sentia muito gosto. A, me lembro que foi na sé&tima
série, que quando a Algebra entrou na histéria, e que ficou mais forte esse...,
esse processo de codificagdo e decodificacdo da simbologia e eu passel a

gostar e ndo ter assim mais..., dai para frente grandes problemas no meu

a linguagem matemética, ela € basicamente uma linguagem

simbdlica,

entdo, a escrita da matematica € uma escrita simbdlica e que
para algumas pessoas €la causa um certo problema na

decodificac&o da..., daescrita, néo €?

processo de aprendizagem. Agora.., eu

3.3

34

3.5

percebo nos aunos que a dificuldade € muito grande na
escrita da matematica, que ele tem para entender a escrita da

matematica.

Eles tem problemas na.., na propria linguagem comum da
lingua portuguesa, ndo €? para entender, realmente, textos,

e..,

ndo compreendendo os textos, a linguagem matemética fica
muito prejudicada porque tem, primeiro, ter esse processo de

entender o texto dalingua portuguesa.
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Entdo, € basicamente, eu acho que é isso. Agora..., (retomando a pergunta)
entdo... Na prética de ensinar a matematica, € isso que eu falei, a gente tem
muitas dificuldades. Eu convivo com..., com muitos professores, na minha
escola tem quatorze e todo mundo tem essa dificuldade, ndo €? Me parece,
assim, gue amatemética ndo é para todo mundo, parece ser um privilégio de

algumas pessoas, me da essa impressao, porque

quando vocé formula regrinhas, os aunos, de modo gerdl,
entendem as regrinhas, mas quando vocé precisa de um..., de
36 uma interpretag@o, de um raciocinio por traz daquela situacao,
os alunos tém muita dificuldade em conseguir esse raciocinio,

essa gprendizagem ai.

Acho que basicamente..., ndo sai se fui claro no que quis dizer , mas acho que

€ basicamente i sso.

A escrita..., a escrita da matematica éa..., eu acho complicada,
3.7 | ndp para a gente que ja chegou num certo nivel, mas para quem

esta comecando alinguagem € muito complicada.

Eles ndo tém..., eles ndo tém dificuldade, por exemplo, em formular aquelas
brincadeirinhas..., por exemplo..., 0 menino quer mandar uma mensagem para
a menina, des combinam que a"a' é"j", que 0 "b" € "X", e eles escrevem 14, e
eles ndo tém dificuldades em entender essa codificagdo e decodificagdo, um
manda mensagem para 0 outro e 0 outro entende gque quis dizer, e ringuém
mais entende, so eles que codificaram aquela escrita, ndo €? que eu acho que é
uma escrita matemética, € uma codificago e uma decodificagdo. E mais ou
menos isso, eu acho complicado. E eu acho que ndo é sO a linguagem
matemética, € assim, por exemplo, vamos supor, eu perguntei para ele..., eu
perguntei para o aluno, por exemplo, 0 que que..., 0 que que o pa dele fez
ontem a noite e ele fala que na quinta feira passada o Corinthians perdeu.
Quero dizer, ele ndo responde aquilo que vocé perguntou, quero dizer, ele ndo

responde aquilo que vocé perguntoul.
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38 Ent&o, eles tém muita dificuldade na interpretacdo de texto em

geral, todos os tipos de textos.

E, o de mateméica, maor anda a dificuldade que eles tém, na
aprendizagem..., em geral, por causa disso, que as matérias hoje estédo todas
voltadas, todas elas tém um compromisso de mexer com textos, para que o
aluno..., para que o aluno desenvolva esse processo, porque eu acho que..., 0..,

amatematica, se...,

se a interpretagdo de texto ndo estiver bem desenvolvida, a
interpretacdo de um texto matemético é muito complicada para
3.9 | 0 auno. Entdo, no processo de aprendizagem a escrita da
matemética, ela é mais complicada do que outra escrita

qualquer...,

eu acho que o aluno sente muito mais dificuldade na matematica do que nas
outras escritas, entende? Eu acho que € isso ai. Entdo, eu acho que quando ele
tem essa dificuldade, alias, essa ai € uma..., ndo € uma briga, € uma desafio na
escola em gera, ndo €? Todas as matérias, € um pedido do professor, por
exemplo, que todas as matérias facam trabalhos de interpretacdo, utilizem
interpretacdo de textos na sua matéria, que todas as matérias facam isso.
Entdo, na matemética, conforme eu disse, ndo sei se eu abordei direito o que

VOCE queria, mas é assim,

se ele ja tem dificuldade na lingua portuguesa, de se expressar
310 | M@ linguagem comum, na linguagem matematica fica quase
impossivel eles se expressarem, quase impossivel. E bastante

complicado.

N&o sel se eu teria algum exemplo de hoje para citar..., acho que nd. Como
eles tém extrema dificuldade na lingua portuguesa, na lingua matemética eles
N&0 conseguem se expressar, € quase impossivel para eles se expressarem, eles

n&o conseguem se expressar de uma forma simbalica.
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O que eu tenho feito com auno é..., assim, eu tenho..., vocé vai mudando sua
prética pedagogica, ndo é? Vocé vai mudando ano a ano, vocé vai vendo as

dificuldades de algumaformae...,

ultimamente eu tenho lido com os alunos, assim..., eu tenho
lido com eles as situagdes que estdo propostas nas questoes,
lendo, interpretando junto com eles para ver se eles conseguem
311 pegar um jeito de ler e comecar a interpretar as questdes, lendo
por pedacos, tentando através de uma leitura de um pedacinho
do texto, formar uma idéia, a essa idéia com mas um
pedacinho aumentar o que ele tinha compreendido até o
momento, aumentar até ele chegar a uma visdo geral da escrita

da matemética, ndo &?

Por exemplo,

um "X" para eles é uma coisa assim..., terrivel, o "x" é terrivel.
Entender, por exemplo..., funcd. Eu dei fungcdo composta por
esses dias a e.., a primeira funcdo, quando ele aplica, por
3.12 | exemplo, g composta com f aplicadas em "x", a primeira, que é
o f de "x", que a simbologia é f(x) e que la acima esta escrito
que f(X) € 2x + 5, essa ele entende direito, f(x) e 2x + 5; agoraa
g(x), por exemplo, que pega esse 2x + 5 como elemento de
partida para a nova transformacéo, ele tem muita dificuldade

em entender iSso.

Entdo eu deixo os alunos falarem essa linguagem: f(x) igual, por exemplo, a
func&o g que ja pega o elemento transformado, eu ndo deixo eles falarem g(x)
igua a ..., uma certa expresséo, eu falo assm: o que que a funcéo g faz com
um certo elemento qualquer? Ai eu ponho la na frente: func&o g, escreve duas
vezes esse elemento menos oito, por exemplo. Eu ndo deixo eles falarem que a
g(x) € 2x - 8, eu falo ndo, ndo quero que voceé fale g(x), porgue tendo a letra
"X", ele depois se aparecer g de 2x - 5, ele pensa que € g de X, ele ndo entende

que ndo é g de x; a g pega um elemento e transforma num autro, através de
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uma regra, entendeu? Esse detalhe na func&o composta deu muito trabalho
para fazer os alunos compreenderem. Eu converso numa linguagem assim..., g
de um "carinha'; a g pega um "carinha’ aqui e faz o que com esse "carinhd'?
Escreve duas vezes esse "carinhd' e tira oito, entdo o que que ela va fazer
com o sete? Vai fazer duas vezes o sete e tirar 0ito; 0 que que ela vai fazer
com esse..., Com essa expressao? Va escrever duas vezes essa expressdo e
tirar oito. Entdo eu ndo deixo faar g de "x", fica muito longe, fica..., ndo
fica..., muito perceptivel, essa linguagem simbdlica € muito complicada para
eles, entdo talvez dessa forma, falando uma linguagem que chegue mais perto
deles, talvez eles passem a compreender e..., sabe? Porque 0 que interessa é
entender 0 que esta acontecendo, a linguagem, ai no caso, para a gente que
entendeu, por exemplo, ndo € ..., a gente consegue fazer, a gente entendeu e a

gente consegue 0 "X" da segunda € uma expressao, o "X" da segunda, por parte
da composta, € uma expressdo.., mas para €les 0 "x" € "X", ees tém
dificuldade em entender que 0 "x" é uma expressio. E assm que a gente dé,
gue a gente encontra em todos os livros e € assim que a gente faz; f(x) igual a
tal coisa; g(x) igual atal coisa; entdo quando vocé faz g(f(x)), a funcéo java
pegar um elemento que ja € uma expressdo. Entéo, por exemplo, eu ndo deixo;
eles comecam afaar g de "x" eu..., eu podo. N&o sai se estou fazendo o certo,
mas estou tentando, porque tem muita dificuldade de trabalhar dessa forma, a
gente vai tentando melhorar, ndo €? Eu acho que o codigo é que € o problema
para eles. Esse caso é marcante. Eu estou trabalhando com esse assunto no
primeiro colegial, agora ja entrei em fungc&o do primeiro grau, mas antes a
gente d4 uma visdo geral, que inclui composta nessa visdo gera, ndo €?
Fazemos alguns diagraminhas para ver se entendem que a primeira fungéo
leva um "X" numa expressdo e a Segunda fungcdo essa expressdo..., mas na le
ela estd dada em funcdo de "x", ndo esta dada em funcdo de uma expressao,
entdo por isso eu ndo gosto que fale..., na segunda eu ndo gosto que fale..., na
segunda eu ndo quero que fale g de x igual a ..., eu falo assm: a g pega um

elemento e faz uma transformagdo com esse elemento; 0 que que ela faz, ela
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pega esse elemento e soma oito ou tira oito, sei 18, € qualquer lel. Entdo, 0 "X"
a quefica..., € asimbologia que eu acho que € o grande problema. Aconteceu
por esses dias porque eu estive trabalhando com isso. Eu acho que o grande
problema é a simbologia, 0 conceito eles entendem, depois que vocé explica
dessa forma..., eu chego até a absurdos assim..., eu falo assim..., a g pega um
"X" e transforma esse "X" em 2x - 5; vamos tentar entender isso: a g pega um
elemento e transforma esse elemento em duas vezes ele mais cinco. Entdo a
funcdo va pegar um sete, vai transformar em 2 x 7 + 5. Ai eu comego a
brincar: ela vai pegar um corag&ozinho e vai fazer duas vezes o coragéozinho
mais sete; ela val pegar o gatinho e vai escrever duas vezes 0 gatinho mais
sete, ndo tem nada a ver, mas vocé vai tentar formar um conceito de que ndo é
"X", € um elemento, certo? vocé pega um elemento do dominio e..., ai a gente
formaliza, ndo €? acho que esse é um exemplo bom sobre a linguagem
matematica, ndo é? N&o precisaria disso, quando a pessoa entende néo
precisaria, mas a gente tem que compreender que ndo sdo todos os alunos que
tem essa facilidade para essa linguagem, ndo €, para a compreensdo dessa

linguagem.

Eu acho que eles ndo se preocupam muito com isso néo, eles
313 querem mais € compreender o fato, eu acho. Eu acho que a
' escrita mesmo, a linguagem, eles querem compreender o fato

mental, a escrita para eles ndo é uma coisatdo importante,

iSsO € 0 que eu acho assim..., pela vivéncia. Entdo, por exemplo, a linguagem
de conjuntos, que hoje ndo € uma coisa muito rigorosa, teve um tempo que foi,
ndo €? Teorias do conjunto, aguela coisa toda, para eles hoje ndo é uma
linguagem muito rigorosa, a gente ndo exige assm..., entdo eles entenderam
exatamente 0 que gue € |4, por exemplo, uma solugcdo de uma equacdo, mas
guando vocé exige que eles escreva la solug&o igual conjunto..., eles néo...,
ndo ligam para aquilo, eles ndo valorizam essa parte, eu acho, da escrita
Talvez isso complique, mas n&o tenho assim certeza de que isso complica. Eu

acho que..., ndo tenho certeza, mas acho quesea...,
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nao tenho certeza, mas acho que se a simbologia, essa escrita
314 | QY€ vocé fala, mas que eu estou entendendo como a
simbologia, se ela ndo fosse téo rigorosa, eu acho que seria

menos complicado paraeles.

Por causa disso..., quando eu falei de funcdo composta dessa forma, €
unanime, entende? Porgue as vezes eu interrogo, falo: Pocha, mas vocés estéo
entendendo? que eu estou falando? quem entendeu? Eles ndo tem vergonha de
dizer que entenderam, falam entendi; no hora de fazer, depois eles tém
dificuldades, mas depois que vocé falou nesse palavreado mais comum, mais

perto deles...,

porque acho que a linguagem, a escrita matemética € um pouco
longe da vida comum deles..., depois que vocé falou mais
3.15 | perto, como "esse carinha’, vocé pega esse carinha..., eles
acostumam a falar essas coisas, eu acho gque eles entendem o

gue esta acontecendo, por exemplo, com afuncéo.

