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RESUMO

Nesta dissertacdo esboca-se possibilidades de caracterizar as préaticas com a
modelagem matematica como jogos de linguagem na perspectiva das
Investigacdes Filosoficas de Wittgenstein. Utilizou-se recursos da historia oral
tematica para entrevistar um pesquisador que valoriza a modelagem
matematica em suas praticas docentes, criando uma fonte que favorece que se
lancem novos olhares para a modelagem matematica no contexto das praticas
sociais e dos jogos de linguagem.

Palavras-chave: educagdo matematica. modelagem matematica. jogos de
linguagem. historia oral.



ABSTRACT

This dissertation outlines possibilities to characterize the practices with
mathematical modeling as language games in the perspective of Wittgenstein in
the Philosophical Investigations. Resources of the thematic oral history were
used to interview a researcher who values mathematical modeling in his
teaching practices, creating a source that favors new perspectives for
mathematical modeling in the context of social practices and language games.

Keywords: mathematics education. mathematical modeling. language games.
oral history.
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INTRODUCAO

A Modelagem Matemética tem sido proposta como um dos ambientes de
aprendizagem possiveis para a educagdo matemética, muitas vezes sendo uma

aplicacao para a solucéo de problemas oriundos de outras areas do conhecimento.

A Modelagem continua a angariar adeptos pelas suas possibilidades
metodolégicas, pela visdo de totalidade que proporciona em relacdo a um
assunto, por envolver de forma natural e indissociavel o ensino e a pesquisa
e pela possibilidade de se almejar um dos principais objetivos da educacéao:
o desenvolvimento da autonomia do nosso aluno. E também, porque
satisfaz as necessidades de um ensino de Matematica que seja mais
dindmico que dé mais significados as ac¢des desenvolvidas, tornando o
nosso aluno mais atento, mais critico. (BURAK, 2005, p. 47)

Esta dissertacdo esboca a possibilidade de caracterizar as praticas com a
modelagem matematica como jogos de linguagem na perspectiva das Investigacfes
Filoséficas de Wittgenstein. Essas acfes sdo pensadas no universo das praticas
sociais, tais como propostas por Jean Lave.

O presente estudo estd estruturado por capitulos, conforme a seguinte
organizagao.

O primeiro capitulo - AJogos de L | apgeseata @ondneio de
exemplos, varios modos como Wittgenstein, nas Investigacfes Filosoéficas, usa a
expressdo jogos de linguagem. Essa apresentacdo é feita em dois momentos. O
primeiro utiliza-se de recortes de aforismos das Investigacdes Filosdficas, edicdo de
Editora Vozes. O segundo momento destina-se a ressaltar algumas diferencas entre
essa traducdo, para 0s mesmos recortes, e aguela adotada pela Editora Abril, na
colecédo Os Pensadores.

O capitulo seguinte-A Que st »es Met ocadresénta@s recarsooda
Historia Oral utilizados para a composicdo de um texto de entrevista realizada com
um pesquisador que trabalha com a modelagem matematica em suas praticas
docentes. As reflexdes desse pesquisador sdo apresentadas no capitulo
AEntrevista: D,icgontéx® ipassoBpelasarksoetapas de elaboracao:
transcricdo, textualizagdo e submissdo a aprovagdo, bem como, por alteracdes

necessarias até a autorizacdo mediante carta de cesséo.

No quarto capitulo - A Pr 8t i cas Soci ai s capresento Re f e |

algumas reflex »es r ef erentes ao AlCoguwigdo nadeiticabe a ru mL a



trabalho de antropologia escolar que lanca um olhar para dentro da escola ao
mesmo tempo em que chama atencgao para o que é feito fora dela.

Em sintese, o trabalho mostra que a ideia de jogos de linguagem, como
sugerida por Wittgenstein, traz contribuicdes para a compreensao das matematicas
escolar e cotidiana como praticas sociais, considerando a Modelagem Matematica
como uma possibilidade de proporcionar isso dentro da Educacdo Matematica, ao

ser pensada como jogos de linguagem.
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1. JOGOS DE LINGUAGEM

Este capitulo, ilustrado por uma colagem de Andy Warhol, trata da ideia de
jogos de linguagem na perspectiva das Investigacdes Filosoficas de Ludwig
Wittgenstein. Essa ideia sera usada ao se lancar um olhar para o que € dito pelo
pesquisador entrevistado ao falar sobre modelagem matematica.

E o que sédo jogos de linguagem para Wittgenstein nas Investigacdes
Filosoéficas?

Wittgenstein ndo define o que entende por jogo de linguagem, mas
apresenta diversos exemplos de uso da expressdo jogo de linguagem,
caracterizando uma grande elasticidade para os usos do termo. Argumenta que
diferentes usos da linguagem produzem diferentes significados, segundo o contexto
em gue as palavras ou simbolos sdo proferidos. Analisar o significado das palavras
consiste em situa-las nos jogos em que sdo empregadas e observar 0 USO que 0S
participantes fazem dela em determinado jogo. O significado de uma palavra é o seu
uso na linguagem e esses usos sao os jogos de linguagem.

A organizacdo deste capitulo tera dois momentos. No primeiro momento
serdo apresentados, sequencialmente, recortes do livro Investigacdes Filoséficas na
edigdo brasileira produzida pela Editora Vozes. Estes recortes sdo numerados de
acordo com os numeros dos aforismos e algumas vezes séo seguidos por alguns
comentarios. No segundo momento alguns desses paragrafos sdo confrontados com
outra tradu-«o brasileira, a publicada

Espera-se que a apresentacdo dessa colagem, que ndo se pretende
exaustiva, contribua para que os leitores estabelecam graus variados de
compreensao do que podemos entender como jogos de linguagem. Para dar
destaque ao termo optamos, na versao digital, por destacar em italico a expressao

ijogo de |l inguagemo e suas variantes.

bel
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1.1 Uma Colagem

(7) Na pr8g8tica do uso da | inguagem 7
a outra age de acordo com elas; mas na instrugdo da linguagem

vamos encontrar este processo: o aprendiz da nome aos objetos.

Isto €, ele diz a palavra quando o professor aponta para a pedra. i

De fato, vai-se encontrar aqui um exercicio ainda mais facil: o aluno

repete as palavras que o professor pronuncia i ambos, processos
linguisticos semelhantes. Podemos imaginar também que todo o
processo de uso de palavras fiem (2)
dos quais as criangas aprendem sua lingua materna. Quero chamar

esses jogos de fjogos de linguagemo , e falar de uma
primitiva as vezes como de um jogo de linguagem. E poder-se-ia

chamar também de jogos de linguagem o0s processos de
denominacédo das pedras e de repeticdo da palavra pronunciada.

Pense em certo uso que se faz das palavras em brincadeiras de

roda. Chajgodelinguageanoit amb®m a t ot al i dée
pela linguagem e pelas atividades com as quais ela vem

entrelacada.

O paragrafo acima traz a ideia de que toda palavra tem um significado, seja
pelo objeto que é apontado ou pelo que a palavra representa ao ser pronunciada.
Isto representa uma forma primitiva de linguagem onde uma crianga comeca a

utilizar as palavras, priorizando a rela¢éo da palavra no jogo de linguagem.

(21) Imaginemos um jogo de linguagem em que B, ao ser
interrogado por A, comunica-lhe a quantidade de lajes ou de blocos

numa pilha, ou as cores e as formas das pedras de construcao que

se encontra la e ca. T Um tal comunicado poderia soar, portanto:
ACinco | aj eso. Qual ® a di feren-a
afirma-«o, ACi nco | aj esioBem, éapapet de m
gue o proferir dessas palavras representa no jogo de linguagem.

Mas diferente sera também o tom em que elas sao proferidas e a
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expressao facial, e certas coisas mais. Podemos imaginar também
gue o tom seja 0 mesmo, - pois uma ordem e um comunicado
podem ser proferidos em varios tons e com varias expressoes faciais

- e que a diferenca esteja somente no emprego. [...]

(23) Mas quantas espécies de frases existem? Porventura assercao,

pergunta e ordem? i Ha inUmeras de tais espécies: inUmeras

espécies diferentes de emprego do que denominamo s Asignos
Apal avraso, Afraseso. E essa varied
vez por todas; mas, podemos dizer, novos tipos de linguagem, novos

jogos de linguagem surgem, outros envelhecem e sao esquecidos.

(As mutacbes da matematica nos podem dar uma imagem
aproximativadi sso) . A jgxdelingmgem@® deve salie
aqui que falar uma lingua € parte de uma atividade ou de uma forma

de vida. [...]

(24) Quem néo tem clara a variedade dos jogos de linguagem estara

inclinado a fazer perguntascomoe st a: A0 que ®iEBma p
iSso a constatacdo de que nao sei tal e tal coisa, ou a constatacéo

de que eu desejo que o outro possa me dizer...? Ou é a descricdo de

meu estado psiquico de incerteza? i E o grito MASocorr
descricdo? Pense na quantidade de coisas que sdao chamadas de
Adescri-«o00: descri-«o0o da situa-«o
coordenadas; descricdo de uma expressao facial; descricdo de uma
sensacao tactil; de uma disposicdo. Pode-se, naturalmente,
substituir a costumeira forma de perguntar por uma constatacao ou

por uma descri-«o: fAQuero sabei se
com isso ndo se aproximaram mais os diferentes jogos de linguagem

uns dos outros. [...]

Os jogos de linguagem sdo muitos e variados, sendo impossivel esgotar as
possibilidades de formacéo de outros jogos de linguagem de modo que as pessoas

que utilizam as palavras dao a eles finalidades diversas de acordo com suas
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situacOes e necessidades. A mesma palavra pode ser utilizada em diferentes
contextos com diferentes significados e sdo esses diferentes contextos de uso com

seus objetivos espec2ficos que Wittgenstein

(27) [ .. .] Na | inguagem A(2)0 e nA( 8]
denominacéo. Isto e a explicacdo ostensiva, que é o seu correlato, €,

como se poderia dizer, um jogo de linguagem préprio. Na verdade,

isto quer dizer: somos educados e t
se ¢ hama ao que se Beggue a denominagdo. Ha também um

jogo de linguagem: inventar um nome para alguma coisa. Portanto,

para dizer: Ailsto se chama ...0 e ¢
nome. (E assim que as criangcas ddo nomes, por exemplo, as suas

bonecas, falam delas ou para elas. Pondere, neste contexto, como é

singular o uso do nome préprio com o qual chamamos o

denominado!)

(60) Se digo: AMi nha vaaessoeaimante,e st §
uma assergcao acerca do cabo e da escova da vassoura? Em todo

caso, poder-se-ia substituir a assercdo por outra que indique a
posicdo do cabo e a posicdo da escova. E esta assercado é, por

certo, uma forma mais analisada da primeira. i Mas, por que a
chamo de fAmai § Orarsad vasseur & ehcontra ali,

isto significa que ali tém que estar o cabo e escova e dispostos um

ao outro numa determinada posicdo; e isto estava anteriormente

como que escondido no sentido da frase e € proferido na frase
analisada. [...] Imagine um jogo de linguagem no qual se dao ordens

a alguém para trazer, para movimentar certas coisas, compostas de

varias pecas, ou coisas do género. E imagine duas maneiras de

jogar este jogo: numa (a), os objetos compostos (vassouras,
cadeiras, mes as, etc.) t°m nomes <co

pecas recebem nomes e o todo é descrito com o seu auxilio. [...]
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As perguntas colocadas nos paragrafos acima podem ter varios sentidos que
dependem da variedade de aplicagdo do jogo em que elas ocorrem, isto €,

dependem das finalidades que lhe foram atribuidas.

(65) [...] Vocé fala de todos os jogos de linguagem possiveis, mas
nao disse, em nenhum lugar, 0 que € a esséncia do jogo de
linguagem e, portanto, da linguagem. O que € comum a todos esses
processos e os torna uma linguagem ou pecas da linguagem. [...] -
Ao invés de indicar algo que seja comum a tudo o que chamamos de
linguagem, digo que ndo ha uma coisa sequer que seja comum a
estas manifestagcbes, motivo pelo qual empregamos a mesma
palavra para todas, - mas s&o aparentadas entre si de muitas
maneiras diferentes. Por causa deste parentesco, ou destes
parentescos, chamamos nas ot odQuser de t F

elucidar isto.

(7)) Pode-s e di zer que o conceito 6jogob
imprecisos. i i Ma s um conceito i mpreciso
conceito? 0 - Uma fotografia desfocada €, por acaso, o retrato de

uma pesso0a? o0-seBsabstituir gempteecom vantagem um

retrato desfocado por um nitido? Frequentes vezes ndo € o retrato
desfocado precisamente aquilo de que mais precisamos? [...] i Mas

nNn«ko tem sentidosdadimairs dDemenba aqu
gue eu estivesse com uma outra pessoa em um lugar e dissesse

isto. Nisso, nem ao menos tragarei algum limite, mas farei um
movimento indicativo talvez com a méo, - como se Ihe mostrasse um
determinado ponto. E € precisamente assim que se explica o que é

um jogo. Da-se exemplos e pretende-se que eles sejam entendidos

num certo sentido. [...] A exemplificacdo ndo € aqui um meio indireto

de explicagado, - na falta de um melhor. Pois, toda explicacdo geral
também pode ser mal-entendida. E assim que se joga o jogo. (E o

jogo de linguagemquet enho em mente com a pal a
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Wittgenstein se refere a questdo da independéncia de um jogo de linguagem
em relacdo a outro, ponto este decisivo para entender o que ele considera como
jogo de linguagem. Ele afirma que os jogos de linguagem ndo apresentam sequer
uma coisa em comum, sendo no maximo aparentados de muitas maneiras

diferentes. Ndo ha nada em comum entre eles, apenas afinidades.

E as regras, podem ser um ponto em comum entre os jogos de linguagem?
Para Wittgenstein as regras sao o modo como as pessoas falam para organizarem
0S jogos e ndo um padrao que todos os jogos compartilhem. Eles ndo sdo totalmente
regrados, mas possuem regras de acordo com as circunstancias. Os jogos de
linguagem n&o tém uma esséncia comum, sédo abertos, modificam-se por meio da

pratica e do contexto que estéo inseridos.

A definicdo ostensiva explica o uso, o significado da palavra, desde que
esteja claro o papel que a palavra tem que desempenhar na linguagem. No entanto,
a palavra fAsignifi cadovaic@traadirgaagemdjeandacom mo d o
ela se designa a coisa que ficorrespondedo

guando o portador do nome morre, 0 nome ainda continua existindo.

Como aprenderiamos a ligar o nome a uma coisa, se 0 nome fosse
inventado, tendo como base a minha percep¢cdo das coisas? Como saber que

estamos falando da mesma coisa?
(630) Observe os dois jogos de linguagem seguintes:

a) Uma pessoa da a uma outra pessoa a ordem de fazer
determinados movimentos com o0 braco ou de tomar posicdes
corporais (professor de ginastica e aluno). E uma variante deste jogo
de linguagem € a seguinte: O aluno da ordens a si proprio e as
executa.

b) Alguém observa certos processos regulares - por exemplo, a
reacdo de diversos metais aos acidos - e faz, na sequéncia,
previsdes sobre as reacfes que irdo acontecer em determinados

casos.
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Entre estes dois jogos de linguagem h& um parentesco evidente, e
também uma diferenca fundamental. Em ambos poder-se-ia chamar
as pal avr as pronunciadas de Apredi
treinamento que conduz a primeira técnica com o treinamento que

conduz a segunda!

(632) Nao quero dizer: no caso da exteriorizacdo da vontade
ATomar ei medi cament os O ,esuareglizagdd,io- « 0 G
efeito. (Talvez uma investigacdo filosofica pudesse decidir isso).
Mas, ao menos isto é verdadeiro. Podemos predizer a acdo de uma
pessoa, frequentemente, a partir da exteriorizacdo da decisdo. Um

jogo de linguagem importante.

Os paragrafos acima colocam em evidéncia a predicdo subentendida através
das palavras pronunciadas. A partir da exteriorizacdo da decisdo de uma pessoa
podemos predizer a acdo da mesma. Esta acao Wittgenstein considera um jogo de

linguagem importante.

(130) Nossos jogos de linguagem claros e simples ndo sédo estudos
preparatérios para uma regulamentacdo futura da linguagem, - nao
séo, por assim dizer, aproximagdes preliminares, sem levar em conta
0 atrito e a resisténcia do ar. Os jogos de linguagem estédo ai muito
mais como objetos de comparacdo, os quais, por semelhanca e

dissemelhanga, devem lancgar luz nas relagdes de nossa linguagem.

(654) Nosso erro estd em buscarmos uma explicacdo la onde
devemos ver os fatos como Afen?! menc

deveriamos dizer: joga-se este jogo de linguagem.

(655) Nao se trata de uma explicacdo de um jogo de linguagem
através de nossas vivéncias, mas da constatacdo de um jogo de

linguagem.
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(656) [...] Olhe para o jogo de linguagem como para a coisa primaria!
E para os sentimentos etc, como para um modo de ver, uma

interpretacdo, do jogo de linguagem! [...]

Os jogos de linguagem séo colocados como instrumentos de comparacéo
que permitem por meio da sua variedade, interpretar os fatos do mundo. Séo
comparados com fia coisa prim8riao e nc«
sentimentos que constituem uma interpretacdo, um modo de ver o jogo de

linguagem.

(156) [...] mas ler é aqui a atividade de transformar o que esta escrito
e impresso em som, de escrever um ditado, copiar algo impresso, de
tocar lendo a partitura, e coisa do género. O uso desta palavra em
meio as circunstancias de nossa vida habitual é-nos, naturalmente,
muito bem conhecido. No entanto, o papel que a palavra
desempenha em nossa vida e, com ele, o jogo de linguagem no qual
a empregamos, seria dificil de apresentar, mesmo que em tragos

rudimentares. [...]

(261) Que motivo temos para dar

sensacao? fiSensa-«00 ®, a saber, uma

comum, compreensivel ndo s6 a mim. Por isso, o emprego desta
palavra necessita de uma justificacdo que todos compreendam. - De
nada adiantaria dizer: ndo precisa ser uma sensacao; se ele escreve
ASOo, ® p algumawmisat- e mio poderiamos dizer nada além
di sso. Mas fitero e fialguma coi

comum. [...] - No entanto, um tal som s6 é uma expressdo num

determinado jogo de linguagem que deve ser descrito agora.

(290) Evidentemente, n&o identifico a minha sensagéo por meio de
critérios, mas uso a mesma expressao. Porém com isso nao acaba o
jogo de linguagem; com isso ele comeca. Mas ele ndo comecga com

a sensacao - que descrevo? i Tal vez a pal avr a

de n-s aqui . Digo Andescrevo 0 meu

nt

n

pa

F

fides

€ ¢
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meu quartoo. E preciso trazjegosdée mem

linguagem.

(300) Ao jogo de linguagemc om as pal avras dnele se
-poder-se-ia dizer - ndo somente a imagem do comportamento, mas
também a imagem da dor. Ou: ndo apenas o paradigma do
comportamento, mas também o da dor. - E um mal-entendido dizer
Aa | magem rdrojodgode linguagemcom a pal avra 0
representacdo da dor ndo é uma imagem, e esta representacao
também ndo se deixa substituir, no jogo de linguagem, por algo a
gue chamariamos uma imagem. - A representacao da dor, num certo
sentido, entra certamente no jogo de linguagem; s6 que ndo como

imagem.

Esses paragrafos referem-s e ao fAjogo de |l inguagemo
pratico da linguagem e como a utilizamos tendo em vista 0s n0ssos objetivos.

A palavra #dAlerodo por apr esoenn to| jogosudma v a
l i nguagem dif2ceis de serem apresentados.
mencionada em uma express«o do tipo Asinto
comportamento fisico. No entanto, ela podera ser entendida desde que a outra
pessoa saiba o que é sentir dor, ndo necessitando, assim, de justificagdo.

As sensacfes nao sao identificadas por meio de regras, mas pelo uso da
mesma situacao, ou seja, um tal som s6 € uma expressao em um determinado jogo
de linguagem. Descrever uma sensacdo € coloca-la em jogos de linguagem
di ferentes, por exemplo, descrever meu fiest
Ameu quartoo.

Wittgenstein nos diz que ha diversos modos de se usar termos, palavras,
Al i nguagenso em geral, e a e@ne aes jogosodkEo S d ¢
linguagem. N&o h& nada fixo. Nao h& definicdo. O significado das palavras é o modo
como as utilizamos. Na linguagem existem certos acordos que podem mudar
conforme o contexto utilizado. Uma mesma palavra ndo tem um uanico significado,

que esta colado ali, junto dela. Cada situacdo que nds nos envolvemos, utilizamos a
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palavra de uma forma diferente, isto €, o significado da palavra € o uso que se faz

dela.

1.2 Outra Colagem

Esse segundo momento traz paragrafos que fazem referéncias aos jogos de

linguagem, ressaltando algumas diferencas entre as traducbes das Investigagbes

Filosoficas conforme apresentadas, respectivamente, pela Editora Vozes e pela

Editora Abril na colecdo Os Pensadores. As diferencas entre os paragrafos foram

sublinhadas, seguidas de comentarios.

(24) Quem néao tem clara a variedade dos jogos de linguagem estara
inclinado a fazer perguntas comho est

iISSO a constatacdo de que ndo sei tal e tal coisa, ou a constatacao

de gue eu desejo que o outro possa me dizer...? Ou é a descricao de

meu_estado psiquico de incerteza? T E o grito ASocorr

descricao? Pense na quantidade de coisas que sdao chamadas de
Adescri-«o00: descri-«o da situa-«o
coordenadas; descricdo de uma expressao facial; descricdo de uma
sensacao tactil; de uma disposicdo. Pode-se, naturalmente,
substituir a costumeira forma de perguntar por uma constatacdo ou
por uma descri-«o0o: fAQuero sabei se
com isso ndo se aproximaram mais os diferentes jogos de linguagem

uns dos outros. [...]

(24) Quem nao tem perante os olhos a multiplicidade dos jogos de
linguagem sera talvez inclinado a colocar questdes como estas:

iQue ® uma iplEea cpnsttbcdo?dd@ que ndo sei tal e tal

coisa, ou a constatacdo de meu estado animico e incerteza? E o

grito ASocorroo ® wuma t al descri - «
di ferentes s«o0 chamadas de WAddescri -
um corpo pelas suas coordenadas; descricdo de uma expressao

fisiondmica; descricdo de uma sensacdo tatil; de um estado de
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humor. Pode-se, com efeito, colocar, em vez da forma costumeira da
pergunt a, a forma da constata-«o0o ou

~

0, ou fEst o mamomdsgoniodsa ap®mxénaram .

o

mais os diferentes jogos de linguagem um do outro. [...]

Na traducdo da Editora Vozes ha uma citacdo a mais quando se refere a
pluralidade do jogo de linguagem comparada a uma pergunta como uma

constatacéo do desejo que o outro possa dizer.

(60) SeMidnihgao : v afis sour a -eesestd§ realimenteg ant o
uma assercao acerca do cabo e da escova da vassoura? Em todo
caso, poder-se-ia substituir a assercdo por outra que indique a
posicdo do cabo e a posicdo da escova. E esta assercdo é, por
certo, uma forma mais analisada da primeira. i Mas, por que a
chamo de #dAmai § Orarsad vasseud ae® ehcontra ali,
isto significa que ali tém que estar o cabo e escova e dispostos um
ao outro numa determinada posicdo; e isto estava anteriormente
como que escondido no sentido da frase e é proferido na frase

analisada. [...] Imagine um jogo de linguagem no gual se dao ordens

a alguém para trazer, para movimentar certas coisas, compostas de

varias pecas, ou coisas do género. E imagine duas maneiras de

jogar este jogo: numa (a), os objetos compostos (vassouras,
cadeiras, mesas, etc.) t°m nomes co

pecas recebem nomes e o todo é descrito com o seu auxilio. [...]

(60) Se digo: AMIi nha vassoura est 8§
uma assercao sobre o cabo de vassoura e a escova da vassoura?
Poder-se-ia em todo caso substituir a assercdo por uma que
indicasse a posicdo do cabo e da escova. I Mas por que chamo-a
de fAmai s ai @n,ise adassp®a se encontra 14, isto
significa pois que o cabo e a escova devem estar |a e numa posi¢ao
determinada, um em relacdo ao outro; e isto estava anteriormente

como que oculto no sentido da frase, e na frase analisada isto esta
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pronunciado. [...] H& dois modos de joga-lo: num primeiro (a), as
coisas compostas (vassouras, cadeiras, mesas etc.) ttm nome como
em (15); num segundo (b), s6 as partes recebem nomes e o todo é
descrito com a ajuda deles. T Em que medida pois uma ordem do
segundo jogo € uma forma analisada de uma ordem do primeiro?
Esconde-se aquela nesta e € retirada pela analise? i Sim, a
vassoura € decomposta quando se separa o cabo da escova; mas,
por isso, consiste também de partes correspondentes a ordem de

trazer a vassoura?

Este paragrafo traz uma diferenca entre as traducdes principalmente pela
Editora Vozes apresentar um trecho que n«o
um jogo de linguagem no qual se dao ordens a alguém para trazer, para movimentar
certas coi sas, compostas de v8rias pe-as,
Editora Vozes o jogo de linguagem € imaginado como uma ordem, um movimento de

pe-as. Na tradu-«o0 de Os Pensadores n«o apa

(7)) Pode-s e di zer que o conceito 6jogob
imprecisos. T i Ma s um conceitor acago,r@nci so
conceito? 6 Uma fotografia desfocada é, por acaso, o retrato de uma
pessoa?0 B e m, -se pubstitaeir sempre com vantagem um retrato
desfocado por um nitido? Frequentes vezes ndo € o retrato desfoca
dissesse precisamente aquilo de que mais precisamos? [..]

ADet esrehamai s ou menos aqui 0? |1 magi ne
uma outra pessoa em um lugar e dissesse isto. Nisso, nem ao

menos tracarei algum limite, mas farei um movimento indicativo

talvez com a mao, - como se |lhe mostrasse um determinado ponto.

E é precisamente assim que se explica o que € um jogo. Da-se
exemplos e pretende-se que eles sejam entendidos num certo
sentido. [...] A exemplificagdo n&o € aqui um meio indireto de
explicacdo, - na falta de um melhor. Pois, toda explicacdo geral
também pode ser mal-entendida. E assim que se joga o jogo. (E o

jogodelinguagemque tenho em mente com a pa



do paragrafo.

Wittgenstein.

23

(71) Pode-s e di zer gue o] conceito 6j og
contornos imprecisos. T iMas um conceito i mpreci
um conceito? 0 [ . . . ] Frege ¢ omp distrdo edaliz.c o n c €
ndo se poderia absolutamente chamar de distrito um distrito
vagamente delimitado. Isto €, nada podemos fazer com ele. i Mas é
absurdo dizer: ifPare mais ou menos

com alguém numa praca e diga isso. Dizendo isso, néo irei tracar um
limite qualquer, mas farei com a mao um movimento indicativo 1
como se |lhe mostrasse um determinado ponto. E exatamente assim
gue explica-se 0 que é um jogo. Dao-se exemplos e quer-se que
eles sejam compreendidos num certo sentido. [...] A exemplificacédo
ndo é aqui um meio indireto de elucidagdo, - na falta de outro
melhor. Pois toda elucidacdo geral pode também ser mal
compreendida. Eis como jogamos o jogo. (Refiro-me ao jogo de

linguagemcomapal avra fijogoo. )

tradu-«o da Editora Vozes, Freg

regido enquanto na traducdo de Os Pensadores, compara a um distrito. Embora a

definicdo de regido seja diferente de distrito, isso ndo causou diferengas no sentido

De modo geral percebe-se que diferentes traducbes podem levar a
diferentes ideias de jogos de linguagem, amplificando ou reduzindo as possibilidades

de compreensdo de sua variedade e insercdo nas praticas descritas por

or
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2 QUESTOES METODOLOGICAS

As entrevistas foram realizadas utilizando-se o0s procedimentos
metodologicos da Histéria Oral pela sua vertente temética, valendo-se da
metodologia adotada pelo GHOEM (Grupo Historia Oral e Educacdo Matematica).

O GHOEM foi criado no ano de 2002, no ambito da Universidade Estadual
Paulista (UNESP) Campus Rio Claro, tendo como foco inicial, reunir pesquisadores
em Educacdo Matemética interessados na possibilidade de usar a Historia Oral
como recurso metodoldgico. Atualmente o interesse central do grupo é o estudo da
cultura escolar e o papel da Educacdo Matematica nessa cultura, abordando
diversos temas como: a formacdo de professores de Matematica, as narrativas, a
Historia Oral, os manuais didaticos, instituicbes de varios niveis e modalidades de
ensino nos quais atuam professores de Matematica e dos quais a Matematica faz
parte, a Histéria da Educacdo Matematica, dentre outros.

Para o GHOEM, fa Hist-ria Oral ®

envolve a criacdo de fontes a partir da oralidade e compromete-se com anélises

u

ma

coerentes com sua fundamen2b)a- «xo00 ( GARNI CA,

Segundo Garnica (2006), falar em Histéria Oral como metodologia de
natureza qualitativa servindo a Educacdo Matematica implica estudar fundamentos
para acdes de distintas naturezas. Primeiramente ha que se estabelecer o que se
pretende compreender a partir de depoimentos orais e, junto a isso, o que faz um

depoimento pertencer a essa abordagem especifica e ndo a outras tantas

abordagens de pesquisa gaesp8em«&dutcdasoc M

(GARNICA, 2006, p. 1).