A gente prestigia..., eu, por exemplo, o tempo inteiro, eu fago questéo da

simbologia, eu fago questéo, mas..., eu

ndo entro com a simbologia como sendo um primeiro contato
3.16 | com o assunto, entendeu? A simbologia eu acho que eu ponho

depois, asimbologia... depois ficamaisfacil paraele.

Por exemplo, na funcdo composta eu comeco assim: eu ponho um
retangulozinho - eu ndo tenho o material aqui para mostrar para vocé - mas eu
pego, por exemplo, para ele ter a idéia de fungcéo, eu pego um retangulozinho
e chamo de entrada, ai ponho uma flexinha chegando num..., num bal&ozinho,
numa nuvenzinha ai, e estabeleco uma transformacdo de elementos da
entrada, esse baldozinho, por exemplo, mais dois na flexinha, entdo ele entra
com o numero sete, ele soma dois, ca ai, da nove, a estabeleco do
baldozinho para um coragcdozinho ai um, entdo, para ele entender, que o
nimero é transformado através de uma lei qualquer, num outro, ndo é? e dai

va ficar com a escrita mateméatica. Entdo, eu entro com o "x", esse "x" mais
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dois, somado com dois, ele é representado por X + 2, ai quando eu multiplico
esse X + 2 por 3, elejaval ser representado por 2x + 6, e vou até chegar numa
certa saida que seria uma Ultima operacdo, ndo €?. Ai, quando eu estabeleco
um canal direto que transforma o "x", vamos supor que o produto fina de tudo
isso foi..., que passando pela flexinha, pelo baldozinho, pelo coragéozinho e
tal, chegou l& no fim como 5x - 4. Ai eu estabeleco um cana de ligag&o do "x"
com 0 2x - 4 que seria uma funcdo que iria direto da entrada para a saida, e
gue faz 0 que com o0 elemento que eu entro? O elemento que eu entro
multiplica por cinco e tira..., sei 1a, ndo lembro quais foram os nimeros que el

falel, mas vocé entendeu?. Entdo,

primeiro eu mexo com uma parte mais concreta, que é o
317 | humero, depois eu tento entrar com a simbologia para ver se
eles entendem melhor. E dai, entendem!. Sei |4 essa é a

prética..., apratica que eu pratico, ndo €?

Cada professor tem a sua maneira. A gente tem um horario chamado HTTP,
vocé ja ouviu faar?. E nesse horario a gente discute, a vezes, aguns

problemas assim que a gente faz com que eles compreenda essa...

O grande problema € a simbologia, eu acho, que é a escrita
Entdo, eu acho que para entender a escrita, € isso que..., €le
teria que primeiro compreender..., a operacdo mental que esta
sendo Situada para depois a smbologia entrar. Eu acho que a
3.18 simbologia como primeira, complica. Acho que comecar pela
simbologia, atrapalha. Essa € a prética que eu tenho ai, ndo sei
se é a pratica de todo mundo, mas..., € a minha. Acho que o
primeiro contato tem que Sser mais com a operacéo mental que

ocorre, depois viriaessaoutra parte.

Ah..., eu tenho um auno no Batista Leme, que h& dois anos atras foi o
primeiro contato que ei tive com ele, ele estava na sexta série. Ele ja tinha
estudado da primeira a quinta na Escola. E eu percebi que esse aluno..., ele

tinha uma facilidade de raciocinio impressionante, impressionante. Entdo, eu
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propus para gque €ele tentasse..., eu estava ligado com a Olimpiada da
UNICAMP, tinha uns aunos do Angulo gue eu orientava e..., falel com ele se
ele queria participar de alguma Olimpiada de Matematica e tal, entédo ele
concordou e nés fomos participar da Olimpiada brasileira, que é a Unica que
naquele momento estava disponivel. A da UNICAMP ja tinha passado da
hora, a paulista também, entéo era sO a brasileira. E ele se propés a fazer e...,
nos fomos trabalhar, eu comecei a propor algumas questdes que eu tinha e

tal..., e percebi que

o moleque tinha uma facilidade de raciocinio impressionante.

Ai..., ele foi relativamente bem na primeira prova, na segunda
prova..., na primeira prova vocé ndo entendia nada da maneira
gue ele queria se expressar, 0 que ele queria fazer ndo dava
para entender, mas como era teste, importava sO a resposta e...,
porque o professor € que corrige, € o professor d auno que
corrige. A segunda prova, que era uma prova dissertativa, eu
disse para ele que €ele teria que se expressar de uma forma que
eu entendesse, eu ndo ia corrigir a prova com ele falando..., é
isso, € isso, € isso. Ele tinha que se expressar ali numa
3.19 linguagem, por escrito, de modo que eu entendesse o que ele
tinha que fazer, se eu ndo entendesse teria que dar como errado,
ndo vou ser desonesto assim, falar que ndo entendi, depois
perguntar para vocé, ai vocé me fala, porque a prova ndo tem
gue ser corrigida na frente do aluno, vocé tem que se expressar,
€ mais ou menos isso, ele tem que ter uma linguagem
matemética que eu compreenda... Bom, como ele é muito bom
ele tirou 9,8 na prova da Olimpiada. Depois tirou 7,5 e foi

medalha de prata. E ele, nas aulas normais, de Algebra por

exemplo, ele ndo tira dez; ele comete erros na codificacdo e
decodificacdo ai, ele ndo se preocupa com essa linguagem

escritade umaforma..., sabe, ele ndo tem essa preocupag&o.
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Esse caso € um caso que eu acho que para vocé é..., é interessante. Ele vai
multiplicar.., se bem que os erros que ele comete me da a impressdo que séo
todos erros de distragcdo, vem exatamente da falta de interesse dele de ser
rigoroso nessa escrita, entendeu? Eu acho que vem..., exatamente ele comete
€sses erros assim..., que como € que.., Manoel, comete um erro desses

entendeu? E..., ent&o eu nuncatinha pensado nisso, mas

agora estou pensando, depois que eu..., ter conversado com
320 vocé, estou pensando. Eu acho que ele comete esses erros
devido a falta de interesse dele, que esta mais preocupado com

o raciocinio.

Mas eu disse para ele que ele jamais seria completo se ele ndo
se utilizasse dessa simbologia matematica, dessa linguagem
matemética; jamais seria completo. Para mim ele é quase
perfeito, falta sO isso para ele, se interessar por essa escrita
matemética, ai, que ele comete erros. Entdo, eu acho que esse
caso para VOcé € um caso interessante, eu ndo tinha pensado
3.21 | hunca nisso, mas agora eu pensei, eu tenho a impressao que é
falta de interesse dele por isso. Agora..., eu deixei claro paraele
isso ai, como vocé tem que utilizar da linguagem matematica
para se expressar, porgue as vezes fica muito dificil para vocé
se expressar com palavras da linguagem comum, da linguagem
corrente; VOCé precisa escrever demais, VOCé ndo consegue com

todas essas palavras expressar seu pensamento,

e vocé precisa utilizar a linguagem matematica para isso, e fiz..., eu dei uma
provocada nele, falei: vocé promete que vai tentar? Ele falou, prometo. Entdo
agora, sébado agora tem uma Olimpiada, vamos ver o que ele vai fazer. E...,
eu acho que esse exemplo € bom para vocé, € um dado para vocé talvez
importante, porque € um caso assim..., 0 menino é..., na minha vida, 29 anos e
meio dando aulas, eu nunca encontrel um auno bom assim, como e€le. O

melhor que eu ja tive contato na minha vida inteira, e olha que eu jative aluno,
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viu, e..., 0 raciocinio dele € demais, eu ndo acompanho, tenho dificuldade, s6
gue na hora de se expressar ai, simbolicamente..., mas ele melhorou muito,
ndo é? Ele melhorou muito porque eu forcei..., falei que ndo corrigiria a prova
dele; falei: ndo vou corrigir, ndo entendo o que vocé fala, ndo vou corrigir, sua
maneira de se expressar ndo esta me atingindo, nos temos que combinar o que
VOCé tem que escrever, VOCE tem que se expressar numa linguagem ai..., que
eu estava dizendo..., ser uma linguagem sim, porque ele me escreve um texto
enorme para me passar um fato talvez simples, que com a linguagem
mateméatica eu entenderia rapidinho..., entdo eu disse para ele que precisava
aprimorar esse lugar ai, esse lugar da matemética dele. Ele é perfeito. Entdo,

eu acho que é um exemplo importante para voceé.
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Estd bem. O que eu entendo ou como eu compreendo o significado da escrita da
matemética na sua prética de ensinar matematica. O que eu entendo é..., € 0
seguinte:
daguele fato que vocé quer trabalhar. Digamos, vocé quer trabahar a nocéo de
limite, para se exemplificar, entdo € preciso que vocé use uma linguagem
coerente do comeco ao fim para que aquela histéria tenha uma notagc&o e uma

conotagc&o e defini¢des de coisas muito precisas para que 0 cara entenda do

Comeco

esse enredo tem que ser desenvolvido dentro de uma narrativa coerente com

aquele enredo; vocé ndo pode usar de certos recursos que atrapalhe a

DEPOIMENTO 4

vocé tem que, €.., usar um seqienciamento l6gico na narrativa

ao fim. E como vocé assistir a um filme, vocé tem que ter um enredo;

compreensdo daquele..., daquel e desenvol vimento. Ent&o, nesse momento

4.1

a escrita exerce um papel fundamental, porque vocé val
concretizar aquele sequienciamento de idéias, de resultados, de
elementos que VOcé precisa usar para chegar no objetivo

proposto, ndo €?

Ent&o, na minha opiniéo,

4.2

se vocé tem uma boa escrita da matematica, entdo vocé tem
uma pratica de ensino porgue vocé tem um procedimento

coerente com aquilo que vocé propde, néo €?

Também, a escrita da matematica no processo da aprendizagem vivida pelo

aluno, também

4.3

Voute

4.4

€ fundamental que €ele tenha..., domine essa escrita com
coeréncia para poder justificar com coeréncia aquilo que €ele

estafaando.

dar um exemplo.

Ja que a gente tocou na gquestdo do limite, que eu acho que &
uma coisa..., que é um dos conceitos matematicos onde vocé

precisa de uma escrita, ndo €? bem elaborada para poder
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passar 0 conceito - o limite € uma coisa que da muito..., muita
complicagéo para o cidaddo entender exatamente porque ele
ndo domina essa escrita. Ele confunde o limite do f de X
como f no x estacerto?. A escrita também condensa
uma.., quero dizer, resume, espreme, quero dizer..., é o
“suco” de uma série de outras coisas, quero dizer..., é o
resumo;

a escrita € resumo, quero dizer...,, e€la sintetiza todo um

4.5 | pensamento que vocé tem a respeito da coisa;

e no caso do limite, é isso, vocé vé muita gente passando o limite; ele escreve
direitinho o limite e pde a funcdo racional quando x tente parao X zero; no
passo seguinte da igualdade ele ndo escreve limite de novo; ele manipula a
funcdo racional se esgquecendo gue ele ndo poderia manipular a funcéo racional
porque ele tem que estar olhando no limite aquelas coisas. Ou ele pega a fungéo
desde o inicio, manipula e diz: essa fungdo racional € equivalente a esta, ndo €?
portanto o limite desta € igual ao limite daquela, que ja é da simplificada; entéo
ele calcula o limite da mais simples e pronto. Nao, ele passa assim: limite da
funcédo raciona é igual a funcéo racional, fatorada, esta certo? depois € igua a

funcéo racional simplificadae a eletomao limite,

quero dizer, ele ndo estd dominando o conceito! Ele esta
escrevendo..., ele pode até dominar tal conceito, mas ndo esta
4.6 | sabendo expressar dentro daquele dominio que €le tem; entédo
voceé fica sem saber se de fato ele sabe ou ndo sabe, ou sgja,

como vocé val avaliar o cidadao?

vocé fica sem saber se ele sabe ou ndo tudo aquilo que ele est4 se propondo a
fazer. Entdo, no meu ponto de vista a escrita € fundamental, tanto para a pratica
de ensinar como €ela é a volta..., € a volta para vocé avaliar se a pessoa sabe ou
ndo o que esta fazendo. Entdo, basicamente 0 que eu penso € isso. E o limite é
um exemplo, ndo é?; o limite € um exemplo, ndo €?. A gente tem visto por ai as

pessoas trabalhando com..., com as propriedades de nUmeros reais,
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associatividade, comutatividade, distributividade, etc. e tal; isso ndo deixa de
Ser uma escrita que mais uma vez, simboliza certas caracterizagdes que aquele

conjunto de nimero tem, ndo €?, e

as vezes eles podem até saber que ha a comutatividade, ha a
associatividade, mas na hora de colocar isso na pratica eles
4.7 | escrevem errado; € como alguém que deveria saber como
conjugar o verbo corretamente, ndo €?, conjuga erradamente e

diz assim: ah, 0 que me importa € me comunicar.

E as vezes ele ndo percebe a necessidade que ele tem de fazer isso, vocé viu?, e

essa escrita da matemética, tanto no processo de
aprendizagem quanto no de avaliacdo, €la estd para o ser

4.8
humano assim como ele..., tem que proceder no diaadia,

sabe?,

tem que ter..., manter uma coeréncia nessas coisas, ndo €?, se ele consegue fazer
1SS0, eu acho que ele consegue Se organizar e se sair bem em qualquer setor.
Como € que o cara vai dirigir?, tem que ter uma série de procedimentos, esta
certo?, ele sabe que ele tem que abrir a porta do carro, entrar no carro, botar a
chave no contato; tem uma série de procedimentos; porgue que na vida prética
ele tem uma série de procedimentos para redlizar uma tarefa e na matematica,

por exemplo, ele ndo deveriater?,

para resolver um problema ou para se comunicar
49 matematicamente, ou para compreender uma Situacdo, esta
certo?, entdo, nesse caso, esse seqUenciamento, na

matemética, é a escritague ele deveriausar.

Também, a escrita também serve para o0 cara se organizar, ndo €?, ele tem um
problema para resolver; entéo, o que ele vai fazer?. Primeiro ele tem que ler o
problema...; se ja o problema esta, ou melhor, ele tem que entender o problema;
se 0 problema ja esta escrito, dai jA vamos dizer, ndo na escrita prépria da
matematica, mas na transcricdo da redlidade dele, ndo €?, da modelagem

matematica, entendeu?, se auela transcricdo literal do problema ja esta mal
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postulada, ele também vai postular..., vai escrever muito mal, vai modelar muito

mal aquele problema que ele vai querer entender; entdo nesse caso

4.10 | aescritaeamodelagem matemética daquele problema;

entdo ele precisa compreender tudo, ndo €? para poder modelar correto, para

poder escrever correto;

escrevendo correto, entdo ele tem a caixa de ferramentas todas
ali, que de acordo com aquela escrita, ou sgja, com agquela
modelagem ele vai pegando as ferramentas necessérias, as
4.11 | coordenadas e resolver o problema. Entdo, € isso, vocé tem
desde o ensino fundamental, esta certo?, até o resto da vida,
ndo tem..., ndo para no terceiro grau, na pos-graduacdo, no

pos-doutorado, ndo paraal.

Entendo assim, ndo é?, eu vejo nos meus problemas, por exemplo, eu tenho
que..., como estou devendo, eu tenho que fazer isto ainda hoje, resolver uma

equacao diferencial ai que me pediram que eu resolva,

esta equacdo diferencial a gente tem uma escrita propria para
ela, temos um conjunto de ferramentas préprias para trabal har
4.12 | e..., eu percebi que na minha escrita eu cometi um erro num
pequeno sina; eu trabalhel um monte ontem, cheguel numa

equacao e falei: agora piorou

minha vidal, no lugar de melhorar, piorou minha vida;, serd que ndo errei 1a para
traz?; fui ver, no eu escrever eu errei; entdo € fundamental vocé fazer passo-a

Passo,

porque se VOCé ndo escreve corretamente as coisas, VOcé ndo
4.13 | concatena corretamente as coisas, vocé acaba indo em direcéo

completamente absurda,

contraria daquela que vocé pretendia ir; entdo a escrita como

414 1 voce viu, € muito mais ampla que o préprio ato de escrever,

ndo €7?; 0 ato de escrever faz parte da escrita,
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é..., a concretizagdo faz parte da escrita; a escrita € um negoécio complicado em
matemética, muito complicado; o falar, de certa forma é uma escrita, ndo €?,
vocé falando aqui, quero dizer, quando a gente fica na lousa..., ai na lousa a
gente quer concretizar, queremos escrever aguilo que estamos falando, porque é

importante, a gente tem que deixar aquilo registrado, ndo €?; entéo, eu

penso assim a respeito da escrita, tanto na prética de ensinar
como no processo de aprendizagem, mesmo que VOCé ndo
415 | consegue dominar essas coisas de uma maneira..., ndo digo
perfeito porque ndo hé.., nBo ha ninguém que domine isso de
uma maneira perfeita; pelo fato de vocé ser humano vocé ja
esta com cinguienta por cento de chance de erro, entdo..., mas
VOCé precisa dominar pelo menos um..., uma porcentagem

bastante boa a sua escrita.

Eu vi uma professora, num curso desses de especializagc&o que trabalhel ai, ela
j& é professora formada, de matemética; ndo sei onde ela da aulas, é..., deve ser
muito ruim; ela comegou a manipular uma equacdo para achar a funcéo inversa,
ndo é€?y éigud a ..., funcéozinha.., X mais trés sobre X menos dois, e eu queria
gue achasse a fun¢do inversa dessa fung&o racional ai. Ela manipulou a escrita
ali de modo completamente absurdo e chegou que y era igua a cinco...,
qualquer coisa assm, e saiu cancelando, sabe?, fazendo a maior lanbanga, como
se ela tivesse pegando um dicionario, tomando sorvete a0 mesmo tempo,
descascando laranja, jogando futebol; ndo podia ter a menor coeréncia daquelas
coisas que ela estava fazendo, dentro daguela linguagem e daquele formalismo
que ela ceveria ter, ndo é?;, estava no completo desrespeito a qualquer tipo de
raciocinio, de..., de operagOes, de escrita, de..., era uma lambanga, ndo tinha a
menor..., e ja era formada. Entdo, eu imagino que para essa professora, acho que
nunca ninguém se preocupou em ensina-la como proceder..., dizer porque €

assim...; leilacom atengdo!, ndo €2,

a menina que me procurou ali: de onde veio esse negécio que

esta escrito aqui no livro, de onde saiu essa raiz quadrada de
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quadrado de x mais quadrado de y mais um?, €la ndo leu o
4.16 | que estava no enunciado direito, ndo compreendeu aguela
formula, ndo adiantou vocé ter aquela escrita ali, €ela ndo
dominou aguela linguagem, ndo dominou aquela.., nao

compreendeu, ndo é2.

Ent&o a escrita, ela € fundamental; esta escrito, estéa ali; esta correto?, esta bom,
entdo, o sujeito tem que ler o que significa, compreender tudo o que significa
para poder manipular, novamente atravées da escrita e produzir resultado. Entéo,

€ complicado falar naescrita, masé..., eu penso assim. E entéo,

Se VOCé € um cara que Ndo Se preocupa com a escrita, ou sgja,
faz como essa professora fez: vai cortando aqui, vai colocando
4.17 | di; se ela ndo tem essa preocupagcdo com a escrita, ela vai
ensinar tudo errado, o cara ndo vai estar sabendo nunca qual é
0 procedimento correto que ele tem que usar!, uma ora elafaz

isso, outraora elafaz aquilo!, sabe?,

se o professor..., 0 cara educador esta escrevendo tudo errado, quero dizer, ndo
esta botando com coeréncia, com justificativas, com a logica, tudo aquilo que
ele esta se propondo, como que alguém, mesmo lendo aquela escrita toda vai
compreender, percebe?; muitas das vezes a gente esta resolvendo um exercicio,
guem esta prestando a atencdo esta vendo que vocé esta fazendo as contas |4, a
vocé comete um engano: no lugar de colocar 0 u zero v zero, vocé colocou X
Zero y zero; Vocé escreveu errado, sua escrita esta errada, ndo €? ai o cara vai
olhar para aquela escrita ai e fala: opa, até agui, dentro daquilo que estava
propondo, dentro do que eu posso identificar nessa coisa escrita com a que eu
tenho dentro de mim, até que eu entendo, mas porque que ai virou de u zero v
Zero para X zero y zero?;, estd uma lembranga na escrita, esta certo?, esta uma
misturera; se o cara tem um dominio, ele fala: claro, sou eu mesmo, um engano,
O cara poderia ter u zero v zero por coeréncia da escrita, ndo €?;, ou ele

comegava com X zZero y zero ou Com U zero v zero; ndo pode misturar as coisas
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no meio do caminho sem dizer para o cidaddo: estou mudando, certo? , e

porque. Ento,

no aprendizado do aluno, se vocé comete erros na escrita, €
claro que ele vai..., tem duas possibilidades, ou ele fala: bom,
eu N0 Vou mais me preocupar com o que este cidaddo faz
18 porque ele faz tudo errado e vou eu mesmo estudar por conta
propria, ele val aprender por si, certo?, ou ele continua
criticando o cidaddo, fala ola amigo, escreve melhor ai porque

eu quero aprender, ou ele ndo vai aprender, ndo €?.

Eu tenho vérios exemplos do meu tempo de graduac&o, que um determinado
professor tinha tudo escrito numas fichinhas, entdo, ele ia dar aula por ficha,
ndo €7, hoje é a aula da ficha dezessete, que estava tudo escritinho ali, tinha
erro, € um cara gue sacava da coisa porgue ja tinha aprendido por s s0, faava
para o professor: fulano, tem um erro ali; ele olhava..., ndo esta certo; tem erro,
olha, por causa disso, disso e disso; ah, esta bom, entdo..., ele corrigia na lousa
mas nao corrigia na ficha; no ano seguinte ele vinha com a mesma ficha, com o
mesmo erro, sabe?; entdo, esse € 0 cara que insistia na escrita errada e dane-se o
resto, ndo €?. Tinha outra coisa que é fundado na escrita, deixa eu ver se
lembro, porque no momento que eu estava falando me passou assm pela...,

tudo bem, se eu ndo me lembro agora, lembro depois. Entéo

esse negécio da escrita € fundamental para vocé fazer com
419 gue o aluno aprenda. Se vocé escreve correto ele tem chance
' de entender correto, identificando as coisas; se VOCcé escreve

errado ele ndo val entender nunca.

Ah, foi algo semelhante a ..., a professora da minha filha no colégio, ensinando
os alunos a resolverem sistemas de equagdes lineares, duas equagdes a duas
incognitas ou duas equacdes e trés incognitas, em fim, pelo processo de
escalonamento e tal, e a professora entrou num looping ao escalonar aquilo; ela
fazia uma operagé@o e depois desfazia a operacdo, fazia a operagdo, desfazia a

operacdo, fazia a operazao, desfazia a operaz&o; ela virou para a turma e falou:
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olha gente, esse sistema ndo tem solucdo, €l..., e era visivel que tinha, certo?,
era sO olhar e ver que o par um e dois era a solucéo do sistema, estava mais que
visivel, os nimeros eram inteiros ali. Minha filha chegou em casa e falou: pai,
me explica como que € esse negdcio ai que a professora..., ndo €? e como todo
cara preocupado em ndo sO mostrar a solucdo, mas explicar porque que se
chega ai, minha filha dissee ndo, vai logo no resultado; ela ndo estava
preocupada com o anteriormente; e eu disse: olha, esse tem solugéo porque
quando eu chutei aqui 0 um e o dois eu vi que era solugdo, porque é muito
simples de ver, e ela é.., a professora disse que ndo tinhal... falei: bom...,
porque..., N0 momento dela escrever as equagdes e fazer as operagOes ela estava
entrando em looping, como te falei, fazia as operacOes e desfazia as operagoes,
ndo percebia isso; entdo, ela ndo estava dominando muito ali, o conceito, o que
fazer; e o que foi mais engracado é quando a minha filha voltou para a sdla de
aula e falou que tinha solucé&o, eu ndo sei se a professora falou com ironia ou...,
mas falou algo assim: olha gente, a menina aqui achou a solug&o de um sistema
gque ndo tinha solucdo. Quero dizer, a escrita.. falada dessa professora
baguncou a cabeca dos aunos, porgue, afinal de contas o sistema que tem
solucdo ou ndo tem solugcdo, ndo tem porgue ndo tem mesmo ou..., Ndo tem
porque ninguém achou ainda?, sabe?, como é que € essa historia?, entdo, vocé
tem que..., cada palavra tem que ter seu significado proprio e inequivoco, ndo
€?, dai tem que Ter a escrital, tendo a escrita vocé tem a defini¢éo daquilo que
vocé se prople, ndo €? e cada vez que vocé mencionar aguela palavra magica,
acessada a €la, atrelada a ela, estd todo um contetdo!, é..., e 0 gque é muito

interessante e que muita gente ndo percebe é gue principalmente

na escrita matematica tem havido uma certa coeréncia entre 0s
nomes dados aos conceitos, esta certo?, tem havido uma
coeréncia com aquilo que de fato significa fora da
matematica, ndo €é?, d&se o nome de transformagéo...,

transforma mesmo, sabe?, é aguele negdcio que modifica, ndo
4.20

€?, entdo, se esthd escrito como O cara pensar em
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transformagéo..., ndo € uma abobora, abdbora € outra coisa,
ndo €?, entdo, o nome que foi dado, de fato, tem um
significado, e muita gente n&o percebe; entdo, vocé fala: olha,
esse nome foi dado por causa disso. Mas, puxa..., porque a
palavra derivada..., derivada, derivada, porque derivada e ndo
zé da slva?, ndo é? e quando as pessoas percebem o
significado do porque derivada, € porque veio “de’, derivou
“de’, sabe?,

foi originada “de’, ndo €7, ahl..., mas é isso!?, porque ninguém nunca me falou
isso! ?; mas precisa falar?, vocé ndo foi derivado do seu pai e da sua mée?, néo é
oriundo?, precisa faar “derivou porque’?, ahl..m mas eu ndo me atinava para
issol; entdo, péra e reflita sobre o que aguilo significa, quem sabe vocé lendo o
gue esta escrito, percebendo a escrita, a importancia da escrita, vocé entenda o

significado melhor das coisas.