Thompson (1998, p. 26) aponta que um mérito principal da histéria oral é
permitir que se recrie a multiplicidade original de pontos de vista, enquanto Meihy
(2002) afirma que a Histéria Oral € um recurso usado para a elaboracdo de
documentos, arquivamento e estudos referentes a vida social de pessoas. Trata-se
de um procedimento de pesquisa que privilegia a realizacdo de entrevistas com
pessoas que participaram de, ou testemunharam, acontecimentos, conjunturas,
visbes de mundo, como forma de aproximar do objeto de estudo (ALBERTI, 2005,
p.18)
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Na Historia Oral Temética as entrevistas podem ndo se sustentar sozinhas
ou em versdes Unicas, mas o ponto principal € o carater documental que decorre da
elaboracdo do texto da entrevista, que se constitui como um documento e fonte de
referéncia. Nesse documento os aspectos subjetivos também s&o revelados, porém
de maneira mais limitada do que nas Historias de Vida (MEIHY, 2014, p.38-39).

Na preparacdo da entrevista elaborei um conjunto de fichas com algumas
palavras-chaves para servirem como mobilizadores da fala e, assim, facilitar o

andamento da entrevista. As palavras chave escolhidas foram:

Educacdo Matematica Modelagem Matemética
Fendmenos do Cotidiano Linguagem Matematica
Realidade e Matematica Professor-Aluno-Ambiente
Ensino Contextualizado Interesse do Grupo

Modelagem Matemética e Interdisciplinaridade
Linguagem na Modelagem Matematica Epistemologia

Inicialmente, apresentei-me com a Carta de Apresentacéo?, explicando como
ocorreriam 0s procedimentos para e pds a entrevista, como por exemplo, a
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e da Carta de
Cessédo? de fontes orais. Ao término da entrevista, o colaborador completou um
Roteiro para a entrevista® com dados basicos que compuseram esta pesquisa e o
TCLE®.

Antes de iniciar a gravacao da entrevista, expliquei a cada colaborador sobre
0 uso das palavras-chaves, que ndo havia a preocupacdo com as repeticdes de

palavras, deixando claro que teriam plena liberdade de falar sobre aquilo que

1 Anexo2
2 Anexo5
3 Anexo3

4 Anexo 4
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julgassem conveniente, considerando que o texto produzido iria se constituir como
fonte para futuros trabalhos de pesquisa.

A entrevista foi gravada compreendendo os procedimentos metodologicos da
Historia Oral: a transcricdo do que foi dito, uma edicdo do que foi falado, elaboracdo
de um texto a partir das transcricbes, o que chamamos de textualizacdo, a
apresentacdo da textualizacdo para que o colaborador dé sua aprovacdo ou
proponha alteragdes que julgar necessarias e a assinatura de um documento de
cesséao de direitos do documento escrito o qual representa a entrevista concedida.

A transcricdo da entrevista constitui a primeira versdo escrita da fala do
colaborador, transformando o registro sonoro em texto. Nesse procedimento o
pesquisador pode utilizar marcacdes a fim de facilitar a localizacdo de determinadas
passagens da entrevista tanto na gravacao quanto no texto escrito. Recomenda-se
também que a transcricdo registre possiveis interrupcdes das entrevistas ou de
outros registros sonoros que aparecam nas gravacdes como telefone tocando, outra
pessoa falando, barulhos externos e outros.

A textualizacdo da entrevista € um processo de edicdo da transcricdo, com o
objetivo de transforma-la em um texto mais elaborado. Nesta fase, procurei retirar as
marcagcfes que aparecem na transcricdo, dando ao texto a melhor legibilidade
possivel. Assim, na textualizacdo foram corrigidas possiveis construcdes de frases
gue embora tipicas da oralidade ndo costumam ser bem vistas no registro escrito e
académico.

Concluida essa fase, a textualizacdo foi encaminhada ao colaborador para
que apods a leitura do texto, decida pela autorizacdo ou ndo da publicacdo do
mesmo. O colaborador pode autorizar a publicacdo do texto todo ou a publicacéo de
apenas algumas partes da narrativa elaborada pelo pesquisador a partir da

transcricdo da entrevista.

Quem foram os Colaboradores?

Escolher os colaboradores ndo foi uma tarefa facil. Passei por inUmeras
incertezas, na duavida de aonde chegar com a ou as entrevistas. Busquei por nomes

gue pudessem me levar a pontos distintos quanto a modelagem matematica. Foi ai
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que decidi por duas entrevistas com perfis completamente diferentes. Uma que
aborda a modelagem matematica do ponto de vista da filosofia e outra que aborda a

modelagem da perspectiva da educacdo matematica.

Entretanto, esta pesquisa utilizard somente o material obtido por meio da
entrevista realizada com o Professor Dionisio Burak. A entrevista feita com o
professor José Carlos Cifuentes ndo pode ser utilizada devido a ndo termos tido
retorno referente ao texto que Ihe foi enviado para correcéo e observacoes®.

DIONISIO BURAK

Possui graduacdo em Matematica pela Universidade Estadual do Centro-Oeste
(1973), mestrado em Ensino de Mateméatica pela Universidade Estadual Paulista
Julio de Mesquita Filho (1987) e doutorado pela Universidade Estadual de Campinas
(1992). Atualmente € rt-20 da Universidade Estadual de Ponta Grossa e professor
titular aposentado da Universidade Estadual do Centro-Oeste. Tem experiéncia na
area de Matematica, com énfase em Educacédo Matematica, atuando principalmente
nos seguintes temas: modelagem matematica, educacdo matematica, ensino e
aprendizagem e ensino de matematica. Pds-Doutorado (2010) - Universidade

Federal do Para- orientadora Prof2 Dr2 Rosélia Maria Ribeiro de Aragao.

Informacgdes coletadas do Lattes em 10/01/2017

5> Ap6s a concordancia do professor José Carlos Cifuentes Vasquez em conceder a entrevista para
essa dissertacdo, foi-lhe enviada uma carta de apresentacdo na qual me identifiquei formalmente e
expus os objetivos da pesquisa, obtendo o seu aceite. A entrevista gravada teve dura¢éo de uma hora
e vinte minutos, e seu tratamento seguiu todos os procedimentos metodolégicos descritos na
metodologia desse trabalho. Na qualificacdo foi apresentada uma textualizacdo preliminar, com o
aviso aos membros da banca que essa ainda ndo havia sido aprovada pelo colaborador (que ja a
havia recebido para andlise). Embora tenhamos insistido, eu e meu orientador, com as possibilidades
de encontros para discutir partes do texto e que o colaborador poderia propor todas as altera¢cfes que
julgasse necessarias, ainda assim ndo obtivemos retorno em relacdo a uma forma do texto que
pudesse ser incorporada a verséo final desse trabalho. A impossibilidade de usar o texto da entrevista
nessa dissertacdo faz parte do percurso da pesquisa que nem sempre nos conduz ao resultado
esperado ou desejado. De qualquer modo, o texto resultante da entrevista existe e faz parte dos
arquivos da pesquisadora e do seu orientador, e foi conhecido e elogiado pela banca de qualificagéo,
ainda que nao possa ser dado a publico.
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JOSE CARLOS CIFUENTES

Possui graduacdo em Matematica pela Universidad Nacional de Ingenieria
(Lima-Peru, 1982), mestrado em Matematica pela Universidade Estadual de
Campinas (1988) e doutorado em Matematica pela Universidade Estadual de
Campinas (1993). Atualmente é professor adjunto no Departamento de Matematica
da Universidade Federal do Parana e participa da Pds-graduacdo em Educacdo em
Ciéncias e em Matematica da mesma universidade. Tem experiéncia nas areas de
Matematica e de Educacdo Matematica, atuando principalmente nos seguintes
temas: l6gica matemética e suas aplicacbes a matematica, epistemologia e estética
da matematica e da modelagem matematica, e métodos de construcdo do

conhecimento matematico, especialmente o método de analogia.

Informacdes coletadas do Lattes em 26/01/2017
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3. ENTREVISTA: DIONISIO BURAK

Textualizacdo da entrevista realizada com o colaborador Professor Doutor
Dionisio Burak. Esta entrevista foi realizada nas dependéncias do Hotel
Nacional Inn, localizado na Rua Lourenco Pinto, 458 i Centro, Curitiba i PR,
com a presenca do Professor Doutor Carlos Roberto Vianna, no dia 20 de

outubro de 2016, com inicio as 16 horas e término as 18 horas e trinta minutos.

Quando se fala em Modelagem, o interesse da maioria das pessoas sdo as
aplicacdes nos cursos superiores, em disciplinas como o Calculo Diferencial e
Integral. O meu interesse é pela Modelagem na construcdo do conhecimento
matematico, ndo como "aplicacdo da Matematica". Por isso, quero comecar falando
sobre a Educacdo Matematica: a minha perspectiva da Modelagem esté ligada a
minha perspectiva da Educacéo Matemética.

O professor quando tem certa idade, alguma experiéncia, ndao pode
simplesmente se fechar em copas e dizer, agora cada um faca o seu, que eu ja fiz o
meu, ainda que muitas vezes vocé acabe cansando, desestimulando, porque vocé
vé que o grupo s6 funciona se vocé estiver junto. Essas coisas ndo funcionam se
VOCé ndo tem a presencga de uma pessoa.

A falta de autonomia nessas coisas vai gerando um desgaste. A minha
orientanda da pedagogia esta trabalhando com os professores e eu estou junto com
ela, porque estou trabalhando com os professores |4 da pedagogia, na formacédo
inicial do pedagogo. A gente tem que comecar pela formacéo inicial porque aqueles
gue ja estdo com alguns anos de magistério, acham que nao precisam mais disso,
acham que o que eles fazem é o suficiente.

As pessoas dizem assim: eu sempre fiz desse jeito e vou continuar fazendo.
Com o livro texto é muito mais facil porque ndo preciso estar preocupado com estas
coisas, porgue ndo sofro pressdo de ninguém, porque faco igual a todo mundo.
Ainda, eles preferem errar com todos a pelo menos acertar sozinho, mas € assim.

Quando eu sai do mestrado em Rio Claro, ndo existia doutorado em
Educacdo Matematica, s6 existia na Educacéo. Fiz meu doutorado na Educagéo, na

Unicamp, porque em Rio Claro ainda nao tinha. Fiz pdés-graduacdo na psicologia
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educacional, porque eu precisava entender um pouco mais sobre outras areas, ndo
consigo querer trabalhar uma perspectiva de Educacdo Matematica que eu tinha,
com aguela perspectiva da minha formacéao. Eu precisava complementar, ai, fui para
educacdo na area de psicologia educacional. Sou efetivo do programa da
Universidade de Ponta Grossa com a funcédo de pesquisador sénior da Fundacao
Araucaria, vinculado a Universidade.

A Educacao Matematica foi um divisor de aguas das coisas. A relacdo desta
perspectiva de Modelagem tem muito a ver com a perspectiva da Educacgéo
Matemética. Foi uma fase la do final do meu doutorado. Aquele material que eu li,
logo apo6s entregar a minha tese, foi o que mudou, foi o divisor de aguas
futuramente, porque a tese ainda saiu com aquela perspectiva de Modelagem mais
da Matematica aplicada. Ao ler o trabalho, vocé ja ia percebendo que tem coisas
assim que nao eram daquele jeito e a partir dali me recolhi um tempo para pensar se
era aquilo mesmo, aquela perspectiva que eu encontraria no ambito da educacéo
basica, primeiro porque tive sempre 0s pés na educacado basica. Por trinta anos fui
professor da rede estadual e depois a partir de 1974, 1975, comecei também
trabalhar na Universidade. Entdo, tinha os pés nas duas, tanto no ensino superior,
quanto no ensino basico e para o que eu queria a partir do mestrado, era justamente
poder melhorar a qualidade do ensino basico.

N&o me preocupei com outras coisas da Modelagem. Queria criar uma
perspectiva que fosse possivel trabalhar na educacao basica. Entéo, foi 14 no final
do doutorado, quando j& havia entregado o material todo, em outubro de 1991, mas
s6 defendi em junho de 1992, por causa da greve da Unicamp, e minha orientadora
depois teve que viajar para Espanha, ai eu s6 defendi em junho. La, eu tive contato
com a Revista Educacion Matematica, da Editora Iberoamerica, e li o artigo da Elisa
Bonilla Ruiz® que tratava sobre a Modelagem, uma reflexdo sobre a metodologia e a
natureza da Educacdo Matematica, e acho que essa leitura foi o divisor de aguas

para a minha mudanca.

6 Trata-se de BONILLA RUIZ, E. Educacion Matematica: Una reflexion sobre su naturaleza y
sobre su metodologia. Educacion Mateméatica, México: Iberoamérica, v.1, n® 2, p. 28-42, agosto de
1989. Ja na segunda parte 0 nome da autora sofre uma modificacao, passando a ser BONILLA RIUS,
E. Educacién Matematica: Una reflexion sobre su naturaleza y sobre su metodologia. Educacion
Matematica, México: Iberoamérica v.1, n° 3, p. 30-36, Diciembre de 1989.
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A Educacdo Matematica teve uma importancia muito forte no delineamento
da minha perspectiva de Modelagem Matematica. Enquanto eu estava saindo de
uma perspectiva de aplicacdo da Matematica, e ndo me satisfazia, queria ir para a
formacdo dos conceitos, para a constru¢cdo do conhecimento matematico na
educacao basica, e |4, entdo, encontrei o respaldo que precisava.

A minha concepcdo de Modelagem é um pouco diferente das demais,
porque ndo tenho preocupacdo com modelo matemético, para mim tem uma outra
perspectiva, € mais amplo. Tudo aquilo que possa ajudar a pessoa a tomar
decisbes, fazer alguma predicéo, ele pode se constituir em um modelo. E uma forma
de representacdo mais ampla do que o modelo matematico em si.

A partir da minha vinda, comecei a cultivar essa perspectiva de Modelagem
Matematica visando o ensino, com perspectiva da aprendizagem, e isso encontrei no
constructo teérico da Educacdo Matematica. Aquele é o constructo do tetraedro do
Higginson, em que coloca Matemética, Filosofia, Sociologia e a Psicologia. Entéo,
tem a Matematica e as areas da educacédo que dao sustentacdo numa pratica de
ensino, visando a aprendizagem, porgue ali vocé tinha sociologia, psicologia, que te
dizia quando, como, porque e onde ensinar, e tinha Matematica.

Entdo, tomei como substantivacdo a Educacdo, e como adjetivacdo, a
Matematica. Foi nessa perspectiva que eu passei a desenvolver todos os meus
trabalhos, ainda com algumas acbes que falavam de aplicacbes de Modelagem
Matematica. Acho que Modelagem a gente ndo aplica, porque ainda que se trabalhe
0 mesmo tema em turmas distintas, ndo vai ser uma aplicagdo, como vocé aplica
uma férmula, alguma coisa. Vai fazer um desenvolvimento porque as pessoas sao
diferentes, as questdes podem ser diferentes, sobre 0 mesmo tema, entdo, tudo é
diferente. No momento que se comegou a fazer isso, achei por bem ter alguns
principios, porque o meu mestrado foi me mostrando que quando eu tinha um tema
especifico para o trabalho, que era da minha dissertacdo, eu adorava o tema, mas
as pessoas com quem eu ia trabalhar, que eram os professores, ndo sei se todos
estavam gostando do tema. Paralelamente, aquele trabalho que foi construido, se
criou outras possibilidades como, por exemplo, de se trabalhar com temas de

interesse das pessoas. Isso ainda em 84, eu ja tinha outras perspectivas para as
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coisas, SO que ndo tinha, ainda nenhum caminho, nenhum caminho estava aberto
ainda. A gente teve que ir fazendo esse caminho.

Quando fui para o doutorado, ja tinha encaminhado esse primeiro principio,
partir do interesse das pessoas, e segundo, buscar os dados, sempre que possivel,
onde se localiza o interesse do grupo. Quando o professor entrega os dados, tira
toda a possibilidade de o individuo buscar, descobrir onde encontrar as coisas. E
outra dindmica que envolve completamente o trabalho com a Modelagem, a busca
dos dados pelo estudante. A outra perspectiva que eu percebi, era trabalhar
tematicamente, isto €, trabalhar por temas e ndo por meio de problemas como a
Modelagem Matematica, na Matematica aplicada, parte do problema. Eu partia do
tema, porque como eu trabalhava com estudantes do ensino fundamental, com os
primeiros anos, eles ndo tinham o que denominamos problemas, mas tinham
interesses, curiosidades sobre os temas. Ent&o, brincadeira de roda, brincadeiras
infantis, raramente vocé caia em um problema, e ainda que caisse em um problema,
teria que voltar ao tema. Por exemplo, o problema do consumo da agua da escola,
com as discussdes e acfes pouco a pouco o tema virava, escassez da agua, 0 meio
ambiente, e essas coisas todas. Ainda que vocé tivesse um problema, tinha que
recorrer a temas nas pesquisas, e ai foi assim.

Quando voltei de Rio Claro, era professor de sala de aula, e fui convidado
para desenvolver esse trabalho junto ao Nucleo Regional de Educacdo de
Guarapuava, trabalhando com os professores da regido. Ele abrangia os nucleos de
Cantagalo, Laranjeiras, Pitanga, toda aquela regido. Por um lado, vi que era também
interessante, na medida em que podia disseminar para um maior numero de
pessoas, porque se eu estivesse em sala de aula, seria s6 com 0s meus estudantes
essa socializacdo, mas eu precisava disseminar também na Universidade, aonde eu
tinha minhas turmas.

Quando voltei em 84, tinha dois padroes no Estado e um padrdao na
Universidade. Naquele tempo, a nossa Universidade era Fundacéo, era Faculdade
Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de Guarapuava. Tinha, também, dois
padrbes no Estado, um de Fisica e um de Matematica, mas trabalhava mais com
Matematica. Fiquei na equipe pedagogica do Nucleo Regional de Educacéo,

justamente para desenvolver esse trabalho.
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Quando comecei a trabalhar com a Modelagem, trabalhava com os
professores, mas ainda em funcéo do meu trabalho da dissertacdo que ja tinha tema
definido. Escolhido o tema, pois era parte do meu trabalho, mas ao mesmo tempo a
socializacdo de uma nova ideia, e percebia nas nossas conversas, que eles, 0s
professores participantes, achavam assim, por exemplo, que o tema era interessante
para mim, mas para eles nao era interessante. Paralelamente, ao que desenvolvia
com eles, comecava a oportuniza-los a escolherem os temas, mas eu também
estava, ainda, vamos dizer, tateando nas coisas, porque vocé sO tinha uma
concepcao de Modelagem que era da Matematica Aplicada, e vocé ndo pode
transpd-la simplesmente para o ensino na Educacdo Baésica, porque la € um
momento de construcdo de conhecimento, ndo de aplicacdo de conhecimento
matematico. Entdo, tivemos que ir fazendo de outras maneiras.

Enquanto eu levava de uma forma, as vezes via que a criagdo dos modelos
matematicos ficava um pouco forcada. Aquilo ndo me deixava muito confortavel,
mas de qualquer forma, aquele momento de chegada, era também um momento de
partida, era uma estagcdo que estava tocando sino para outras, que era essa outra
perspectiva que eu ja vinha construindo internamente. No doutorado ja tinham
muitas coisas que sinalizavam isso, por exemplo, partir do interesse das pessoas, e
também caber a elas a busca dos dados. Eu via e constatava que quando o
professor buscava os dados era muito mais rico, eles se interessavam mais,
achavam coisas diferentes, estavam sempre atentos ao tema. Ainda, sentia que
qguando o professor leva dos dados, parecia que a Modelagem virava uma resolugao
de problemas. Ele chegava |4, entregava os dados e eles resolviam o problema. Nao
era isso que eu queria. Queria desenvolver neles outros aspectos, como autonomia
para saber buscar, além de outras capacidades.

Fui construindo uma concepcdo de Modelagem pelo que acontecia nos
cursos, e que foram indmeros com os professores do Parana. Trabalhava muito em
curso de atualizacdo, especializacdo, além do stricto sensu e ai, chegou um
momento que tinha que decidir em n&o continuar com aquela forma com que
trabalhava, como, formulacdo do problema, selecdo de variaveis construcdo e
validacdo do modelo, aquelas coisas todas. Quando trabalhava com os professores,

e quando no doutorado eu ja passei a trabalhar de modo que eles escolhessem o0s
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temas, entédo, escolhiam os temas e depois buscavam as informacgdes sobre o tema.
Eles iam conhecer aspectos variados sobre o tema, era curiosidade, eram coisas
técnicas, por exemplo, se fosse a uma industria de ceramica, poderiam conhecer as
vérias fases do processo de construcao dos tijolos, outros aspectos técnicos, a parte
de custo de produgéo e sobre comercializacdo, sobre o meio ambiente enfim, todos
0s aspectos que eles poderiam conhecer.

Comecamos a perceber que isso era muito mais rico, quando iam la ao local,
conversavam com a pessoas, entrevistavam e viviam a situagdo. Vivenciar mesmo a
situacdo daquilo que tinham interesse, coletando os dados, e muitas vezes também,
percebiam e diziam assim: puxa nos falamos tanto, mas esquecemos de pegar
certos dados. Isso também foi formando neles um tipo de capacidade, mais cuidado
quando vao buscar dados, quando véo coletar informacdes, tem que direcionar um
pouco, tem que se discutir e ter clareza do que se vai perguntar, passando a ser um
dos principios que norteavam essa nova concepc¢ao de modelagem na Educacéo
Matematica. Sao dois principios, primeiro, partir do interesse do grupo de
participantes, segundo buscar dados, sempre que possivel no local aonde as coisas
acontecem. Com isso as fases mudaram, por exemplo, ao invés de perguntar qual é
0 problema, fazer a selecdo das variaveis, a construcdo do modelo, o problema era
o tema e, segunda etapa, era a pesquisa exploratéria. Os encaminhamentos
pedagogicos espontaneos favoreciam isto, conhecer sobre o tema, buscar as
informacgdOes, e a partir daquelas informacfes, a gente comecava a fazer o
levantamento das questbes daquele tema, e que ndo eram sé questdes
Matematicas, eram questdes de ordem também cultural, social e ambiental. Como
vocé trabalhava tematicamente, ndo pode fazer um trabalho disciplinar, tem que
fazer um trabalho interdisciplinar. Era o caso de uma empresa que fabricava tijolos,
aonde praticamente a maioria da populacao cidade toda trabalhava nessa industria.

Entdo, ndo eram sO as coisas da Matematica, mas tinham mais pontos a
serem considerados, tinham outros significados, social, cultural, econémico e
ambiental, para aquelas familias. Tinha a degradacdo do meio ambiente, que
guando vocé vai tirando aquele barro todo do local, como é que fica o solo? Por
exemplo, quando trabalhdvamos com a agricultura, o problema do solo que fica

degradado com esses produtos defensivos e fertilizantes, que colocam para dizimar
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pragas e melhorar a produgdo, mas em compensacgio envenenam e extenuam o
solo. Entédo, vocé nao podia fugir desses temas que ndo eram da Matematica, mas
eram problemas ambientais, econbmicos, sociais, culturais. A perspectiva
interdisciplinar e, as vezes, até transdisciplinar, que € aquilo se fazia naturalmente
ou espontaneamente dentro do trabalho com a Modelagem. Ai, foi se criando e
buscando fundamentar tudo isso.

Aquele constructo tedérico vamos dizer assim, da Educacdo Matematica, €
gue dava todo respaldo para fazer dessa forma, porque eu encontrava na psicologia,
na sociologia, e depois na antropologia, como uma forma de observar a dinamica da
sala de aula, num momento do desenvolvimento da atividade. Tudo foi ajudando, e
ai, vinha a histéria da Matematica, vinha a linguagem que também era importante
para a comunicagado. A gente comecgou a construir um constructo mais amplo, visto
que o inicial se tornara defasado, pensamos em um constructo em que a Matematica
se relacionava com todas as outras areas, em uma inter-relacdo, quer dizer, a
Matematica acabava de alguma forma afetando ou relacionando com a psicologia,
mas também era aquela Mateméatica adequada ao desenvolvimento do estudante, a
faixa etaria, aquelas coisas todas.

Ao longo desse tempo que a gente fundamentou isso em bases tedricas,
mais ou menos em 2004, 2005. Inicialmente faziamos todas as experiéncias com a
Modelagem, mas chegou um momento que precisavamos fundamentar melhor as
coisas. Que perspectiva de ensino e de aprendizagem ndés temos com a Modelagem
Matematica? O que é importante? Fomos, também, construindo essa perspectiva da
Modelagem na Matemética na Educacdo Matematica, tanto que todos os eventos
gue ndés temos, sdo 0s eventos que tratam sobre Modelagem na Educacéo
Matematica, mas vocé raramente V€, nesses eventos, quando alguém vai apresentar
um trabalho de Modelagem se referir a Educacdo Matematica. Por qué? Porque,
ainda ficou muito forte aquele viés do Movimento Matematica Moderna e nos
trabalhos de Modelagem o ponto de vista da Modelagem na Matematica Aplicada.

Muita gente, ainda, considera o Movimento Matematica Moderna como um
Movimento da Educacdo Matematica. Eles tém diferencas? Onde que surgem as
diferencas dessas duas concepg¢fBes? Primeiro, na propria natureza. Enquanto a

Educacdo Matematica tem Sociologia, Psicologia e outras areas da Educacdo. A
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Matematica € logica, tem a questdo do método na perspectiva da Matematica
Moderna, vamos dizer assim, o0 método cientifico. Aqui, ha Educacdo Matemaética, o
meétodo é qualitativo, dando mais condi¢cdes e aonde a grande diferenca das duas
era, justamente, na questdo das escolas filoséficas que regiam mais ou menos a
época. Era o racionalismo critico e a teoria critica, fazendo com que cada vez mais
se mostrasse a diferenca entre uma e outra perspectiva. Em relacdo a questao dos
meétodos, enquanto o método cientifico servia para os humanos, para as coisas
naturais, a qualitativa tinha outra perspectiva, a de que cada objeto tinha que ser
trabalhado com método distinto.

Penso que esses aspectos foram ao longo desses anos todos constituindo
uma percepcdo cada vez mais imbricada, fortalecendo essas coisas dessa
concepc¢ao de Modelagem com que eu trabalho, vendo bons resultados nisso.

A grande dificuldade atual de fazer Modelagem na sala de aula da educacgéao
bésica € quando vocé se depara com o curriculo, porque quando vocé trabalha com
uma metodologia aberta, como da Modelagem Matematica na Educacdo Matematica
vocé nao tem a preocupacdo com o conteudo que vai surgir, diferentemente do
curriculo 14 que ja vem determinado, qual € o conteddo para determinados anos
escolares. Partimos de um tema, por exemplo, a construcdo de uma maquete.
Possivelmente, vocé vai comecar a trabalhar com medidas, escalas, mas em que
curriculo vai estar isso la no ensino fundamental? No sexto ano, no sétimo, no oitavo
Ou no nono.

Talvez isso traga um pouco de dificuldade para os professores, como eu
considero que embora a ciéncia seja estruturada, mas o trabalho do professor nao
precisa ser estruturado. El e podia se sair-r
trabal har com esse tema e vou ver o0 que &eu
ele sistematiza, porque quando vocé vai trabalhando com a Modelagem, vao
surgindo muitas coisas realmente, e ai, o professor também se perde, mesmo
porque nunca trabalhou de uma forma diferente daquela de cumprir na sequéncia
um conteudo, aquela abordagem classica do conteido com exemplos e exercicios.
Na Modelagem mudamos completamente essa perspectiva. Entdo, ha dificuldades.

Tem praticamente 30 anos que ja estou ha Modelagem e, ainda vejo poucas

acOes dentro da sala de aula. Agora até estou concluindo com uma orientanda
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minha que esta fazendo a tese do doutorado falando sobre a pratica de modelagem
no ensino fundamental. Por qué? Porque ha um momento que ele precisa saber o
porqué que ao longo de tantos anos a Modelagem Matematica ndo se consolidou,
pois foi/é das tendéncias, aquela que mais se destacou, praticamente com a Historia
da Matematica, Resolucdo de Problemas ja eram, as TICS que se incorporam na
Resolucao de Problemas e da Modelagem etc. A Modelagem teve eventos, vejo que
nos temos eventos especificos de Modelagem, ndo temos eventos especificos de
Resolucdo de Problemas, de Tecnologia, porque temos especificos da &area de
Historia da Matematica da Modelagem Matematica e da Educacdo Matemética, ha
em outros eventos mais abertos, mas a Modelagem, nés temos.

A minha dissertacdo, Modelagem Matematica: uma metodologia alternativa
para o0 ensino de Matematica na 5a série, orientada pelo Rodney Bassanezi, foi
considerada a primeira na perspectiva do Ensino Fundamental, que ainda aquele
tempo chamava-se ensino de primeiro e segundo grau. Nao tinha nada ainda, tanto
que a gente partiu do que tinha, e ao longo do processo que as coisas foram
mudando o nome, mudando as coisas, mas nao havia interlocutor. O Rodney que foi
meu orientador, me disse assim: olha, educagéo fica mais para vocé. Ele sempre fez
questdao de dizer isso. Nao se dedicou a uma pesquisa porque fala em
aprendizagem, mas ndo segue uma teoria ou um fundamento, cita alguma
pedagogia mais critica, como Paulo Freire. Ele tem muita sensibilidade, entéo, isso
foi muito importante. Ainda que o Rodney nédo tenha essa perspectiva da educacéao,
porque o chao dele também era diferente do meu, a gente tem que respeitar a
trajetéria das pessoas. Ele tinha toda uma trajetéria no qué? Na pés-graduacéo, na
Matematica aplicada, e nas coisas, mais assim, do ensino superior.