E a escrita tem outro significado ainda, ndo €?, ela registra a
histéria da coisa; entdo, tem esse outro lado da escrita
matematica, se vocé pega um artigo €é..., resolvi o teorema de
4.21 | Poincaré. Muito bem!, como?; |14, 14, 13, 14 18, 14, |4 t4?, para
com isso!, escreval, vamos escrever. Vamos ver se esta tudo
coerente aqui. Porque entre uma respiracdo e uma virgula que

se faaaqui, agente pode estar cometendo algum erro.

Entdo, vocé escrevendo, pondo no papel tudo aquilo, vocé consegue historiar
sua demonstrag&o, historiar 0 seu “causo”, ndo €?, e passar para qualquer outro

ver, emfim,

transforma aquilo numa coisa de caréter universal, ndo €?, néo
ficalocal, restrito sd a poucos; a escritatem gque ser universal,
4.22
ndo é? agora eu estou falando escrita no sentido de

simbologia, ndo €?.

LAgico, ndo vai ser..., vou fazer em portugués, ndo sou obrigado fazer tudo em

inglés porque se fda inglés, ndo €?, mas alguma coisa que qualquer pessoa que
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trabalhe com aguele assunto possa ler em qualquer parte do mundo e ter uma
noc¢&ao a respeito, que pelo menos compreenda grande parte do que se pretende,
pode ndo entender tudo, mas..., porque tem assuntos que sado muitos especificos

e, entdo, sd pouca gente entende, ndo €2,

mas eu acho que nesse aspecto da escrita como registro da
423 Coisa, serve para quase todos os fins, tanto para o processo de
' aprendizagem, como para 0 processo de ensinar, de registrar

as coisas, de concretizar, em fim, vai por ai.

N&o sei se deixel de falar de alguma coisa nesse sentido, ndo €?, mas € o que

estou sentindo no momento. Mas eu queriafaar ainda...; vga,

a gente esta preocupado com a prética de ensinar matemética;
4.24 | na verdade a escrita ela € necessaria em qualquer tipo de

linguagem que vocé queirater.

Porque que a gente aprende a ler e a escrever, ndo €7, 14, quando a gente é
peguenininho, ndo €?, porque a gente precisa disso, ndo €?, a gente precisa
porque sem esse “ler e escrever” a nossa vida ia se tornar muito mais dificil;

entdo, se a gente procura otimizar nossa passagem por esse mundéo,

ler e escrever fazem parte de uma primeira formagéo de uma
pessoa que pode colaborar com a melhoria desse mundéo, néo
425 | €?, e também possa adquirir novos conhecimentos, novas
préticas e ser um cara muito mais participante e..., assim...,

observador do mundo que o cerca, ndo é?,

porgue se ndo sei ler, ndo me importa 0 que esta escrito naguela placa, ndo vai
alterar nada no meu conhecimento; mas se eu sel ler, eu posso perceber se
aquilo que esta la me interessa, se aquilo que esta |4 me modifica, se eu posso
fazer alguma coisa para modificar aguilo, em fim, se eu leio um jornal eu posso
saber, como eu posso, como cidadéo, interferir na politica do pais e assim por

diante; em fim, éisto também;
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muita gente fala assim: eu ndo gosto de matematica; porque
gue vocé ndo gosta de matematica?, porque ele ndo esteve
4.26 | habituado aguela linguagem matematica desde o0 comeco,
entdo ele ndo gorendeu a ler e escrever em matemética, esse €

gue é o negdcio!,

vocé vé gque tem gente que pega livros, devora livros!, de literatura, ndo €?
aprendem a ler e escrever 0 portugués, nossa lingua de comunicazdo, ndo €2,
comunicagdo social, ndo é?, mas se der um texto de — ndo quero!, ele ndo
aprendeu a ler matemética, certo?, ndo aprendeu a escrever matemética; ele tem

outro interesse, se interessou pela escritaem outro nivel. Mas

para nés, que trabalhamos com matemética, é fundamental a
gente dominar a escrita...,e a fala, ndo é?, a ler e escrever
4.21 matemética; de um modo geral é fundamental, vocé tem, tem,

porque se ndo, ndo adianta.

Um menino que faz aperfeicoamento aqui, esta fazendo aperfeicoamento
porque ele precisa para dar alua, ele fez um curso técnico ou superior, sei la o
gue, mas como da aula de matematica e tem ai possibilidade de emprego para
ele, ndo €7 e esta exigindo licenciatura para o pessoa poder dar aula nas escolas
do estado, ele velo desesperadamente para fazer uma especializagéo no sentido
de pegar algumas coisas da universdade para poder dar aula, mas ele néo
domina a linguagem escrita, nem a falada de matemética; entdo, ele fez uma
disciplina, levou pau; fez outra, levou pau; toda disciplina que ele fez, levou
pau; e o cara é tarado por exercicios resolvidos, ele pergunta para vocé: vocé
tem um exercicio bom, resolvido? — tenho; empresta para eu tirar xerox? — viae
tira xerox; pega dois do outro, trés do outro, e assim vai; ele tem todos o0s
exercicios resolvidos no xerox, mas ndo consegue ler nem escrever aquilo que
esta ali ja pronto para ele; ele ndo domina, parece que tem uma parte do cérebro
dele que ndo manipula, sabe?, ndo..., ndo realiza no escrito matematico o ..., a
acdo dele, sabe?, para ele resolver o problema, mesmo estando tudo pronto; é

incapaz de perceber que isto implica naguilo, que implica naquilo outro e,
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portanto, se chega no resultado. Por exemplo, ele aprendeu que o seno de teta
era igual a cosseno de pi sobre dois menos teta — aguele negdcio de relagéo
entre..., ah ndo, é assim: a gente usava o teta e o afa, ndo é?, entdo o seno de
teta € igual ao cosseno de alfa, onde alfa era 0 complementar; ai um dia estava
l& numa questdo da prova e ele falava assim: mas, nd € mesmo que cosseno de
teta € igual a seno de afa?, e ndo tinha nada a ver com aquilo, ndo €?; era para
para ele calcular 0 seno de dois teta, €..., 0 seno de dois teta, e ele falava: mas
ndo € mesmo que o seno de teta é igual ao cosseno de alfa? — sim cara, mas néo
€ iSs0 que vocé quer, vocé quer o seno de dois tetal — mas ndo entendo, ele
fdava — 0 que vocé ndo entende o fulano? — e ele: mas, 0 seno de teta ndo é
igual ao cosseno de afa? — é, se os angulos forem ai, ndo é? do jeito que a gente
combinou, mas aqui ndo é. A noiva dele, que estava do lado assistindo aula
com ele deu a maior bronca: seu burro!, vocé esta vendo que é para calcular o
seno de dois teta que é dois teta cosseno teta?, ela falou para ele, ele néo

conseguiu entender!, quero dizer,

nao adiantou nada ele (o aluno) ter tudo escrito, sabe?, ou ele
mesmo reescrever aquilo, reproduzir aquilo; ele ndo conseguia
4.28
entender a escrita e a linguagem matemética envolvida no

assunto.

Entdo, € fundamental que o cara tenha um minimo de dominio para poder
entender 0 que esta fazendo. Outra escrita ele ndo tem problema. Outra coisa
gue eu tenho notado também, por conta de fazer parte de..., dessas equipes de

vestibular agui da UNICAMP, € o seguinte: que

0 pessoal |4 fora aprende bem redacé&o, porgue o vestibular da
UNICAMP exige uma redacdo bem feita; entdo os...,
cursinhos ai, colégios, investiram muito na linguagem,
redacd e.., essas coisas, mas quando vocé pede para o
429 cidaddo: justifique sua resposta, num problema matemético,

aguela escrita que ele pde, pode dar uma excelente redacdo
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para o pessoa de estudos de..., de estudos da linguagem, mas

paraa matematica ndo tem nada coerente.

Normalmente ele ndo consegue expressar com coeréncia, de forma escrita e
mesmo falada, a justificar aquilo que ele se propde, ndo €?, dessa forma assim:
justifique a sua resposta. Oh!..., cada lambanga que fizeram, que ndo tinha
tamanho; a judtificativa era mais contra do que pro, a justificativa era ao
contrario do que ele estava falando; dizer..., que a func&o, porque ela ndo tinha
derivada em dois pontos porque fazia bico nesses pontos, entdo ndo tinha
derivada, sabe? confundir um aspecto pontua com aspecto global, é.., é
porque ndo entendeu a escrita, ndo entendeu a linguagem, ndo entendeu o
significado da coisa; por mais que esteja registrado ele ndo conseguiu entender.
Entdo, € fundamental mesmo, que o cara tenha algum dominio para poder...,
tanto ensinar, sendo ele ndo consegue ensinar e..., para o cara aprender também.
E..., tomando mais um pouco do tempo do Anténio, me lembrei de mais uma

coisa aqui, Eu tenho notado ultimamente, eisso é um vicio,

eu tenho notado que quando a gente estd ministrando aula
assim, e os estudantes estdo assistindo as aulas, poucos
anotam, poucos registram, poucos escrevem aguilo que vocé
4.30 pde na lousa. Eu, particularmente, sempre escrevia o que tinha
na lousa, por vérias razdes, primeiro porque no momento que
eu estou escrevendo eu estou refletindo em cima daquilo que

esta escrito;

se eu tenho que escrever aquilo, entdo eu tenho que ler o que esta escrito; esta
escrito derivada, escrevi derivada; esta escrito da funcéo, entéo ja sei de quem é
a derivada, entdo eu estou tomando consciéncia, sabe?, daquilo que esta se
passando; eu ndo estou sendo um mero espectador do circo, eu estou sendo um

participante; entdo,

eles ndo tem tido o habito; ndo tendo habito de escrever

4.31 | aguela aula, e quando vocé pede para resolver um exercicio
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ele ndo é capaz de reproduzir porque ele perdeu o hébito de

escrever;

esse € um detalhe que eu tenho notado; ele acha que..., tem gente que consegue

armazenar!. Por exemplo,

eu tinha um colega, que hoje é diretor do ingtituto, que..., ele
chegava na aula e, ah..., o professor esta dando isso?, ele ja
4.32 sabia tudo aguilo; entdo o que o cara falasse ele ndo precisava

escrever,

ele ja tinha tudo aquilo organizado na cabeca dele, porque ele ja tinha estudado
aquilo antes, entdo ele ndo precisava escrever nada, ndo €?, ele sO ia conferir se
0 cara ndo estava passando um dado a mais do que o que ele tinha. Se eu fosse a
uma aula de calculo um hoje, também né&o iria escrever nada, vou perder tempo
porque?, eu sei o livro decor e saltiado, eu sei todas as explicagdes que tem isso
naguilo, aquilo outro, entdo eu tenho a coisa estruturada, escrita dentro da
minha consciéncia, da..., do meu conhecimento, esta tudo escrito ali, se eu
fechar os olhos eu vejo tudo escrito, esta certo?; entdo, eu ndo precisava, COMo