Eu tinha meu pé no chéo na escola, também vivi outra situagéo, diferente do
Rodney, entéo, diferentemente dele, eu tinha que pensar e ndo podia pensar como
ele, nossas trajetérias eram distintas. Tinha |4 meus estudantes de quinto, sexto,
sétimo e oitavo ano que era aquele tempo, primeiro, segundo e terceiro colegial,
quer dizer eram coisas diferentes. Eu pensava neles, e pensava também no
professor, porque quando voltei, fui trabalhando com professores também, foi na
sala de aula desses professores que a gente trabalhou com os seus estudantes

vivenciando a modelagem no ensino fundamental, ensino médio e de primeira a
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quarta série antigas. Eu nao fui professor de primeira a quarta, mas desenvolvi
varios trabalhos de primeira a quarta em 88, 89, por ai.

Enquanto estava fazendo meu doutorado, também com os professores que
eu trabalhava, iamos para a sala de aula trabalhar junto com os estudantes. Entéo,
essa riqueza que foi esse trabalho, esse envolvimento com o professor, com o
estudante, e as coisas proprias das escolas, muito diferentes do que a gente
imagina. Vocé trabalhar numa formacéo de professor, mas nao ir para uma sala de
aula para ver como as coisas acontecem, é ignorar boa parte das coisas que teriam
que ser levadas em consideragdo. Eu me deparava com o problema da interlocucao
guando estava construindo a minha dissertacdo de mestrado. Como € que eu vou

mostrar i sso? A minha preocupa-«0 era

ass

abordar, gue f or ma vou abnorqdeaarmineasdisseracae ont e

de mestrado considero assim, que foi uma bula, uma receita, faca isso, faga aquilo,
mas isso foi o primeiro momento, porque nao se tinha outra coisa. Eu propunha
atividades, e a partir daquelas atividades, tentava mostrar outra forma.

No tempo da minha licenciatura na década de 60, 70, era o positivismo que
imperava. Vocé sair de uma concepcado, e comecar a mudar todas as coisas, precisa
inicialmente de uma mudanca interior € o primeiro passo da mudanca, e iSso eu
comecei a sentir no mestrado, quando precisava fazer essas mudancas, e procurava
meios e formas. Aquela foi a primeira forma que vi. Sai do mestrado com muito mais
guestdes do que respostas, que eu acho, que ainda registro quando fago um artigo,
retrato um pouco dessa minha trajetéria da Modelagem. Vejo assim, que tinham
algumas coisas que queria incessantemente buscar, mas as vezes, como isso,
afetava a escola, os pais, o problema dos livros didaticos, porque quando tem livros
didaticos numa escola, a ideia é seguir o livro didatico.

Na Modelagem Matemética, no ambito da Modelagem, o livro pode servir
sim, mas como uma fonte de pesquisa, ndo mais ser aquele direcionador, inclusive
do planejamento do professor. Entdo, sdo coisas assim que foram mudando, e
entdo, eu sai com muitas questdes para serem resolvidas, por exemplo, primeiro
comecar a trabalhar partindo dos interesses, porque a minha questdo no doutorado

foi essa, como é que se comporta.
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Eu ndo sabia, mas sentia e tinha evidéncias que, a partir dos trabalhos com
os professores e com aqueles que eu ja vinha fazendo paralelamente, poderia ser o
diferencial. Naquele tempo que fui construindo as coisas, vivenciando com 0s
professores, vivenciando em sala de aula certas coisas, e a angustia dos
professores. Um exemplo,er a quando di ziam assi m: A .
eu vou trabalhar a Modelagem, que tema que eu posso desenvolver para trabalhar
t al coi sa?o0 Tal coi sa, se refere ao conte
mas nao queria se desligar do velho, essa ruptura com o antigo, talvez tenha sido
um dos maiores problemas que eu estava enfrentando, para a adocdo da
Modelagem, do estabelecimento da Modelagem na pratica educativa, la do ensino
Fundamental e Médio.

As pessoas querem fazer coisas novas, mas ainda eles querem ter aquela
bengalinha 1& que nés tinhamos da lei do exercicio, tem que ter uma lista de
exercicio, porque o professor, ainda acredita que € a lista de exercicio que vai fixar o
conteudo. Enquanto matematica técnica pode ser que o exercicio resolva, enquanto
pensamento, construcdo de conhecimento, ai vem a psicologia dando respaldo a
isso. Ao longo do tempo, a gente foi construindo esse emaranhado de coisas,
trazendo essas concepcdes tedricas que fundamentam. Uma coisa também
importante foi responder para mim mesmo o que eu quero fazer do meu estudante?
Que tipo de ser humano eu quero formar no meu estudante? Isso pode ser o ponto
de partida para as coisas. Se eu quero que ele seja um sujeito dinamico, ndo posso
dar uma aula que s6 eu fale, o estudante tem que escutar e fazer.

A aula tem que ser dindmica e a Modelagem é extremamente dinamica,
porque o estudante participa de todos os momentos daquelas etapas, porgue ele
escolhe o tema, discute, argumenta. Isso vai desenvolvendo algumas coisas, mas
vai desenvolvendo muito mais do que as coisas da Matemética, vai desenvolvendo o
ser que constréi elementos para discutir, mais critico, mais reflexivo. Precisa saber
gue tem que ter argumentos, iSSO € por isso, e por isso, e também por isso, entéo,
ele vai fazendo isso. Quando ele vai buscar dados, tem essa possibilidade, se
depara om sites, com a literatura sobre a area, e isso vai acrescentando
conhecimento, vai preparando ele melhor, 0 que eu quero disso, 0 que eu quero

saber sobre esse tema. Por exemplo, como o pessoal trabalhou |& com distribuicao
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da 4gua na cidade, queriam saber em que dias da semana, se utilizam mais agua,
gue épocas do ano se consomem mais agua e etc.

Aquelas coisas todas, eles tinham que perguntar para pessoas la da
empresa. és vezes, eles chegavam sem i sso, dagqgH
mas esse dado eu n«o tenhoo, e nem sempre
empresa, porque quando vocé vai hum supermercado, vocé pode ir dez vezes por
dia, e ndo tem problema, mas quando vocé vai num 6rgdo desses vocé tem que
fazer oficio, esperar a confirmacdo, e a data da visita. Isso eu deixei que 0s
professores, inclusive também fizessem, para perceberem que quando vocé vai num
local desse, precisa de nao ir |14, assim, de alegre, vocé tem que ir, pelo menos, com
algum direcionamento, como 0 que VOcé quer, quer conhecer, 0os processos de
decantacdo, de fluoragdo, entender sobre de captacdo da &agua. Vocé vai
entendendo do processo, porque a dgua ndao vem limpa, como ela chega as nossas
torneiras, aonde se capta a agua, qual é a vazao, o fluxo, como é que se faz a
analise da agua, entdo vocé tem muita coisa e eles todos participam dessa
dindmica. Entdo, € isso que eu acho interessante, e depois desses dados, eles
partem para os problemas, fazem toda a coleta de dados, e a partir dessas coletas, o
que e seria importante a gente estudar aqui? Por exemplo, saber como é que se
forma a conta de &gua, o que entra na conta de agua, quais sdo 0s tipos de
consumo, se tem diferenca para a inddstria, se perguntassem na industria €&
diferente o preco do consumo, ou nao.

As vezes, eles querem alguma coisa que n&o coletaram os dados, mas isso
€ parte dessa formacéao deles, ficarem mais atentos as coisas. Depois vem a parte,
vamos dizer assim, que levantadas as questfes, 0 que pode ser também, por
exemplo, toda a populacédo tem agua e tem esgoto? Quais as implicacbes? Quais a
porcentagens da populacdo? Qual é o tamanho da rede de esgoto e de agua? Sera
gue elas sdo mais ou menos proporcionais? Elas séo iguais? Depois vocé pode
chamar questdo de outros aspectos, por exemplo, qual é o problema de nao ter
esgoto numa cidade? Principalmente nessas periferias que sdo mais descuidadas
por nossos governantes. Entdo, vocé pode aproveitar esse momento para chamar
atencdo, para eles perceberem que, as vezes, a falta de esgoto pode trazer

doencas, o quanto é importante ter uma boa educacéo, porque nés podemos gastar
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muito em saude se ndo tiver esses cuidados, mas se vocé souber que tem que tratar
a agua, que tem que ferver a agua, ou isso, ou aquilo, as doencas sdo em menores
nameros.

Entdo, € o momento que vocé pode, num contexto de um tema desses
trazer a importancia da 4gua para a saude, para o mundo, etc. Vocé tem essa
possibilidade. Num ensino de matematica mais usual se resolve um probleminha la
de proporcionalidade, regra de trés, que matematicamente pode resolver, mas daqui
a pouco, se for resolver isso numa prética do seu dia a dia, vocé ndo consegue. Por
exemplo, para montar uma casa pré-fabricada, sdo necessarios sete dias, com cinco
operarios trabalhando sete horas por dia. Diz assim: quero vinte e cinco operarios,
trabalhando dezoito horas por dia. Daqui a pouco: vou construir uma casa em uma
hora. Sera que isso é possivel? Matematicamente, isso até pode ser, mas chamar
atencao para essas coisas, € importante. As pessoas nem fazem muita diferenca em
usar quantidades discretas ou continuas. Dezesseis virgula trés funcionérios,
dezessete virgula dois, como é que vocé vai lidar com isso? E 0 momento dessa
analise critica, ser também reflexiva, no sentido de chamar a atencdo para isso,
chamar a atengdo para outros problemas, que ndo sdo 0os matematicos, mas muitas
vezes a Matematica te d4 um certo numero, por exemplo, da poluicdo, mas nao é a
Matematica que vai eliminar isso, sdo outras areas do conhecimento que vao te
ajudar a despoluir uma baia, um rio, um lago, também mudanca atitude.

Na minha tese, trabalhei com uma chamada Toca da Onc¢a, que era um lugar
que ndo existia no mapa da cidade. N6s trabalhamos com uma escola, praticamente,
durante um ano e meio. A escola toda se envolveu com aquele local, que néo ia
agua. A Sanepar colocou uma Unica torneira, mas as pessoas nao conseguiam nem
subir nos dias de chuva, porque era tdo ingreme, que eles ndo conseguiam subir.
Sao problemas que ocorrem no cotidiano. Aconteceu um episddio interessante.
Quando estavamos fazendo as imagens desse trabalho, aquilo foi chamando a
atencao, porque quando vocé comeca a fazer algumas coisas, chama a atencéo.

Ai, a prefeitura me ligou, perguntando qual era o proposito daquele trabalho.
Disse que era um trabalho académico, e a gente foi conversando com algumas
coisas, eles queriam a fita para ver. Percebi que a gente acaba incomodando as

pessoas. Eu digo assim, foi levantado uma questdo daquela Toca da Onca que ela
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nao estava nem no mapa da cidade, e eram pessoas que fomos entrevistar,
professora de Historia, professora de Geografia. Fizeram um mapa da cidade,
colocando a Toca da Oncga no mapa da cidade. Sao coisas assim, que eu acho que é
gratificante.

A educacdo tinha que fazer esse tipo de coisa mesmo. Depois me
chamaram para conversar, para perguntar sobre isso. Disse que era um trabalho
académico, meu trabalho de doutorado, e ai chamou atencdo, porque é uma
comunidade que estd ali, e quando a gente fez a entrevista & com eles, eram
pessoas trabalhadoras, mas ai veio o desemprego. Guarapuava tinha um alto nivel
de desemprego, as pessoas ja ndo podiam pagar aluguel, comecaram a buscar
lugares aonde pudessem de alguma forma, fazer suas casinhas, barracos, e como
era um decl i ve, a? faziam fApatenteo,
praticamente um buraco. Tinha a casinha, e atras a horta, e la estava um problema
porque, além disso, a 4gua estava completamente poluida, ela vinha la de um
chiqueirdo de porcos, descia aquela parte, e ai as criancas tinham problema de pele,
e as roupas apesar de limpas, exalavam um cheiro forte. A Sanepar se negou a fazer
a analise da 4gua, mas um bioquimico, amigo, fez andlise direitinho, mostrando
aquela quantidade de coliformes. NOs estavamos preocupados com aquela
populacdo que estava ali naguele momento, e ai foi assim uma série de coisas,
porque la haviam, assim muitas meninas que estavam na prostituicdo, ndo queriam
trabalhar, era um problema social sério. Entdo, essas coisas todas que ensejam
solucdo que me empolgavam. Quando a prefeitura comecou a perceber isso,
comegou a tomar conta, comegou a arrumar as coisas.

Outra situacao muito legal, foi o curso de especializa¢do, que ainda era parte
dos cursos que o0 Rodney fazia com a gente, porque a nossa instituicao tinha sido a
primeira instituicdo que bancou um curso na perspectiva da Modelagem. Ainda,
todos os professores eram professores do IMECC (Instituto de Matematica,
Estatistica e Ciéncia da Computacdo). Aquele tempo, ainda era IMECC, era da
Ciéncia da Computacéo, da Matematica, era Rodney Bassanezi, José Luiz Boldrini,
José Mario Martinez. Todo aquele pessoal estava preocupado com aquele tipo de

Matematica, ainda da Matematica Aplicada, mas eu me empolgava com isso,

par a
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porque, aquilo para a gente era interessante na medida em que eles traziam uma ou
outra perspectiva, de ir aos locais, de fazer a coleta.

Tudo isso foi ajudando, até que a gente comegou a assumir 0S Cursos,
mesmo, quando j& tinha um grupo em condigcbes de comecar a assumir isso,
passamos a assumir e fomos dando as nossas conotacdes. Coisas que 0S
professores questionavam, sobre a forma de Modelagem inicial, por exemplo,
Aprofessor, ma s nesse trabal ho a geudo,da
Mat em8ti ca, como ® que eu vou fazer [
verdade. Entdo, quando a gente comecou a trabalhar com a Modelagem nessa nova
perspectiva, tivemos que trabalhar tudo isso, como vocé aproveitar a motivacao,
interesse, e abrir um pouco mais, aproveitar aguele interesse. Por exemplo, se eu
trabalhasse |& com a conta de luz, uma fungdo linear, ou como é que eu vou
introduzir uma fungao afim, etc., e outros tipos de fungdes, entdo vocé tinha que ir
criando essas situacoes.

Comecamos a construir formas de abordar e de coletar os dados, por
exemplo, a familia A consumia dez quilos de farinha, cinco de arroz, quatro de feijao,
carne ndo sei o que la. A familia B tal coisa. Como é que vocé, depois, podia
aproveitar aqueles dados e trabalhar, por exemplo, 0os nossos conteddos. Os
professores dizem assim: cofio é que eu vou trabalhar polinbmios, se isso esta la
na sétima série? Aquele conteudo, quando comecava a pré-algebra, polinémios,
como é que trabalho o valor numérico do polindbmi o dentr o desse
fez com que, também, a gente se aprofundasse nisso, e ai foi legal porque fomos
mostrando que quando vai se trabalhar com os polinbmios, aqui nés estamos
partindo de uma situacdo bem concreta, porque aqui sdo alimentos, entdo, vamos
chamar de A, um quilo de arroz, vamos chamar de B, um quilo de feijao, e assim por
diante.

E ai, a gente comecou a ver assim que podiamos trabalhar de umas formas
diferentes, comecando a introduzir gradativamente, por exemplo, A mais B mais C
para arroz, para batata, feijdo o F, qualquer coisa. Mas chegou o momento que
aquilo ndo funcionou, foi quando eu disse assim: mas e dai? Posso adicionar arroz
com arroz, mas nao posso multiplicar arroz com arroz, ndo vai me dar arroz ao

quadrado. As vezes, no nosso dia a dia, preciso de uma entidade que me permita
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fazer isso, ai eles tiveram uma melhor compreensédo do X, do Y. Quando vocé pode

fazer essas coi sas, e mostrar que aquele t
eu posso chamar aquilo alide X,aguel e compri mento?0 Pode sin
vai la, mede, e ele ndo € mais X, ele € aquele comprimento, sua medida.

As concepcbes de Modelagem que temos aqui no Brasil sdo das pessoas
que vocé ouve em todos 0s nossos eventos como, Rodney Bassanezi, Jonei
Cerqueira Barbosa, Lourdes Maria Werle de Almeida, Eleni Bisognin do Rio Grande
do Sul, e Dionisio Burak, aqui do Parand. As diferencas sdo as perspectivas
epistemologicas de conhecimento de cada, mas eu entendo isso pela trajetoria
deles, pois ministraram aulas no curso de engenharia, quimica, fisica, e na pos-
graduacdo de matematica. Lidam com ensino, estoques, entre outras.

O Rodney trabalha numa perspectiva de Matematica Aplicada, de
Biomatemética, de modelos dinamicos, e entdo, ele tem preocupa¢édo com certas as
coisas, por exemplo, a aplicacdo. Acho que a minha concepg¢éo tem preocupacéo
com o ensino e com a aprendizagem, e o que difere um pouco a minha da deles é
isso, a minha é voltada para a construcdo do conhecimento matematico, tanto que
se vocé olhar nos meus trabalhos, essa expressdo modelo, para mim, € um pouco
utilizada, porque vejo como processo de matematizagcdo, que eles chamam de
modelo, aqui é uma matematizacdo quando se comeca a mexer, e dai vai. E o que
Henry Pollack fala, que o processo de matematizacdo € uma expressao matematica.
Outra concepcao de Modelagem que também gosto, e que se aproxima um pouco
mais da minha, também, é a do Ademir Caldeira, que considera a como um sistema.

Acho que a abordagem da Modelagem, que tento fazer € nessa perspectiva
sisttmica mesmo, no ambito do multidimensional. Tem a ver assim, com 0 ensino
mais total, mais global, no sentido de um pensamento mais complexo mesmo, numa
perspectiva do Edgar Morin, que diz aquilo que estéa tecido junto. E importante vocé
ver esse todo da coisa. A perspectiva do Morin € a constru¢do desse conhecimento
mais complexo mesmo, da juncédo desse conhecimento todo que foi fragmentado,
fruto de uma forma de ver o conhecimento, e quando a gente trabalha
tematicamente como trabalhamos, n&o tem como trabalhar s6 na perspectiva
disciplinar mesmo, tem que trabalhar numa perspectiva mais ampla, e isso é

importante.
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Aqui no Parand, a Regina Luzia Corio de Buriasco da UEL (Universidade
Estadual de Londrina) foi mais para a parte da avaliacdo, também a Salet
Biembengut também orientada do Rodney no mestrado fez o doutorado na
Matematica Aplicada na Engenharia Elétrica, parece que na Unicamp, ai trabalha
com Modelagem, mais na construcdo de modelos mesmo, na estrutura da
Matematica Aplicada. Ela parte da estrutura para o sentido. Na perspectiva que
assumi eu parto do sentido para a estrutura. Entédo, hoje em dia, claro que tem essa
estrutura metodoldgica, mas que foi construida pelo sentido, porque aqueles varios
trabalhos, foram me dizendo, entdo partimos da escolha do tema, a pesquisa
exploratéria, o levantamento das questdes, dos problemas, as solucbes desses
problemas, e a analise critica dessas solucdes.

N6s fomos fazendo isso, e depois, percebemos que se enquadra em outras
areas,eainda a perspectiva que isso j &8 pos
eu usei a sua Modelagem Matematica. Digo assim: mas vocé usou? Vocé é
professor de Histdria! Ai diz assim: mas eu usei bem o que o senhor falou, porque
disse que devemos buscar um tema, por exemplo, a escravidao no Brasil, ai a gente
pegou o tema e pediu para os alunos fazerem a pesquisa e levantamos as questdes,
e a partir daquela pesquisa, fomos resolvendo as questdes que nao eram
Matematica, mas estava dentro daquela tematica da escravidéo, as contribuicdes,
uma analise critica da situacdo. Minha esposa como trabalhou com literatura, utilizou
a Modelagem assim, aquelas perspectivas, as etapas para fazer um trabalho de
literatura. Uma professora de Fisica que foi minha orientanda em Ponta Grossa
trabalhou dentro da Fisica, no curso de Agronomia, com as etapas da Modelagem.

O que percebemos € que ela pode ser uma metodologia de ensino, néo
precisa ser de Matematica, pode ser de Mateméatica, mas pode também ser de
Historia, Fisica, Literatura. Parece que essas coisas funcionam bem. Tanto que a
minha concepc¢dao, definicdo, é mais um conceito de Modelagem, € um conjunto de
procedimentos cujo objetivo € tentar explicar matematicamente, quando possivel, as
situacdes do cotidiano das pessoas. Entendemos assim por fendbmenos do cotidiano,
tudo aquilo que é percebido e sentido pelas pessoas, capaz de ajuda-la a fazer
predicbes, tomar algumas decisdes. Evidentemente que ndo sao os modelos

preditivos, mas como o Rodney coloca, entretanto vocé com uma lista de compras,
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sabendo o preco das coisas é capaz de comparar e tomar decisées. Vocé nédo pode
fazer, vamos dizer assim, interpolacdes, ndo pode fazer extrapolacbes, mas pode
tomar decisfes, porque aquilo esta voltado mais para o ambito da educacao basica
mesmo. Deixo sempre isso claro. Acho que também valeria muito vocé trabalhar um
curso de calculo, trabalhar um curso de equagbes diferenciais, numa perspectiva
diferente do que se faz hoje em dia.

Na Modelagem a gente quer que as pessoas falem, que se expressem,
porque todo mundo reclama que o0s nossos estudantes ndo falam. N6s queremos
que ele se desenvolva, e ai, vem o papel do professor. Nés estamos ali para tentar
partir daquele conhecimento que 0 nosso estudante tem. Outra coisa que me chama
atencdo, € que a Modelagem, talvez, ndo trabalhe com unidades de conteudos,
trabalhe com a construcdo de modelos. Nao estou preocupado com isso, e, a
perspectiva que assumo Modelagem ndo é assim com perspectiva de cumprir
curriculo, porque para cumprir curriculo ndo precisava ser Modelagem, podem fazer
do jeito que fazem mesmo.

E justamente para romper com esse curriculo, que vocé cria uma area de
estudo, que considero a Educacdo Mateméatica, uma area de estudo. H& quanto
tempo se mantém uma hierarquia das disciplinas, como tem as outras areas das
disciplinas que constituem a Educacdo Matematica. NOs estamos na Educacéo
Matematica num momento de deixar que venham as coisas, temos como exemplo,
na propria Modelagem. Ja tivemos a denominacdo Modelacéo, aquelas coisas todas
que, as vezes, vao e voltam, mas ainda € o0 momento para isso, porque aquilo que
vai ficando se torna consistente. Aquilo que ndo € consistente ou que se constitui em
modismo ou adequacgdes, vai caindo naturalmente. Penso que no ambito da
Modelagem Matemaética, estamos tentando fazer muitas coisas, agora passamos do
ad hoc, que eram aquelas experiéncias de fazer Modelagem, para pensar um pouco
mais reflexivamente nas coisas. Qual é uma concepc¢édo de conhecimento que pode
dar conta da Modelagem Matematica na Educacdo Mateméatica? Tenho buscado isso
ao longo desses ultimos anos, juntamente com meus orientandos, com meus grupos
de pesquisas (UEPG e UNICENTRO). A gente sempre esta nessas acodes, de formar

orientar e disseminar nossas pesquisas precisa construir e fortalecer uma
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perspectiva que possa fundamentar, embasar aquilo que se faz, porque se vocé néo
tem isso, ndo tem nada.

A nossa concepcao de Modelagem, vejo assim, mais nha perspectiva, das
ciéncias humana e sociais, pois além a matemética temos a filosofia, a sociologia, a
psicologia, e mais recentemente temos a antropologia e a lingua materna, considero
gue é importantissima, pois é a base da nossa comunicacao. A linguagem € a forma
de nos comunicarmos, entdo, varias as diversas areas dao sustentacdo a uma
pratica de ensino, com perspectiva de aprendizagem. E isso que para mim € o
importante. N&do vou formar um matematico agora, vou formar um cidadéo, e esse €
0 momento privilegiado, na educacéao basica de formar um cidadéo. Ele vai escolher
se ele quer ser um matematico, um sociélogo, um engenheiro, um médico, ou 0 que
ele vai fazer, mas esse momento da educacdo basica € a formacdo do individuo, é
periodo que, pelo que mostra a literatura, se formam no individuo, a sua capacidade,
o discernimento, o eu psicoldgico, social e cultural dentre outros.

E um momento rico, também, que vocé tem que aproveitar, o ensino tem que
ser para isso € para formar um sujeito, ndo € para formar um matematico, mas para
formar um cidaddo capaz de exercer essa cidadania em varios momentos. Quando
ele tem que pensar, tomar uma decisdo, por exemplo, quando vocé vai no mercado
e encontra ali um sabonete de 30 gramas, de 50 e de 60, de varios precos. Como é
gue ele tem essa capacidade de tomar uma decisdo, olha esse aqui e consegue
dizer se estd mais em conta ou ndo. Essas coisas que eu vejo e que € parte da
educacéao béasica. Quando ele vai l4 para o ensino médio, os ultimos anos, ele ja vai
tomando decisBes, mas tem que experienciar essas coisas todas, no sentido mais
amplo. A formag¢do mesmo do individuo, por isso, digo que se tivesse um filho, diria
assim: 0 que que eu quero para o meu filho? Como € que eu gostaria que ele fosse
formado? Para eu formar uma pessoa assim, 0 que € que eu preciso? Que tipo de
teoria da aprendizagem satisfaz? Da linha cognitivista. Estd bom, entdo é dessa
linha, mas qual delas? Percebe muitas coisas.

Bom, quando trabalho em pequenos grupos, de trés a quatro, porque acho
importantes essas discussfes dos grupos, e se vocé for ver ali, ver as interacdes
deles, ai vai buscar na teoria do Vygotsky, a Zona do Desenvolvimento Proximal,

como é que se da naquele momento, 0 que que acontece numa sala de aula, mas
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também vé a perspectiva de Ausubel. O que no ensino, significa uma aprendizagem
significativa, uma atividade mental, um ensino mais plural mesmo, ndo no sentido
pluralismo. Quando vocé comeca a ler, por exemplo, as perspectiva pés-moderna, a
epistemologia pos-moderna, vocé vé o Edgar Morin, e comega a perceber as
relacdes.

Né6s ainda ndo somos capazes de compreender que tipo de ser nos
gueremos formar, se € aquele ser ativo, capaz de desenvolver sua autonomia, ter
capacidade de organizar seu pensamento, tomar decisdes ou todo despedacadinho
assim, todo compartimentadinho como nés fazemos, e ai fico pensando nos
resultados dessas avaliacdes, por exemplo, o PISA todo mundo acha que pode, e
que é la o que da quem € bom, e quem é ruim. Esta bom, os chineses sdao melhores
em matematica. No entanto, deixamos, muitas vezes, de ver o que acontece com 0s
individuos humanos que estdo se matando, sdo individualistas, séo isso, sdo aquilo,
completamente alienados do mundo. Ser& que € isso que queremos para 0S N0SS0S
filhos?

Queremos uma crianca que na época de brincar, que brinque que na época
de estudar, que estude, e vocé pode fazer um tipo de ensino para as criangas que
contemple suas potencialidades. Estou preparando um minicurso que darei 14 no
EPEMEM (Encontro Paranaense de Modelagem na Educacdo Matematica), e
guando eu fui prepara-lo, pensei assim: ndo posso trabalhar dessa forma como
somos compelidos, porque |4 ndo tem somente o conhecimento matematico, mas
quando ele vai expressar o conhecimento matematico, ele tem o conhecimento
linguistico, quando ele vai expressar isso, ele tem uma cognicdo que faz ele pensar
a fazer isso, fazer aquilo. Vocé ndo pode comecar a compartimentar as coisas desde
la. Entdo, sdo coisas que digo assim, ja estou com 46 anos de magistério e vejo que
ainda tem muita coisa para fazer.

S6 para contar um episédio, em 1998, foi quando eu, a primeira vez,
escrevia um artigo que se desvinculava daquela visdo da Matematica Aplicada, foi
dificil a decisdo de romper com a maioria, mas considero a minha melhor e
proveitosa decisdo. Antigamente, a gente fazia 0os cursos la no centro de
Capacitacdo do Parana, e ai fui trabalhar com a Modelagem, e foi de um curso de 14

gue produzi o primeiro artigo, quando rompi completamente com aquela forma de
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ver a Modelagem, isso aconteceu depois de seis anos que tinha feito a defesa, e ai
para minha surpresa, quando cheguei ao primeiro evento, acho que foi logo depois,
me perguntaram se eu tinha algum desentendimento com o Rodney porque estava
publicando diferente. Disse que isso ndo aconteceu, e também, que aos poucos ja
me desvinculava com Matematica Aplicada, se prestasse atencdo na tese. A
trajetoria do Rodney € uma trajetoria diferente da minha, por isso, ele ndo pode
pensar como eu penso, e a forma de fazer também vai ser diferente, porque eu
trabalho na educacgéo basica.

Vejo o ensino, na forma anterior, ser inclusive, reducionista no meu ponto de
vista. Se vocé pega coisas que sdo mais complexas, no sentido de ter mais coisas, e
s6 ver unidimensional, vamos dizer, quando é multidimensional, ai tem a Historia, a
Geografia. Se vocé vai falar sobre alimentacédo, cesta basica de alimentacdo, e
souber explorar, vai explorar a Histéria, a Geografia, a Mateméatica, a Ciéncias.