ele ndo precisava; mas

guem esta no processo de formacdo, do alicerce, tem que

4.33 .. .
pegar no barro e no tijolo para construir a sua base,

ele ndo pode comeca no andar de cima porque aquilo vai “pro saco”; entéo,

grande parte dos fracassos dos nossos estudantes de se sairem
mal em provas e ndo conseguir é..., realizar a resolucdo de
exercicios sem guda de alguém, se deve a esta fata de
Aae prética; os caras preferem ficar sentados na cantina, tomando
cerveja e jogando conversa fora, a pegar e resolver, pegar na

massa. Ali no papel efazer conta, rabiscar, errar..., sabe?;

eu vejo esse tipo de coisa e vejo assim: como ele ndo treina isso antes, no
momento que ele precisar de fazer ele va ter um processo muito mais
demorado; sO se ele for muito capaz mesmo, ndo €?, para ele realizar isso de

uma maneira..., em tempo hébil; fora disso ele vai ser fracassado. Esse € um
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fator da escrita que tinha me passado despercebido. Mas vocé vea, a taquigrafa
quando vai |4 numa reunido, ela tem que escrever tudo aguilo porque tem gue
ter um registro; vocé tem esse gravador, ndo €?, entdo esse gravador registra,
mas se esse gravador cai ho chdo e quebra, vocé pode perder o que vocé gravou;
no papedl..., também pode pegar fogo, esta certo?, mas entdo vocé tem que ter o
registro e

aescrita é processo de registro que..., um processo de registro,
435 | UM processo de prética, um processo de treino e
desenvolvimento da linguagem, ndo €é?, vocé ndo pode

gaguejar naescrita;

vocé pode gagugjar na fala, mas na escrita vocé ndo vai gaguejar, vocé ndo vai
repetir a mesma frase cinqlenta vezes. se, se, sgja f uma funcéo; se, se, sgaf
uma funcdo; se, se, sgja f uma funcdo — para caral, pensa no que vocé esta
fazendo; gagugjar..., vocé pode ter um defeito ai, ndo é?, mas € importante a

escrita, vocéé...,

registrar aguele conceito, aquele assunto que esta sendo
passado; se ndo como € que Vocé vai cobrar do seu professor,
435 | © 9ue ele deu naguela aula tal, vocé ndo lembra, o que que
VOCE vai ter que estudar para a prova, vocé ndo lembra, entdo
€ preciso ter algum tipo de escrita, algum tipo de registro para

1 SS0;

entao, éisso, esta bom?.
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DEPOIMENTO 5

Muito bem. A pergunta que o colega me dirige eu vou ler: O gue vocé entende
ou como vocé compreende o significado da escrita da matemética na sua
prédtica de ensinar matemética e como vocé compreende a escrita da
matematica no processo de aprendizagem matematica vivido (desenvolvido)
pelo seu auno? Bem, em primeiro lugar meu nome é Claudio, Claudio
Arconcher, eu trabalho e moro em Jundiai, que é uma cidade proxima a S&o
Paulo, e leciono matematica a cerca de vinte e sete anos, principalmente para
alunos do ensino médio, para alunos do prévestibular e ensino célculo,
céculo Il em faculdades de engenharia. E essa minha experiéncia como
docente. Bom, procurando responder a pergunta, entdo, primeiro eu entendo
que ela tem duas partes distintas. uma é o significado da escrita na minha
prética de ensino e outra € a escrita da matematica no processo, que papel ela
tem no processo de aprendizagem matematica vivido pelo seu auno, pelo meu

aluno. Entdo vou tentar responder a cada umadas partes.

Eu diria que na minha prética durante o ensino da matematica,

51
aprincipal, o principal meio de comunicagéo € o oral.

Até em momentos gque eu estou procurando demonstrar um teorema para

meus alunos, quando a oportunidade assim se melhor se apresenta, ela é feita,

a demonstracdo, evidentemente que eu vou na lousa e escrevo

5.2
alguma coisa, mas ademonstragdo elatem muito de oral;

e essa é uma caracteristica propria e propria da comunicagdo entre as pessoas,
aoralidade.

Uma demonstragdo matematica, ela pode ser totalmente oral;

53 | €la precisa ser escrita com rigor, ndo €? no momento de se
fazer uma comunicagcéo oficial, de se apresentar um trabalho,

alguma coisa mais sofisticada.

Mas o processo de ensino, a grande, o grande volume de comunicazdo, € via

oral. Eu me lembro, me recordo neste momento exatamente de dias atras que
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eu estava resolvendo um problema para aunos, alunos na verdade um
pouquinho especiais que tém um gosto especial pela matematica e com, com
eles eu fagco um trabalho diferenciado, trabalho resolucéo de problemas que é

uma coisa que eu gosto muito de trabal har.

E eu estava discutindo a resolucdo de um problema, acabel
escrevendo no final a resolucéo do problema, e com certeza o
£ 4 gue eu escrevi na lousa era precario, e uma das tarefas que eu
passel para os alunos era escrever aguilo de uma maneira um
pouco mals rigorosa, € me apresentarem, entdo, depois a

escrita

Alguns alunocs, €...,

a intencdo era assim..., é..., eram duas as intencfes: primeiro
era checar uma maneira de verificar através da escrita o que
>3 realmente eles tinham compreendido ou quanto eles tinham
compreendido; e outra também era verificar a maturidade com

gue €eles estavam escrevendo

porque tratava-se de um grupo de alunos bastante jovens, coisa de quatorze,
quinze anos. Alguns aunos retornaram o trabalho escrito, eu fiz aguns
comentarios por escrito, apontando é.., 0 que na minha opinido eram
deficiéncias da escrita da matematica e retornei aos alunos nesse primeiro
momento. Mas entdo eu insisto em que a grande parte do tempo gasto no
ensino da matematica, € oral; comunicagcdo € oral; e isso para mim, eu repito, é
uma caracteristica ndo s6 da matematica, mas principamente das ciéncias; é
uma maneira oral. Quando eu quero comunicar uma idéia a um colega, uma

idéia matemética, o primeiro e mais eficiente meio é o oral. E claro que

c6 a lousa serve, 0 papel serve, para criar figuras, criar imagens,
" | mesnada supera a qualidade da comunicag&o oral.

Até uma coisa interessante, eu vou te relatar: eu trabalho numa escola que
pode ter muitos recursos do tipo multimidia, microfones, computadores,

telGes..., esse tipo de coisas, por exemplo no curso pré-vestibular, a Unica
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coisa gue eu posso usar € 0 microfone; qualquer outro recurso multimidia para
os alunos, eles tém uma resisténcia muito grande em aceitar; parece que ha
uma magica no professor quando ele fala; o que eles querem € vocé falando.
Entdo é uma coisa curiosa de se notar porque todos esses recursos,
audiovisuais, eles acabam servindo, nos colégios caros, nos colégios de elite, €
muito como..., como marketing. E uma historia interessante que ocorreu, néo
neste colégio que eu trabalho, mas no colégio de um colega;, gastaram uma
sala com computadores, com equipamentos multimidia, com teldes, com
coisas desse tipo; coisa de duzentos e cinqlienta mil reais custou a sala. Essa
sala, ela serve mesmo para, durante as matriculas, para que os pais visitem a

sala; porgue os alunos ndo curtem asala;

a maioria deles dos alunos) tém computadores em casa, ja
conhecem muito bem coisas bésicas de computadores e o
interesse deles € um pouco diferente dos nossos; eles estéo
interessados em criar paginas na internet...; eles ndo estdo
o1 interessados num aprendizado através do computador, por
exemplo de matematica. Um exemplo concreto é o Cabri; é
um programa fantastico para o ensino de geometria, mas é
muito dificil em interessar os alunos em aprender um pouco
de geometria através do Cabri. A impressdo que eu tenho €

gue eles preferem aformaoral;

gue se a gente pensar e comparar com as midias modernas, nos somos um
sistema de ata complexidade e de ata interagcdo, muito melhor que qualquer
computador; nos podemos ser interrompidos a todo momento; as perguntas
dos aunos as vezes sdo simulténeas; no meio disso tem uma encenagdo que
acaba sendo quase que um teatro; entdo Nos somos uma midia muito mais
completa do que qualquer midia moderna, e isso os aunos percebem. E
interessante isso. Entdo, por exemplo, nessa..., na sala desse colégio, onde
vocé pode ter projecdes, onde vocé pode ter fitas, pode ter videos; isso é usado

com mais sucesso, por exemplo, nas aulas de geografia, nas aulas de biologia,
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mas principalmente nas aulas de geografia parece que da mais certo. A
matematica tem alguma coisa que..., me parece que a tradicéo ora aindae o
principal elemento, a forma oral ainda é o principal elemento de comunicagéo.
Nos usamos, no meu colégio particular, usamos 0os computadores de varias
forma; como a grande maioria — € um colégio de elite — a grande maioria tem
computadores em casa, entdo como ele € usado: provas - 0s alunos tém uma
grande curiosidade em ver como foram as provas dos aunos do ano anterior;
entdo essas provas estdo hoje todas disponiveis via internet; eles podem
acessar 0 colégio e fazer o dawn load das provas. E para isso, basicamente,
gue os computadores servem. Servem, evidentemente, também para todo um
trabalho burocrético; as provas todas so editadas em computador, mas dentro
da sala de aula a figura central é o professor e a sua capacidade oral. E
incrivel, mas é..., parece que nés vamos ainda tempo a fora, milénios a fora,
Isso val ser o principal. E como eu disse anteriormente, se a gente parar para
pensar um pouco, é porgue NOS somos um sistema extremamente complexo e
bem equipado. Nos fazemos coisa pior do que o computador; um desenho
feito no Cabri é fantastico, mas ndo tem esse elemento da interagéo oral que
Vocé consegue atender, mesmo uma classe com quarenta aunos, vocé
consegue atender duvidas de..., de cardter muito diferente de um auno para
outro, dadas as suas carateristicas, dadas as caracteristicas pessoais dos
individuos;, como o instrumento oral de comunicag& nos conseguimos uma

eficiéncia muito grande nisso, muito grande.

Entdo na primeira parte da pergunta, a escrita como o
processo de ensino €, que eu uso evidentemente, os alunos
5.8 | gostam; essa coisa ancestral ainda de copiar da lousa parece
que estd, ao contrério do que se poderia imaginar que fosse
desaparecer, ela tem ganho..., eu tenho visto, constatado, ela

tem ganhado umaforga muito grande;
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os alunos tem cadernos de apontamentos e querem...; se eles pudessem eles
copiariam a gente da lousa, copiariam a gente; mas eles querem a gente, o

contato humano com o professor, e

aquilo que vocé escreveu na lousa, ainda que do ponto de
vista matematico seja imperfeito, necessite corregdes,
- necessite retoques, mas ele € muito mais proximo da
humanidade do aluno, e da sua, e é esse contato que me
parece fundamental no processo de ensino, essa humanidade,

essatroca, esse agrado mutuo.

Eu, mesmo para mim, eu sinto isso quando eu tenho dividas matematicas, eu
VOu a universidade, vou até a universidade que estudel, que € o instituto da
matematica da USP, e procuro conversar com um professor, um ex-professor
meu a quem particularmente eu tenho um carinho especial, e o grande prazer €
a conversa, € a troca de idéias, € o oral; de acaba resolvendo minha davida,
depois a gente acaba..., ele acaba escrevendo; acaba, eventualmente, saindo até
uma pequena coisa que pode ser publicado, mas o grande prazer estd na troca,
no encontro entre as pessoas;, € 0 escrever a matemética ai acaba sendo
secundério. E claro que ao escrever numa lousa para uma classe é uma forma
de comunicaz&o; eu procuro fazer isso..., creio eu gque uma grande parte dos

professores procuram escrever bem;

uma lousa bem feita também € um elemento muito
5.10 | interessante no processo de aprendizagem, no processo dele,

dele penetrar nos significados dos conceitos matematicos

- eu acho que uma lousa bem feita guda; uma lousa pré-pensada; claro que ha
momentos em que surgem..., a dindmica da classe surge..., na dinamica da aula
surge situacdes em que vocé ndo pode deixar passar, ela € muito interessante
para aguele momento, para induzir um aprendizado, para facilitar um
aprendizado; sdo coisas volateis, situagOes que ndo se pode padronizar, mas
muito frequente, extremamente freqlentes. Faando..., como dou muitas para

alunos dos cursos pré-vestibulares..., claro é..., estou faando do topo da
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piramide educacional brasileira e tenho plena consciéncia disso; entdo, estou
falando de uma experiéncia muito localizada; mas, por exemplo, o elemento
de humor na aula € uma coisa essencial, faz a aula fluir de uma maneira muito
mais agradavel, e isso sO € possivel quase que com uma acdo teatral do
professor, e que a gente aprende com o tempo como fazer isso, ndo €? como
contar uma piada de uma maneira agradavel; isso na minha opinido, esses
elementos que ndo sdo t&o..., ndo S0 matematicos evidentemente, mas sdo do
humano, do professor, eles sdo fundamentais no processo de construcéo de
aprendizagem e entendimento do assunto; poderia se dizer, no processo de dar
significado para os entes matematicos. A primeira pergunta eu acho que é

mai's OU MEeNOS iSSo que pPenso.