Como € que 0s povos antigos viviam se mudando, porque ndo cacavam, e
guando a caca ficava escassa, iam para |4 e para ca e etc. Quando comecaram a
criar esse dado, quando comecaram talvez a se localizar, precisavam comer, e nao
era s6 da caca e da pesca, eles precisavam ter outros tipos, e ai comecava. Como
foram se organizando as cidades? Entédo, isso podia trazer uma parte da Historia.
Veja que o Parana produz bastante, mas tem coisas que nds ndo produzimos, entao,
como é que tem coisas que um tema desses nédo é fazer calculo de quanto é que
custa o preco disso, ou daquilo, mas assim outros aspectos que estao envolvidos.

Se vocé souber aproveitar 0os assuntos, deixa 0 ensino extremamente rico,
mas também pode fazer Modelagem deixando completamente pobre as coisas,
porque o nome da metodologia ndo é coisa que resolve, ndo adianta apenas
trabalhar com Modelagem, considerando vai resolver o0s problemas da
aprendizagem. Da mesma forma pode até fazer uma Modelagem e continuar com os
mesmos problemas, com as mesmas lacunas que temos em termos de
aprendizagem.

Outro empecilho de se adotar a Modelagem, para muitos professores, € 0
problema que diz que demora muito, e que ndo cumpre curriculo. Bom, € preciso
que noés fagamos algumas pesquisas em relacdo apenas ao apego do cumprimento

do curriculo. Quando fui trabalhar com um grupo de professores, fizemos uma
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pesquisa com os estudantes de quinto para o sexto ano, antigamente eram quinta e
sexta séries, sobre as operacdes basicas. Vimos que depois de trabalhar o primeiro,
o segundo, o terceiro, 0 quarto, o quinto ainda eles dominavam 75% da adicao, 65 %
da multiplicacdo, parece que 49 %da subtragéo, e apenas 11 % da divisdo. O que
adiantou trabalhar cinco ou seis anos apressadamente, cumprir programa, se daqui
a pouco isso, para que serviu? Nao serviu nada, desestimulou o estudante.

Os estudantes que recebemos nas universidades tém varios tipos de
problemas, porque nao tiveram ensino adequado, tiveram que dar um jeito, porque
eles também tém que passar e comecam a adquirir algumas técnicas de fazer as
coisas, sem a compreensdo. Entdo, por que se pularam as etapas que eles
precisavam?

Quando nas nossas licenciaturas, o professor da psicologia vai trabalhar
sobre construgdo do conhecimento da crianga, falar sobre Piaget, trabalhar sob o
ponto de vista da psicologia, mas nédo trabalha sobre o ponto de vista, por exemplo,
da ideia de conservacdo de quantidades. O que isso tem a ver com a Matematica,
no ensino da Matematica? E ai, o matematico também nao sabe, e fica aquele ato
sempre no meio da coisa. Ai, vem um estudante de da escola com problemas, o
outro professor aqui, acha que tem que dar exercicio para ele aprender, mas
faltaram outras coisas. Isso que falta, talvez, nas nossas formacdes, na nossa
formacdo da licenciatura, seja um ensino mais integrado.

Talvez essa disciplina ndo pudesse ser de um Unico professor, precisava ser
uma pessoa que pudesse, ou trocasse ideias para relacionar. Quando eu disse, mas
por qué? O gue tem a ver, eu mexer com agua, e depois trabalhar operacdes? Onde
€ gue tem relacdo com essas coisas? Nao temos pesquisas sobre isso, que digam
como € que eu posso fazer isso. Mas, vocé sabe que ali esta implicita a ideia da
invariabilidade do namero, que vocé pode transformar em varios tipos de unidade,
sem alterar seu valor.

Outra coisa, nos trabalhamos com materiais didaticos que nao representam,
por exemplo, aguele momento mais préprio para a idade dele, quando vocé pega
dez palitos, cem palitos, ai vocé mostra para ele naguele momento, que era dos sete
aos onze anos, ele s6 esta vendo a ideia linear, ndo esta vendo a ideia de volume,

ou superficie, entdo, as vezes aquilo ndo tem muito sentido. Nos trabalhamos com
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material dourado, talvez no comego, o professor tivesse que antes de apresentar

aguele material, construisse a unidade, a dezena e a centena, tudo no sentido bem

linear. Digo que com esse tipo de material, ficaria horrivel carregar um material

assim, porque isso aqui faz a necessidade dessas relagdes. O problema do ensino

da Matematica deve estar mais na forma de abordar, e dentro do ensino da
Matematica, de modo geral. Ainda que se trabalhe com outros métodos, uma coisa
interessante dos Udltimos anos €, por exemplo, a Teoria das Representacdes
Semiodticas, Teoria do Raymond, estdo tentando trazer para a Modelagem
Matematica. Acho que isso é importante porque tém certos conteudos, Varios
conceitos que ndo sao contemplados no curriculo daquele ano, mas, as vezes, vocé

nN«o Vvali di zer par o estudante como se dizi e
chegar | 8 no oitavo ano, voc° vai aprender
Como é que vocé faz esse trabalho ali, naquele momento, que o estudante
necessita?

Entdo, o professor também precisa conhecer essas coisas, e sera que as
nossas licenciaturas estdo, hoje em dia, capacitando o professor para poder
trabalhar com essas perspectivas todas, dentro das novas metodologias? Esta
longe. Entdo, a gente ja estd numa fase da nossa geracdo, e que esta chegando
outra geracdo, como dizia Max Planck, eu ndo vou ver as mudancas no meu tempo.
Elas possivelmente vao ocorrer a algum tempo. Eu ja estou ha 30 anos com a
Modelagem, mas sO estou semeando, e ndo pretendo colher nada ainda, porque as
vezes € dificil também as pessoas sairem de toda uma trajetoria de formacéo. Um
pouco por entrar a zona de conforto, outra € aquela de néo saber fazer diferente
mesmo, daquilo que ele esta introjetando todo dia, ou introjetaram nele, e ele esta
introjetando nos outros, quer dizer, a pessoa ndo sabe, ndo consegue pensar de
outro jeito, e se ela tentar fazer coisas novas, ainda com o pé nas coisas velhas, e ai
0 que acontece, ndo consegue fazer as coisas direito.

Trabalhei com o Doutor Méario Tourasse no ambito da UNESP, 14 no
mestrado, e ele me disse que as pessoas sO se encontram quando se perdem
totalmente. Quer dizer, enquanto voceé tiver ainda alguma coisa de apoio, vai utilizar,
porque isso € natural do ser humano, fazer mobilizar tudo o que ele tem construido.

Agora, quando conclui que nédo tem mais nada, se despe plenamente de uma
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convicgdo, ai ele vai comecar a pensar formas diferentes. Nao foi facil para mim,
também, passar por isso, porque também fui formado naquele sistema que livro e
caderno eram trabalhados de cabo a rabo e tinha que cumprir essas coisas todas.
Nao foi facil para eu vencer isso.

Primeiro, tive que me convencer que nao era aquela, a melhor forma,
segundo, tive que comecar a buscar outras coisas, e quanto mais estou buscando,
mas eu vejo 0 quanto, ainda, que tenho que buscar. Vocé vai olhando essas coisas,
e a gente € um ser incompleto, a nossa incompletude vai fazer com que se busquem
as coisas pelo resto da vida. Compreender certas coisas, € eu ndo sei se a gente
ainda vai compreender, mas essa busca é que alimenta a gente, de tentar melhorar,
de tentar fundamentar melhor as coisas. A Modelagem na Educacdo Matematica
esta nesse caminho. A gente vé ainda, que depois de trinta anos, ndo se consolidou
ainda na escola, que era 0 meu objetivo maior. As pessoas ja estdo falando mais.
Quando eu olho agora as préticas, ali eu vejo que as pessoas trabalham com a
modelagem, ainda que timidamente.

Falando das varias concepc¢des, por exemplo, vamos pegar do Jonei
Barbosa para trabalhar a Modelagem. Dos 27 alunos que eram da turma, trés
aceitaram fazer o trabalho. Por qué apenas trés? Tudo isso me fez pensar quanto
acerto em 1992, conceber o trabalho a partir do interesse, porque se vocé tem
interesse, se pode tornar corresponsavel também por sua aprendizagem. Entéo,
partir do interesse, ai eu recebo critica por isso, entdo, vocé vai fazer como o aluno
quer? Nao € como ele quer. Vocé vai fazer, partindo do interesse dele, sendo o
mediador da situacdo, conduzindo as coisas, mas vocé parte do interesse dele.
Entdo, a Salete Biembengut, que foi também do meu tempo, diz que o objeto final da
Modelagem é um modelo. Por qué? Vocé vai ver a trajetoria dela, onde é que ela
fez o doutorado? O mestrado, ela fez conosco 14 em Rio Claro, mas, o doutorado, foi
fazer na engenharia elétrica essa forma de conceber a Modelagem é parte da
trajetéria dela.

N6s ndo temos educadores matematicos genuinos que vem da Educacgéo
Matematica, temos licenciados, temos doutores que eram da area da Matematica
Aplicada, que foram fazer o seu doutorado nas Engenharias. Por exemplo, na

engenharia de producdo é mais a técnica em si, do que propriamente uma
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preocupacdo com a aprendizagem. O que me preocupa um pouco € que quando se

trabalha na licenciatura, na formacdo de quem vai para a sala de aula, porque a

nossa tendéncia natural € reproduzir do jeito que vocé aprendeu as coisas, se

aprendeu dessa forma, a tua ideia é reproduzir aquilo. Eu estava vendo nos artigos,

guando a gente |é, vai lend o : Aqueria construir um model c
oOou gQgquarto anoo. Model o? Digo: meu Deus do
Modelagem na perspectiva que adotam € isso, e ai tem que sair um modelo. E se

ndo sair um modelo, ndo é Modelagem? Como € que uma crianca de sete anos vai

entender o que é N vezes C, igual a C vezes N. Coisas assim que ndo precisam.

Vocé tem que usar a linguagem natural porgue a crianca pode néo saber a
simbologia, mas ela pode ser capaz de expressar oralmente a forma daquela
expressao, pode dizer, quanto que eu vou pagar, por exemplo, se um quilo de feijao
custa quatro reais, dois quilos vao custar oito, trés quilos vao custar doze, quatro
quilos véo custar? Vai fazendo isso. Ele € capaz de dizer que isso que vocé vai
comprar, seja um numero qualquer de quilos. Como € que ele é capaz, talvez, na
linguagem oral de expressar isso.

Simbolicamente, eu ndo consigo fazer isso, mas eu néo preciso, ele tem a
ideia, e é capaz de comunicar aquela ideia. Se vocé pegar a Teoria do Durval, ela
nao sabe fazer de forma simbdlica, mas é capaz de expressar oralmente a sua ideia.
Essas coisas precisam ter valor, e que a gente nao da valor, s6 quando tem aquela
expressdo simbdlica, Ultima expressdo. Entdo, em Modelagem na Educacéo
Matematica ha muito ainda para a gente fazer. Quando vocé diz assim, Modelagem
na Educacdo Matematica, e ai na sua pratica vocé desconsidera completamente a
natureza da Educacdo Matematica, porque vocé sO considera a Matematica,
desconsidera as outras areas que a constituem, tanto que 0S N0ssos eventos VOcé
vé a expressdo Educacdo Matematica, Modelagem na Educacdo Matematica,
Ensino e Pesquisa na Educagdo Matematica. Tém varios Grupos de Trabalhos, e
dentre eles, a Modelagem Matemética na Educacdo Matematica.

Daqui a pouco vocé vai ver coisa que ndo é da Educagdo Matemaética,
entdo, tem essa pouca compreensao das coisas e Higginson (1980) ja dizia assim,
que ndo haverd avancos com relacdo a aprendizagem, se a gente nao tiver clareza

das areas que fundamentam a Educacdo Matematica. E como se ndo existisse
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Modelagem Matemética na Educacdo Matematica, ou que ambas sdo a mesma
coisa. Considero que tem que ter diferenca da Modelagem Matematica na
Matematica Aplicada, os seus objetos sdo diferentes. Os objetos da Educacéo
Matematica sdo 0s processos que tratam do ensino, da aprendizagem, dessa
complexidade que é esse processo de ensino e aprendizagem. O objeto da
Matematica € a construcdo do conhecimento matematico, entdo é uma coisa
completamente diferente.

Quando vocé esta na licenciatura, tem que respeitar esses objetos, que é
parte da formacgdo daquele que vai ensinar isso. Ele precisa conhecer esses outros
processos, por exemplo, a didatica francesa para dizer que a Modelagem escolar
tem que ser aquela Matematica cientifica construida, mas aonde é que estdo as
praticas sociais que as pessoas vivenciam? As praticas sociais que as criancas
vivem |4, daqui a pouco quando vocé algoritimiza as coisas no @mbito da escola eles
nao sabem fazer nada, mas eles nos dao uma aula quando vocé conversa com eles
sobre o assunto, ndo é verdade? Serd que as praticas sociais do cotidiano das
pessoas, sao formas de construgcdo do conhecimento matematico, que nado é
unicamente a da visao cientifica das coisas, entdo, se a gente ndo considera isso, s
vé a mateméatica por esse lado. Se vocé quer trabalhar, com essas tendéncias
metodoldgicas mais atuais que sdo derivadas dessa concepc¢do de Educacao
Matematica, vocé esta desprezando tudo o que é o diferenciador, os diferenciais das
coisas.

Eu ndo consigo mais ver um ensino sem fazer essas ligacbes com outras
areas, ainda que nés professores sejamos despreparados para fazer isso, mas se
tiver que contar ainda com o auxilio, talvez, de um professor de uma outra area que
precise, acho que deve contar, trabalhar junto. Digo assim, que a gente sai daquele
grupo que ensina, e vai para aquele grupo que estuda. E aquele grupo que quando
tem que ver quais séo os tipos de solo, vamos ver assim, quais sao os tipos de solo.
Sera que esse produto aqui da em qualquer solo? Nao precisa o solo ter algumas
caracteristicas, propriedades?

As pessoas precisam entender o fato, a planta ndo nasce se o solo ndo
estiver adequado, se néo tiver uma adubacao adequada, se nao tiver um tratamento

adequado. Entdo, é preciso saber, mas isso € constru¢do do sujeito, desse sujeito
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que nds queremos construir, parte dessa construcdo, e é, também, nossa. Se
utilizam termos como processo de ensino - aprendizagem, iSSO para mim passa uma
conotacao assim de relacao direta, o professor ensinou, o estudante aprendeu. Acho
que é uma relacao circular, porque vocé ensina aprendendo e o estudante aprende
ensinando, ndo € essa relacdo direta que parece ser. Eu tenho usado a expressao
ensino e aprendizagem. Parece que ele e vocé, na acdo de ensino também estéo
aprendendo, vocé ndo esta apenas ensinando, estd também aprendendo, e vé o
guanto que vocé aprende quando aquele aluno coloca um assunto ou alguma
observacdo que vocé nunca tinha percebido.