Deixa eu voltar agui e ler a Segunda parte: a escrita da
matematica no processo de aprendizagem matematica vivido
511 pelo aluno; cmo eu compreendo a escrita da matematica no
processo de aprendizagem. Bom, escrever € uma outra
histéria. Escrever qualquer coisa ndo é tdo simples; é..., e ndo

s40 todas as pessoas que tém essa facilidade de escrever, n€?

até escrever uma mensagem, um email, vocé precisa se policiar um pouco;
creio que pessoas que mexe com trabalho na area de educacéo...; nés
precisamos estar preocupados com a correcao gramatical e coisas desse tipo.

-

E..

entdo escrever € um estdgio, eu diria, um pouco mais
£ 1 avancado e que apenas aguns alunos chegardo a esse estagio
' no seu processo de aprendizagem. Alguns alunos poderéo...,

terdo que escrever matematicamente com alguma qualidade.

Particularmente para esse grupo de alunos ao qual eu me referi, sdo alunos do
pré-vestibular, o escrever matemética, torna-se..., para eles torna-se uma coisa
imperiosa, € eu me preocupo com isso, Com esse grupo; eles precisam escrever
matemética bem; por que? porque eles vao passar por um processo  Seletivo

onde precisam apresentar uma alta performance; estou falando de aunos que
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guerem entrar na escola pinheiros de medicina, que querem entrar na medicina
da UNESP; basicamente ¢ este 0 meu padr&o de aluno. E..., por outro lado eles

tém uma enorme vantagem, porque

devido a este objetivo na vida deles, eles estudam muita coisa
513 | de literatura, estudam muita coisa de gramética, muita coisa
de ciéncias humanas, eu diria que €les..., muitos deles

escrevem muito bem e isso se transfere para a matematica,

paraa escrita da matemética; facilita; facilitae muito. E esta num contexto...,

escrever matematica esta num contexto de escrever em gera;

514 | glatem as suas especificidades, mas ela estéd numa articulagdo

daescritaem gerd;

e € claro que aguém que teve um forte treinamento em
leitura, interpretagc&o de textos literarios, interpretar textos das
ciéncias, €é..., da geografia, da historia, da biologia, é claro que
eles levam uma tremenda vantagem até para escrever
515 matemética; primeiro porque eles sabem, eles dominam os
mecanismos da escrita da lingua de uma forma muito boa;
entdo escrever matematica para eles, para aqueles que tém
algum interesse particularmente nesse assunto torna-se uma
experiéncia mais facil, uma experiéncia que flui com maior
facilidade; mas isto porque eles vivem num contexto onde a

escrita @ muito valorizada.

Também esse tipo de auno, ee ja..., ee herda uma cultura académica que vem
do ber¢co com ele; ele tem a felicidade de, normalmente o pai € um médico, o
pai € um engenheiro, o pai € um advogado, o pa trabalha numa indUstria; tudo
iIssO cria uma maturidade intelectual, isto faz parte da formac&o globa do
aluno, ndo é? tudo isso cria uma maturidade intelectual que facilita a vida

académicado aluno. Agora
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5.16

5.17

5.18

que papel tem no aprendizado da matematica, a escrita; e para esse tipo de
auno que eu estou relatando, como €ele esta
complexidade cultural, acontece esse fendbmeno, ele escreve bem; porque ele
aprendeu, ele é treinado para escrever por esses motivos todos que eu ja disse;

entdo as vezes até ele cria uma coisa diferente na resolucéo de uma prova que

0 escrever matematica de uma maneira mais perto do
significado do termo, eu diria que é apenas para alguns, para
alguns alunos, n&o..., ndo para todos..., ndo para todos. Como
€ gue eu posso avaliar isso?. Por exemplo, a gente corrige um
bando de prova, e uma das tarefas que eu fagco questéo de

executar quando corrijo prova,

€ uma tarefa que eu acho que tem um grande valor educativo:
€ pegar uma caneta vermelha, acompanhar o desenvolvimento

matematico do aluno e entender o que elefez;

muitas vezes ele teve uma idéia completamente diferente
daguilo que foi trabalhado em sda de aula; € uma idéia
totalmente origina e gque numa vista de olhos, assm um
pouco apressada, € perigoso até o professor dar aquilo como
errado; no entanto € o contrario, aquilo tem uma criatividade
matematica; ele escreveu; ele teve uma idéia diferente daquela
que foi trabalhada. Ent&o no processo de correcdo dos textos
de prova eu tomo muito cuidado, iSso me toma muito tempo;
eu gasto muito tempo da minha vida lendo provas escritas de

matematica, onde eu tenho esse elemento da pergunta, ndo é?

eu preciso acompanhar com detal hes; claro que

5.19

acontece também de alunos que a gente fica se perguntando,
ele esta no..., ele estd na..., para entrar numa universidade, ele
esta no final do ensino médio e escreve ainda coisas que a

gente considera..., nos consideramos como professores,
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olhando para a matematica que esta ali, consideramos aquilo

uma barbaridade,

com deficiéncias de aprendizado, coisas basicas que ja deveriam estar
perfeitamente dominadas, a gente constata, pelo menos naquelas
circunstancias de prova gue evidentemente tem um lado emocional presente
gue pode alterar; nos estamos observando o resultado de uma escrita dentro de
uma circunstancia que tem um elemento emocional forte; eu estou falando de
uma prova; pode ser que em outras circunstancias colhéssemos; entdo nesse
momento vocé constata que grande parte do esfor¢o que se fez para ensinar,
por exemplo toda dgebra basica, aguma coisa ndo foi apreendida, ele ainda
comete erros que eu classificaria de infantil, de erros infantis, e nesse
momento 0 escrever, 0 aluno escrevendo matemética, €..., estamos falando
aqui de coisas tradicionais, daquilo que nds entendemos como aprendizado
tradicional da matematica; observar o que ele escreve tem um papel também

importante nesse momento,

infelizmente quase que exclusivamente nesses momentos de
5.20

prova € que a gente pode constatar iSso;

€ NOS procuramaos corrigir; € claro que 0 Nosso horte, a hossa..., N0Sso objetivo
€ que €ele aprenda a escrever nos canones tradicionals, até porque para ele isso
val ser importante no momento que ele vai fazer o pré-vestibular, isso paraele
val ser importante. Mas essa ndo é a Unica importancia de escrever bem
matematica, de maneira alguma; no mundo moderno, sem divida nenhuma,
essa ndo € a Unica importancia. Eu acredito que nos precisamos ensinalos a
escrever bem, tanto a nossa lingua portuguesa, lidar bem com textos das mais
variadas origens; ele precisaler muito bem; ele precisa compreender discursos
muito bem. Vou citar um exemplo que ocorreu comigo mesmo essa semana
eu gosto muito de ouvir o professor Mangabeira Unger falar; alguns o taxa de
louco, de visionario, mas para mim ele € um intelectual de primeiralinha, e ele
tem uma caracteristica no seu discurso, que € fazer pensar o mundo politico;

ele cria situagfes, ele tem uma capacidade muito grande de criar metaforas, e
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ndo sO metéforas, mas ele tem uma cultura vastissima da economia mundial,
da economia de mercado, da concepcdo moderna de sociadismo e de
capitalismo, alias, categorias segundo ele, que ele se recusa conjugar
atualmente; e essa segunda feira, no roda viva, eu pude observa-lo, e foi um
aprendizado imenso, e todo ele oral; felizmente tinha uma banca de
entrevistadores a altura, porque também para entrevistar alguém desse porte
vocé precisa de uma banca a dtura; eu destaco o Beluso da UNICAMP; o
Herddoto Barbeiro, que estava presente na entrevista e que € muito habil
entrevistador; o Beluso é um professor de economia que ja esteve no
ministério da economia, professor da UNICAMP; tinha dois entrevistadores da
revista carta capital; entdo, um time de peso; foi uma obra intelectua a
entrevista com Roberto Mangabeira Unger. Esse tipo de coisa depois eu
discuto com os meus alunos; eu lembro que estou falando de alunos que estéo
no topo de uma piramide educacional. Por exemplo, eu trabalho com outro
tipo de alunos numa faculdade particular onde eu ensino caculo I, é uma
outra realidade completamente diferente desta; os alunos, esses alunos,
certamente, a grande maioria deles, nunca ouviram faar de Mangabeira
Unger. Mas os alunos do colégio particular dessa €elite cultural brasileira, eles
compreende muito bem essas coisas, € possivel falar com eles sobre isso. E
como eu ia dizendo, novamente, nessa entrevista onde para mim foi um grande
aprendizado, ela se deu de uma maneira totalmente oral, ndo se escreveu nada,
mas se conceituou muito a politica moderna; o Mangabeira Unger me fez ver,
é..., Sisdes na sociedade, para as quais eu ndo tinha prestado suficientemente
atencdo; ele chamou muito a atencdo para uma Sisdo violenta da sociedade
brasileira, que sGo minorias, mas ndo minorias de pobres e ricos, minorias de
organizados e desorganizados; € isso que precisa ser compreendido. Bem isso
€ um outro assunto, mas eu acho gue faz parte da..., do aprendizado escrito ai

damatematica. Talvez parasumarizar e terminar,

eu diria que especificamente com 0s meus alunos, 0 Processo

5.21 | de ensino ele é muito, muito oral; ndo sei dizer, traduzir isso
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em porcentagem, seria uma ousadia que eu ndo vou cometer;
ele € muito oral; € uma conversa; a matematica € uma ciéncia

detradicdo oral e 0 seu ensino continua sendo desta forma.

Repito que essas experiéncias, com equipamentos, computadores sofisticados,
saas..., gastase um dinheiro enorme com isso; o retorno que eu tenho visto €
infimo, eu diria pifio; os aunos ndo tém interesse nenhum em ficar
aprendendo coisas do Excel, coisas do Cabri; 0 que eles querem € aprender a
construir paginas na internet; isso eles aprendem sozinhos, ninguém ensing;
até porque eles criam problemas na escola com criagédo de paginas aternativas
gue € um problema, tudo quanto € lugar o professor tem lista de votagdo do
professor mais..., melhor professor, professor que vocé mais gosta, isso para
dizer as coisas que se pode dizer numa entrevista, mas tem muito mais. Entéo,
muito dessa coisa ai de novas midias, ela..., €la.., hovas tecnologias, melhor

dizendo, eu poderiadizer novas midias;

colégios caros de S&o Paulo, da regido do ABC, tém gasto
fortunas nisso e o resultado que eu e colegas que trabalhamos,
& 2 gue damos essas aulas afinal, nés estamos la dando essas
aulas, o resultado é pifio; vocé chega no final do ano o aluno
ndo gorendeu a usar o Cabri, porque ele ndo quer usar o Cabri;
entdo, va muito ai..., mas para a midia da escola faz muito
bem. O que o aluno quer realmente € essa comunicag&o oral

com o professor;

ele quer perguntar uma davida, mas oralmente para o professor; e eu repito, se
€ para ter um conceito moderno, nés somos um sistema de alta complexidade,
com terminais altamente complexo e conseguimos, acho, que processar
informagcbes em paralelo, que conseguimos responder quase que
simultaneamente; entdo, é um sistema que va ser dificil algum computador
superar. Claro que isso n&o..., ndo diminui a importancia que o computador vai
ter na vida desses aunos; essa € uma outra historia. Acho que é mais ou

MEeNOS i SSO.

277



Bem, eu vou falar da minha prética, do que eu presenciel, do que eu vivi e que

DEPOIMENTO 6

eu ainda vivo dentro da sala de aula, no contexto dasalade aula. Ah..., eu

6.1

6.2

uma co

6.3

6.4

Agora..., para se chegar a esse ponto, eu vejo que tem..., um longo caminho.

estou trabalhando com escolas publicas, com escolas

particulares...,

e a gente percebe que ha uma énfase muito grande na questéo

daescrita,

branca muito grande na escrita.

A prova é um momento e esse momento ele..., ele se constitui

daescrita.

O auno é avaliado por aquilo que ele apresenta na escrita.

Eu acho que entdo vocé cobra de um aluno, a escrita...,

6.5

6.6

Um...

6.7

E esse tempo..., N0 meu entender, deve existir esse tempo de maturagdo. E isso
dai se faz como? E aquela relagdo que o individuo vai tendo com o objeto em
estudo, € como, por exemplo, penso, incorporar no nosso vocabulério alguns

termos que de vez em quando surge diante da..,

existe um longo caminho que € de construg&o dos conceitos,
de construcdo de um..., de um sistema, de um..., de um campo

conceitudl,

€ isso dai passa muito por..., por didogos. Eu acredito muito
numa questdo que antecede a escrita, que antecede a
formalizacdo, que é a questédo de dialogar sobre o assunto,

sobre o0 conceito.

vamos dizer que s§a uma..., vamos dizer que sga uma..., um

tempo de maturag&o para aescrita.
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tecnoldgicos, ou de..., ou de mudanca de paradigma e tudo mais, que vocé so
va passar a utiliza-lo a partir do momento em que vocé val interagindo e val
vendo a ..., esse termo em diversos contextos, vocé vai formando esse
contexto. Eu penso que..., € como voceé é..., constréi..., € como uma criangca
constr6i um conceito com passar do tempo, ta? Ela tem, por exemplo, esse
conceito num primeiro momento ele €, ele é..., € bem intimo, é uma coisa
bem..., € um conceito bem dele proprio, ai ele tende para um ambito um pouco
maior, certo? vai ampliando cada vez mais até se construir, por exemplo, uma
entidade..., alguma coisa de entidade publica. Entdo, a partir desse momento €

que ele vai poder falar normalmente utilizando esse termo. Eu

veglo assim, que em matematica também tem isso, t&4? Em

6.8 | matemética eu acho que existe esse caminho, existe esse
processo,
e esse processo € feito 2., através da..., da interacdo ou do
conceito do objeto que esteja sendo estruturado, dentro de um
campo que cai se ampliando..., se ampliando, onde a gente vai
6.9

percebendo essas relagdes, as relagdes que ele tem com..., no
Seu sistema e com outros sistemas e ai entdo acho que o aluno
€ capaz de estar escrevendo mais tranquilamente a respeito

disso, certo?

entdo, ah..., voltando aqui a questdo da pergunta: €? €. Eu acho que € o ponto
final da aprendizagem de um conceito ou de um campo..., ou do dominio de
um campo conceitual, ndo €? Mas existem esses graus de..., de incorporacéo
desse objeto ou desse conceito. E..., eu vejo assim que a psicologia é que trata
bastante disso, ndo €? de como é que se forma esse conceito, essa amplitude
que sai de um..., de um micro espaco para um Macro, ndo é, nem de um micro

para um macro.

E..., por exemplo, a questdo ..., da escrita que vem no livro
didatico, se nos considerarmos uma estrutura formal como até

6.10 : - p
a pouco tempo o livro tradicional se apresentava, é... a gente
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percebe as dificuldades que o auno tinha em.., em

compreender e incorporar determinados conceitos,

propriedades, relagfes..., em fazer..., em constituir uma estrutura para aquilo
que ele estava estudando, quero dizer, localizar dentro de uma determinada

estrutura, ndo €?e...

atualmente essa linguagem ela esta sendo mais modificada,
esta sendo mais modificada, esta sendo..., essa questdo do
6.11 didogo, do autor com o0 aluno, com 0 seu usu&rio, ela esta se
modificando, tanto € que esta se partindo..., por exemplo, de
dar um conceito de situagdes problemas em que o aluno vai se

sentindo dentro desse problema.

E dai, a importancia do papel do professor, por que? o
professor € o ..., vai ser o intermediador entre aquilo que o
6.12 | autor quer colocar entre a proposta do autor e aquilo..., € 0
objetivo que o professor quer chegar. Por que? porque a
escrita matematica no livro didatico ndo se da conta se 0 aluno

entendeu ou ndo.

Ent&o, as conjecturas que vao surgindo nesse processo, no meu entender, é que
val fazer com que o aluno consiga ter um dominio da linguagem e a partir de
um determinado momento ele passa se sentir mais a vontade e estar
escrevendo sobre aguele ente matematico que ele esta estudando. Entéo, por
exemplo, quando nés ha uns tempos atras tinhamos que decorar os teoremas
e..., 0s teoremas sO podiam ser daquela forma, naguela estrutura l6gica, oh... o
recurso de que o aluno utilizava era simplesmente a memorizagdo. Ent&o,

muita coisa era memorizada.

Hoje ndo..., hoje a gente consegue primeiro estar discutindo
6.13 | com o auno ou ele pode utilizar diversas formas, inclusive de

linguagem, ndo s uma simbologia, mas umaretérica
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também, que eu acho que isso é importante, ndo €? uma linguagem retorica, €
..., para poder chegar numa linguagem simbdlica. Entéo, eu penso que deve ser
por ai. E pelo que a gente tem vivenciado, nas pesquisas que a gente tem

realizado, nos projetos que a gente tem desenvolvido com criangas, ah...

nos temos utilizado esse procedimento de partir.., deixar falar

6.14 .
sobre 0 objeto,

sobre o conceito, de colocar num ambito maior de compreensdo, de relacdes,
verificar onde ele aparece, até mesmo a questdo da paavra.., a paavra
segmento, 0 que que vem..., 0 que que significa segmento..., para ele entender
segmento de reta; no contexto da nossa lingua, o que que significa um
segmento? N&o €? na parte..., e na reta entdo? o que significa? Quero dizer,
pegar aguilo que a gente quer estudar, apresentar em diversos contextos e...,

ampliando e voltando as questes mateméti cas.

A escrita..., acho que o ponto final, a gente se comunica pela
escrita, a forma de..., um entendimento universal é através da
6.15 escrita, da simbologia, entdo acho que isso € importante, €
uma forma de vocé comunicar um pensamento de tal forma

gue outras pessoas consigam entender,

6.16 | masisso (aformaescrita) € um processo final,

ndo sei nem se € um processo final porque a partir dai eu acho ainda que tem
muito a crescer e a vivenciar para poder dar 0s passos seguintes, mas..., é...,
um processo que eu julgo muito importante. E por exemplo..., € como se hoje
vOCé ndo.., ndo colocasse seu aluno a pensar sobre o que € uma hipétese, sobre
0 que € uma tese..., certo? e vocé simplesmente conversa a respeito de um
resultado..., de uma propriedade, mas vocé ndo distingue o que € uma
hipétese, 0 que € uma tese..., quero dizer que linguagem formal esse aluno va
obter? Acho que vai ser meio dificil, ndo é? depois num determinado
momento ele se comunicar com Seus pares ou.., ou até entender uma..., um
texto escrito que chegue as suas maos. Por que? porque é uma linguagem

universal... Agora, € um processo..., € como a gente vé, por exemplo, o
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YUNG falando que para €le, o que que significa a igua a b? Paraele, a é
igudaaeb éigud ab.

EntZo..., na Algebra, as dificuldades que eu percebo mais com
os alunos e o significado da linguagem algébrica, por que?
6.17
porque réo ha uma..., ndo houve uma relagdo com..., com a

linguagem do diaadia, néo €?

nd houve uma relagdo com outras formas de..., outros encaminhamentos,
como por exemplo as questbes aritméticas que sdo intrinsecas num... na
Algebra. E..., € como por exemplo um auno sempre sentir a necessidade de ter
uma expressdo e igualar a alguma coisa porque e€le ndo via significado

naquilo. Ent&o, eu acho que...,

0 que que fatou..., no meu entender faltou essa formagéo de
6.18 | um conceito nos seus diversos niveis, até chegar a essa

linguagem que €l e esta tendo que manipular,

mas ele ndo sabe como, porque ele ndo teve esse entendimento, Dai.., tem

€SSes cursos institucionals que podem gjudar 2.., apensar... essas relagoes,

essa maturagao, ela acontece por meio do que? por meio de
6.19 | situagBes que sF0 apresentadas..., ai pode entrar por meio de

JOQOsS...

e outros recursos que levam a isso. Eu vgo que a questdo da linguagem
matemética, ela pode hoje ser feita por diversas formas, por exemplo, no
estudo de funcdo, estd certo? quando vocé.., comecar por uma linguagem
formal, definindo o que é fungéo, provavelmente esse aluno ndo vai entender o
verdadeiro significado de func&o, nem na questdo da lingua o que € estar em

func&o de. No entanto, se...,

se ele (0 estudante) comecar a observar fendmenos mais
6.20 | smples, por exemplo, envolvendo contagem, onde ee vai,

é..., primeiramente ele val ver umalei de formacéo, certo?
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6.21 ai ele (0 estudante) vai transformar essa lei de formag&o numa
lel matemética,
6.0 onde €ele possa pegar essa lei matemética e perceber que essa
' lel matematica pode estar expressa numa linguagem grafica;

essa lel matematica € da correspondéncia que tem naguilo que ele observou,
quando vocé esta trabahando com um probleminha de contagem, por
exemplo, pilhagens de cubo como a gente faz agui com alunos que vém

participar de projetos, a gente percebe que..., 0 aluno as vezes,

ele (estudante) ndo tem a linguagem matematica num primeiro
momento, mas ele consegue observar o fendmeno, €le
6.23 . . A ~
consegue tirar uma lei de generadizagcdo, mas ele ndo sabe

transformar agquilo numalinguagem matemética.

Ent8o, por exemplo, a linguagem..., 0 que é uma variavel, as letras ndo tém
significados.

Entdo, enquanto ele (o0 estudante) ndo vivenciar bastante isso,
604 ele ndo participar de..., diversas sSituagdes, ele nunca val
' chegar na questdo, por exemplo, do valor do que € um n

numalei de generalizagdo, ndo é?

entdo, quero dizer, ndo € através de um Unico exemplo que vai ocorrer essa

matemética. Depois..., ai 0 que acontece, ele vendo...,

ele (0 estudante) escreve a lel, ele va ver se aquela lel
6.25 | realmente esta representando o fendbmeno, ele volta, ele faz

essainteracao,

6.26 entdo ai nos temos diversos tipos de linguagem, a linguagem

comum do diaadia,

passando por

6.27 | umalinguagem, por exemplo, de notacGes,

6.28 | detabelas,
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que passam pela, pela.., lel matematica, que passa por um outro tipo de

linguagem que é

a linguagem gréfica, que pode ..., que traduz muitas vezes

6.29 . . L ~_ 2
Mmuito mals que uma lei aritmética, ndo é?

umalei matemética, que possater...

Entdo, a partir do momento que ele..., no meu entender, que
ele tem esse dominio dessas linguagens sobre um mesmo
objeto, sobre um mesmo objeto de estudo (objeto
6.30 | matemético), ai sim, ele vai conseguir, com certeza, ah...,
escrever, escrever arespeito daquilo que ele estava fazendo,

de uma forma matematica.

A partir dali entdo ele vai poder passar, entéo, para..., para variavels continuas,
certo? e..., e estar em funcéo de ai ja comeca a ter sentido paraele. A partir do
momento que comeca <ntido, com certeza ele vai conseguir utilizar essa
linguagem com mais tranquilidade. Um fato que ocorreu numa escola, que eu
acompanhei um auno que estava na fase de alfabetizacdo matemdtica, e ele
apresentava um nivel de entendimento matemético muito bom. E..., qualquer
na idade dele, proprio para a idade dele que era proposto, ele conseguia
resolver. Ele resolvia mentalmente e ele expressava um resultado, e a escola
estava para reprové-lo, porque a prova, que € um documento de gque €ee..., que
ele tem entendimento, ndo €, com entendimento, ndo representava nada para
esse aluno, ndo é? E ai, o0 que aconteceu? Houve um debate a respeito disso, 0
aluno sabe matematica ou ndo sabe? O que € saber matemética? é ter um
raciocinio matematico agucado ou € saber escrever ou € ambos certo?..., ou
s80 ambas as coisas? A conclusdo em gue chegamos é que ambas as coisas S0
importantes, mas, que naguele momento, que naquele momento ha uma
afabetizacd0 matemética ainda, que estd nas séries iniciais do..., do ensino
fundamental, ndo tinha sentido cobrar do aluno ou..., ou reprovar esse aluno
porque ele N80 conseguiu se expressar matematicamente. Ent&o..., ou sga,

expressar as fazes do seu pensamento, ou sgja, ele resolver por escrito. Entéo,
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com esse aluno o que € que foi feito? Foi feito um trabalho a parte com
pedagogos da escola e esse aluno conseguiu ir superando, entdo ele tinha um
raciocinio muito rapido, muito bom e ndo conseguia colocar no papel aquilo
gue..., as fases do processo do raciocinio dele, ndo é? Entdo foi uma coisa
interessante por que? porque num primeiro momento, esse aluno, um bom
aluno, poderia estar retido, certo? e num trabalho que foi feito com esse aluno,
ele se revelou depois um excelente aluno de matemética, certo? escrevendo
inclusive de forma clara, 0 ..., 0 Seu pensamento, 0 seu raciocinio. Tavez uma
forma de cobranca desde o inicio o levou a isso, ou 0 que a gente pensou O
seguinte, que para °.., 0 garoto, ndo interessava muito, o principal para ele era
resolver o problema, independente da forma. A pedagoga fez um trabaho
interessante, inclusive de..., na forma de ele estar explicitando para ela esse
tipo de pensamento, como ele chegou a resposta, ela num primeiro momento,
estruturando esse pensamento dele e passando para ele, e ai aos poucos ele foi
estruturando também por meio da escrita esse seu pensamento, ndo €? Entdo
muitas vezes, em uma sala de aula onde vocé tem diversos aunos é dificil
VOCE perceber quantos..., quantos provavelmente ndo ficaram retidos ou néo
tiveram problemas por causa disso, ndo é? Acho que ja disse tudo, pelo menos

0 essencial.
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DEPOIMENTO 7

Entdo, eu vou tentar agui esclarecer um pouquinho. Vou pegar a parte da

minha pratica, ndo €? entdo, a gente, na verdade,

a gente esta trabalhando com duas coisas, que seria a

matematica, ndo €? o0 conceito, a idéia, e a escrita, que seriaa

71 representag@o da idéia, do conceito da matemética, porque
aqui da para perceber isto, ndo é? esta separando a matemética
da escrita da matematica.

Entéo

quando eu estou preparando uma aula, por exemplo, eu vou
desenvolver um assunto, eu tenho a preocupagcdo sempre de
partir do conceito que ele vai, gque o aluno vai formar através
79 de um materia, de um materia didatico ou de um livro, de
algum probleminha, algum probleminha, ndo €? o diaadiae
dai, ele entendendo, ele formando essa idéia, eu vou, ..., por
exemplo, escrever aguela idéia; entdo dai usa a escrita da
mateméatica;

entdo dai eu saliento que a escrita ela € universal, porque tanto
23 eu guanto um outro povo vai estar escrevendo aquela idéia da
mesma maneira; € 0 X € 0 X; 0 mais € 0 mais, o igua; o

implica; o pertence, etc. ndo é?

entdo quando eu estou preparando uma aula eu tenho esta preocupacdo de
fazer uma escrita bem simples, ndo €? que sga universal e que mostre, que
represente claramente aguela idéia, aquele conceito que o auno, de onde ele
tirou, ndo é? |4, manipulando um joguinho, etc. Agora, entdo na sala de aula, a

mesma preocupacao, ndo €? agente..., porquee...,

a escrita acho que € uma coisa que a gente tem que ir
7.4 | produzindo para o aluno, ndo € téo natural como o conceito,

nao é?
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a medida que os conceitos vao sendo trabahados, a gente vai
7.5 | colocando a necessidade do registro, entdo vai mostrando a

escrita,

é..., sempre e voltado paraisso ai,

essa escrita ela é bem concisa e ela gjuda a gente a, como é

6 guefala? aregistrar,

ndo €? eu quero ver depois, mais tarde, entdo através da escrita eu volto
naguela idéia, naguele conceito de novo. Bom, agora, ai, a segunda parte, a

escritano processo de aprendizagem vivido pelo auno. Entéo,

muitas vezes o aluno que ele fica s6 no nivel do..., da idéia,
27 | que ele tem dificuldade na escrita, entdo, ele formou o
conceito, que € importante, ndo €? mas dai ele ndo consegue

entender a escrita que representa aquele conceito,

entdo se eu tenho uma situagéo problema que ele va falando, ele resolva, ndo

ée..,

mas tem problema que aém de falar ele tem que fazer os
7.8 | caculos e tem que usar a escrita, etc. que seria 0 caso do

polinémio, ndo &€?

entdo, o polinbmio, quero dizer, para a gente chegar no polindmio, a gente da
a idéala do monémio; entdo 0 mondmio, 0 mondmio 2x, ndo €? que seria,
é..., estou trabalhando com uma medida linear, ndo €? o0 x seria uma unidade
ai, ndo €? eu estou integrando com a geometria, ndo €? entdo 0 X uma unidade,
2x eu tenho um seguimento onde eu tenho duas unidades de x; ent&o, 2x € um
termo algébrico linear; dai eu ja tenho 1& 3x*; entdo, x*> é um quadradinho, é
a &rea de um quadradinho de lado x; entdo 3x* eu tenho trés quadradinhos de
area x?, que ja € uma medida de duas dimensdes, ndo linear, a assim por
diante, a espacial, entdo a de trés dimensdes, 14, 0 3x..., 3xy®, entdo ja seria, 0

gue que é isso al, visuaizando, o volume de um cubo, néo é? de arestas x, y e
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y, ndo é? ou 3xy, ou 3y*, ndo é? que seria dai o regular... (E como vocé
associa essa questdo do polinbmio com a nossa questdo da escrita? —

perguntou o entrevistador) entéo, al,

o polinbmio, a escrita do polinémio, € a escrita da matemética,
€ a linguagem, e..., misturou, ndo é? para 0 auno ja misturou,
ele esté trabalhando um polindmio que tem termos ai de, de,
uma dimensdo, duas, trés, quero dizer, entdo € dificil para o
aluno visualizar, ainda que a gente trabalhe assim..., 2x com
79 mais 3y ou com mais 3x, ele entende, ele pode visualizar
fazendo operacd0 com segmentos de segmentos; agora, um
polinbmio que tenha, ndo €? termo de primeiro grau, segundo
grau, terceiro grau, €le ja ndo..., entdo é a parte que é dificil
para a gente fazer o aluno entender que a linguagem, que a
escrita € importante, porque ela esta registrando algo concreto,
mas ai 0 concreto para ele é dificil dele visualizar, entdo a

escritaentdo vai ficar mais abstrata ainda.

(Mas voltando ao caso do polindmio, se ele ndo pudesse ser escrito, que
imagem o aluno teria dele? — perguntou o entrevistador) Entéo, ele teria, ele
teria a imagem, no caso ai, aguela imagem |4, €..., dos..., das operagcfes com
medidas, de areas, de comprimento e tal; agora eu acho que tirando ai, o aluno
j& faz mecanicamente, ele faz mecanicamente, entdo, ele conceitua bem o

mondmio, entdo

o polindmio para ele, ndo é? até por..., por logica ai, ndo é?
s30 véarios mondmios e tal, entdo ele..., ele mais aceita do que
entende a escrita ai; ele aceita porque ele conceituou bem o
710 mondmio, entdo ele trabalha; tem aluno que trabalha até...,
vem fazendo tudo e tal, direitinho, quero dizer, ele abstraiu
entdo, € uma fase importante que ele foi capaz de se
desvincular do concreto e ja esta trabalhando s6 com a escrita

que é..., namaioria das vezes abstrata;
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€ um objetivo da gente, ndo €? que ele abstrai, que ele ndo
figue sempre na fase concreta; entdo, 0 que agente procura
fazer é..., partir do concreto, chegar no abstrato, dependendo
7.11 | da idade do auno; quero dizer, é Quinta série? Fica mais
abstrato; na Sexta série, na sétima série a gente ja comecaa
trabalhar com os dois, concreto e abstrato, para depois chegar
na oitava e no ensino médio a gente mais trabalhar com o

abstrato, mais com alinguagem.

(No processo do auno... quando o contelido € mais abstrato, vocé diria que a
escrita e mais presente? — perguntou o entrevistador) Isso, €..., € inversamente

proporcional, ndo €?&...,

na Quinta série é mais concreto, entdo menos escrita, ndo €?
Sexta e sétima ja esta dosando ai um equilibrio entre a
7.12 | matemédtica e a linguagem, ndo é? e na oitava em diante a
gente ja passa mais assim uns setenta, oitenta por cento de

linguagem.

Se bem que..., a gente estéd dando aula la no primeiro ano do ensino médio, ndo
€? que é o colegia, o auno tem dlvida..., a gente faz 0 que? se apega no

concreto, mais assim, um minutinho e a gente ja volta para o abstrato; quero
dizer...,

0 concreto a gente esta sempre langando méo dele, ndo €? por
713 | que? ou ele esqueceu ou ele teve uma formagao defeituosa do

conceito lanas primeiras séries, ndo €?

gue a gente pela la..; eu dou aula no supletivo, primeiro ano; a gente pela
aluno que tem todo tipo de problema; esta voltando a estudar depois de oito
anos, depois de treze anos, de dois anos, e aqueles que vem estudando sem
parar, ndo é? entdo esses que voltaram a oito anos, cinco anos, treze anos, a
gente tem que sempre pegar 0 concreto de novo. Aqueles outros ndo, ja

entenderam; a gente esta parando um pouquinho, retoma para seguir, ndo €?
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(Mas voltando um pouco sobre a questdo da escrita no processo de
aprendizagem do auno, vocé teria aguma coisa a dizer sobre o
desenvolvimento dele, no aprendizado dos conceitos, com associacdo da
escrita, se 0 aprendizado caminha junto assim de maneira que vocé pode

perceber se existe uma separacdo? — perguntou o entrevistador) Como eu falei,

eu trabalho a ha trinta e um anos, ndo é€? no comego da minha
carreira eu talvez ndo tivesse essa preocupagdo, mas depois
que a gente ja pegou a um pouquinho de experiéncia, eu
7.14 | sempre tive essa preocupacdo ai, de fazer caminhar juntas as
duas coisas, ndo cobrar do auno ou verificar do auno s6 um
aspecto, sO 0 aspecto de conceito, mas também o aprendizado

dele em termos de escrita,

de smbologia, de linguagem; entdo tanto na.., na aula da gente, a gente
chama a atengdo para os dois como na cobranga, na avaliag&o; a gente procura
avaiar as duas coisas, ndo €? (O gue vocé diz para o aluno, para convencé-1o
de que essas duas coisas sd0 importantes? — perguntou o entrevistador) Bom,
eu ndo convenco, eu deixo ele se convencer sozinho, porque eu pego, assim
por exemplo, eu sempre trabalho, comeg¢o num problema do cotidiano, do dia
a dia; entdo ele vai ver gque toda a matemética que eu desenvolvi ai foi para
resolver um problema do cotidiano, do diaadia dele, ndo é? se mesmo que
ele ndo estga enfrentando agora, mas ele sabe la que um comerciante, ou
outro projetista e tal, estdo usando. (Mas e a escrita no processo dele, onde
VOCé encaixa a escrita nessa matematica do cotidiano? — perguntou o
entrevistador) Como assim...? a..., entéo, eu ndo falo, eu deixo ele perceber

sozinho, quero dizer, dessejeito ai, ndo €?

a escrita ela vai se tornar importante na medida em que ela..,
7.15
elaéuma..., ele € umatraducéo daquelaidéa

& ela é uma, ndo é? é..., € uma tradugdo daquele conceito 14, € uma como é

que fala? estou representando, estou gravando ai, ndo €é? granvando no



sentido de deixar anotado ali, ndo € entdo quer o dizer, quando ele val dar

umaestudadinha, elevai..., aescritaé que

va gudar ele, porque ele ndo va toda vez ter que estar
recorrendo a material concreto para voltar a idéia na cabeca
716 | gele de novo; pela escrita, pela linguagem ele vai..., dai € que
ele abstrai, ndo €? porque através da escrita ele consegue

voltar alembrar do conceito direitinho,

gue sem a escrita ndo daria para fazer isto, teria que ficar tudo repetitivo:
esgueceu? Entéo, olha, pegue os gréozinhos de arela, de pauzinhos e tal, vai
fazer tudo de novo; entdo a escrita ja vai abreviando um monte de etapas, ndo
€? (Entdo veja se vocé tem mais alguma coisa a dizer sobre a escrita nesses
processos; se ndo, podemos encerrar — interveio o entrevistador) Mas, é dificil
a gente ver aluno assim que mostre gosto pela escrita, ele mostra mais pelo
conceito, ndo €? a turma que vai bem na matemética, a gente vé que é..., que
as vezes a gente comeca a dar uma aula s6 em escrita, 0 aluno chia, ele quer o
que? ele quer estar ali no grupinho, ele quer estar fazendo a atividade, nem que

para responder ele precisa usar a escrita, mas ele ndo quer s6 uma aula so

escrita, ndo é?
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