Se voc°® souber conduzir as alisso aqai$30
est8 certoo. Ma s , perguntar como ® que
Quando ele, o estudante € capaz de reconstruir um processo, ele é capaz de
perceber o erro na construcdo desse pensamento, e quando ele justifica aquele
processo , ainda que esteja errado, voc° p
pensou, paravocé entendero . Voc° come-a tamb®m, nes
pessoas ndo pensam da mesma forma, talvez para ele tenha bastante Idgica da
forma como ele pensou, para vocé talvez ndo, mas talvez porque que ele tem a
l6gica dele e vocé tem a sua? Tém coisas assim que sdo muito interessantes, que a
gente vivencia, € saber guestionar, saber perguntar, € perguntando, por que vocé
pensa assim? E a gente fica espantada com a légica das criancas.

Eu trabalhei muito com as minhas filhas e agora trabalho com os meus
netinhos. Esses dias 0 meu netinho estava la com um tablet, fazendo construcéo de
casa, ai ele chegou para minha esposa e disse assim: vov0, VOCé quer eu construa
uma casa para vocé? Ela disse assim: eu quero. Ele disse: onde é que vocé quer
uma casa? Na floresta, namo n t a nHlaadidse:fa floresta nés ja temos, eu queria
numa montanha. Ai, ele disse assim: como € que vocé queria tua casa vovo? Ela
disse: eu queria.... Ele disse: ndo pode, porque la na montanha ndo pode ter
determinadas coisas vovo. Ai, foi la no Google e procurou 0 que era mais ou menos
dentro daquele contexto de uma montanha.

Minha esposa estava brincando com meu netinho e minha netinha, ele com
nove anos e minha netinha com seis anos. Num momento disse que: puxa, Dudu, a

vovO queria ter nascido hoje para poder viver mais isso. Ao que minha netinha,

voc?®

vVOoC

ensa

S e

S |
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interveio dizendo, mas vové se nascesse hoje vocé ndo ia brincar porque vocé seria
muito nenenzinha. Veja, a gente despreza isso das criancas, despreza a parte mais
rica das coisas. Entdo, sdo em coisas assim que a gente vé que as criancas tém
esse potencial, que é s6 extrair, ndo é por, € tirar delas, e vocé vai tirando, sabendo
guestionar, abordar. Por que vocé fez assim? Por que vocé ndo fez assado? Mas se
vocé fizesse de outro jeito, serd que dava certo? Sera que ndo dava? E a forma,
muitas vezes, do nosso ensino, mas, as vezes, a forma com que a gente se
preocupa e quando vocé ndo tem essa perspectiva da Educacdo Matematica, a
Matematica muda na Educacdo Matematica? Nao, os processos da Matemética
continuam da mesma forma de constru¢cdo do conhecimento, mas o que muda é a
forma de abordagem, e isso faz toda a diferenca nas coisas, sabendo questionar,

tentando tirar as coisas. Entédo, acho que € isso.
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4. PRATICAS SOCIAS COMO REFERENCIA

Este capitulo introduz a ideia das praticas sociais como referéncia, a partir
da leitura de um livro de Jean Lave e, a0 mesmo tempo, finaliza a dissertacao pois
apresento as minhas consideracdes relacionando o que foi trazido sobre os jogos de
linguagem e as elaboracdes do pesquisador colaborador, o professor Dr. Dionisio
Burak. Como o texto da autora ndo é de facil acesso, nos Anexos foi incluida uma
traducdo integral da apresentacao e do prefacio, bem como um resumo completo do
livro, cujas ideias vao bastante além do objeto dessa dissertacao.

A Modelagem Matemética tem sido proposta como um dos ambientes de
aprendizagem possiveis para a educagdo matemética, muitas vezes sendo uma
aplicacdo para a solucdo de problemas oriundos de outras areas do conhecimento.
Dentre os varios usos da modelagem na Educacdo Matemaética, nesse texto,
mencionarei somente os que fazem sentido para minha pesquisa.

Burak (1992) considera a modelagem como um conjunto de procedimentos
para tentar explicar, matematicamente, os fen6menos presentes no cotidiano dos
individuos, ajudando-os a fazer predicdes e a tomar decisGes. Afirma, ainda, que
esses procedimentos contribuem para desenvolver a autonomia dos participantes,
tornando-os agentes ativos no processo de construcdo do conhecimento
matemaético.

Barbosa (2001) concebe a modelagem como um ambiente de aprendizagem
na qual os alunos sédo convidados a indagar ou investigar, por meio da matematica,
situacbes oriundas de outras areas da realidade. Portanto, os conceitos e ideias
matematicas se encaminham de acordo com o desenvolvimento das atividades, sem
procedimentos fixados previamente.

Burak, em sua entrevista, diz que:

[...] A aula tem que ser dinamica e a Modelagem é extremamente dindmica,
porque o estudante participa de todos os momentos daquelas etapas,
porque ele escolhe o tema, discute, argumenta. Isso vai desenvolvendo
algumas coisas, mas vai desenvolvendo muito mais do que as coisas da
Matematica, vai desenvolvendo o ser que constréi elementos para discultir,
mais critico, mais reflexivo’.

[...] O que percebemos é que ela pode ser uma metodologia de ensino, ndo
precisa ser de Matemética, pode ser de Matematica, mas pode também ser

7 BURAK, D., Entrevista, p. 35
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de Historia, Fisica, Literatura. Parece que essas coisas funcionam bem.
Tanto que a minha concepcdo, definicdo, € mais um conceito de
Modelagem, é um conjunto de procedimentos cujo objetivo é tentar explicar
matematicamente, quando possivel, as situacdes do cotidiano das pessoas.
Entendemos assim por fendmenos do cotidiano, tudo aquilo que é
percebido e sentido pelas pessoas, capaz de ajuda-la a fazer predicées,
tomar algumas decisfes8.

Além de retomar ideias anteriores, este capitulo traz estudos de Jean Lave,
(1980), que buscam significados matematicos em praticas nao escolares. Lave
(1980) procura descobrir psicolpgieede poetan a foia@ o ¢ h
realizando uma investigacao sobre as condi¢cdes que a tornam possivel. Ela nos diz
que:

A cogni¢éo observada na prética cotidiana se distribui, se estendendo e n&o
se dividindo, entre a mente, o corpo, a atividade e os ambientes
organizados culturalmente (incluindo outros atores). Estes estudos
convergem para a ideia de que a atividade matematica adota formas
diferentes em situagdes diferentes. A especificidade da pratica aritmética em
uma situacdo, e a descontinuidade entre situagbes, constitui uma base
proviséria para derivar explicagfes da cognigdo, como nexo de relagdo
entre a mente e 0 mundo em que esta opera. °

Y

Lave (1980) trata da atividade cognitiva, referindo-se a resolugcdo de
problemas aritméticos no contexto da vida cotidiana, fora dos muros da escola ou
das praticas escolares, entendendo a cognicdo como um movimento dialético entre
a atividade dos sujeitos e 0s contextos.

Ao problematizar o pressuposto da transferéncia de significados e
conhecimentos, Lave (1980) faz uma tentativa de alterar a ideia fixa de que aprender
€ adquirir um significado especifico, que seria carregado e aplicado para qualquer
situacdo. Nesse sentido, ela afirma que o que ocorre € a transferéncia de
conhecimentos, cujo significado é carregado de uma situacdo a outra. Assim como
Lave (1980), Wittgenatveisn i g a2-0»leds) reldeiomacss - fi i
significados e praticas.

Segundo Wittgenstein, os significados estdo nas praticas, nas situacdes em
que ocorrem, envolvendo aspectos sociais e culturais. Afirma que o significado de

uma palavra pode ser entendido como 0 seu uso em certo contexto, ndo como algo

8 BURAK, D., Entrevista, p. 41.

9 LAVE, J., Anexo 01, p.82.



59

fixo e determinado. O significado depende diretamente do contexto em que a palavra
é utilizada e do proposito desse uso.

Na perspectiva de Wittgenstein ndo ha matematica Unica, aquela aprendida
na escola, o que existem sdo matematicas que se constituem em diferentes préticas
sociais. Estas matematicas partem de um conjunto de regras e podem se constituir
ou se transformar, conforme seus usos em diferentes contextos e, nesse sentido,
podem variar conforme o jogo de linguagem de que participam.

E desta forma que a modelagem matematica pode se apresentar como uma
alternativa para tal aplicacéo, pois valoriza o que o aluno traz em sua bagagem de
conhecimento e o meio social em que convivem o professor e aluno, com suas
diferencas culturais e sociais.

Em sua entrevista, Burak afirma que:

[...] Vocé tem que usar a linguagem natural porque a crianca pode nao
saber a simbologia, mas ela pode ser capaz de expressar oralmente a forma
daquela expressao, pode dizer, quanto que eu vou pagar, por exemplo, se
um quilo de feijdo custa quatro reais, dois quilos vao custar oito, trés quilos
vao custar doze, quatro quilos véo custar? Vai fazendo isso. Ele é capaz de
dizer que isso que vocé vai comprar, seja um numero qualquer de quilos.
Como é que ele é capaz, talvez, na linguagem oral de expressar isso.
Simbolicamente, eu ndo consigo fazer isso, mas eu nao preciso, ele tem a
ideia, e é capaz de comunicar aquela ideia]. 1°

Lave (1980), ao discutir sobre a transferéncia de aprendizagem, coloca que
essa transferéncia pode se dar em situacdes parecidas, mas nunca em ambientes

totalmente iguais, ainda que relacionados de varias formas:

A transferéncia de aprendizagem se caracteriza como dada entre situacfes
nao relacionadas ou relacionadas analogicamente, mas nunca entre
ambientes inter-relacionados de forma completa na atividade, pessoal,
tempo e espago. Existe um pressuposto implicito de que cada contexto de
atividade esta virtualmente isolado dos demais. Isto é questionavel a partir
de estudos de observagdo em que quase tudo sobre o ambiente esta inter-
relacionado de varias formas. Por exemplo, planejar um carddpio, ir as
compras, manusear dinheiro, estabelecer uma dieta, cozinhar e jantar. 11

Para Lave (1980), as situagOes cotidianas como fazer compras no
supermercado, cozinhar ou controlar as calorias ingeridas numa dieta de perda de

peso, estruturam a matematica usada e, portanto, nessas situacdes, ndo ocorre 0

10 BURAK, D., Entrevista, p. 49

11 LAVE, J., Anexo 01, p. 92.
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uso da matemética aprendida na escola, pois muitas vezes o que se busca ndo é um
resultado exato, e sim qual posicdo assumir diante de uma situacao.

Segundo Burak, a posicdo assumida pelo individuo diante de uma situacéo
requer tomadas de decisdo em relacdo ao tipo de matemética ou contetdos
matematicos que serdo usados, direcionando a situacdo a outras questdes, tornando
a atividade mais rica, desenvolvendo no individuo a capacidade de tomar decisfes,

de questionar as varias possibilidades de resolucdo de um mesmo problema.

[...] E um momento rico, também, que vocé tem que aproveitar, 0 ensino tem
gue ser para isso € para formar um sujeito, ndo é para formar um
matematico, mas para formar um cidadao capaz de exercer essa cidadania
em varios momentos. Quando ele tem que pensar, tomar uma decisao, por
exemplo, quando vocé vai no mercado e encontra ali um sabonete de 30
gramas, de 50 e de 60, de varios precos. Como é que ele tem essa
capacidade de tomar uma deciséo, olha esse aqui e consegue dizer se esta
mais em conta ou ndo. Essas coisas que eu vejo e que é parte da educacdo
bésica. Quando ele vai la para o ensino médio, os Ultimos anos, ele ja vai
tomando decisBes, mas tem que experienciar essas coisas todas, no
sentido mais amplo.*?

Os ambientes em que as praticas ocorrem podem estar relacionados de
vérias formas, dependendo do contexto que esta sendo trabalhado. As palavras
utilizadas nessas préaticas dependem diretamente do contexto em que estdo
inseridas de modo que irdo apresentar diferentes significados e é justamente esses
diferentes contextos de uso com seus objetivos especificos que Wittgenstein
d e n 0 mjogoae liiguagemo .

Para Wittgenstein a linguagem passa a ser considerada na pratica, em jogos
de linguagem, que sado praticas sociais ndo isoladas das situacdes das quais fazem
parte. Desse modo, o significado nos usos, conforme a abordagem de Wittgenstein,
e a abordagem de Lave (1980) a respeito do significado na prética, sao
semelhantes.

O estudo de Vilela (2007) sobre as especificidades dos significados
matematicos no contexto da rua e da escola, parte da concepc¢do de jogos de

linguagem de Wittgenstein:

Nossa hip6tese € que os significados dos conceitos matematicos da rua e
os da escola se pautam em atividades sociais diferentes, geradoras de (e
geradas por) praticas diferentes, que se assentam em valores, objetivos e

12 BURAK, D., Entrevista, p. 43.
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l6gicas diferentes, isto €, participam de diferentes jogos de linguagem.
(VILELA, 2007, p. 12).

E nesse momento que as praticas sociais inseridas em certos contextos,
desenvolvem ambientes propicios a utilizacao da ideia de jogos de linguagem. E a

Modelagem, conforme Burak, abrange essa ideia:

[...] A nossa concepcdo de Modelagem, vejo assim, mais na perspectiva,
das ciéncias humana e sociais, pois além a matematica temos a filosofia, a
sociologia, a psicologia, e mais recentemente temos a antropologia e a
lingua materna, considero que é importantissima, pois é a base da nossa
comunicagdo. A linguagem é a forma de nos comunicarmos, entdo, varias
as diversas é&reas dao sustentagcdo a uma prética de ensino, com
perspectiva de aprendizagem. E isso que para mim é o importante. N&o vou
formar um matemético agora, vou formar um cidadéo, e esse é o momento
privilegiado, na educagéo basica de formar um cidaddo. Ele vai escolher se
ele quer ser um matematico, um sociélogo, um engenheiro, um médico, ou
0 que ele vai fazer, mas esse momento da educacéo basica € a formacéo
do individuo, é periodo que, pelo que mostra a literatura, se formam no
individuo, a sua capacidade, o discernimento, o eu psicoldgico, social e
cultural dentre outros.'3

Lave (1980) afirma que a teoria psicoldgica funcional trata a escola como
descontextualizada de aprendizagem, com uso distante e futuro, caracterizando a
transferéncia de aprendizagem como dada entre situacées sem relacdo. Analisa a
atividade de resolucdo de problemas na pratica cotidiana como uma teoria de
motivacdo, no sentido de que ter ou ndo um problema e a especificacdo do que
constitui tal problema, sdo decisdes que a propria pessoa que esta resolvendo o

problema deve tomar:

[...] as caracteristicas centrais da investigacdo sobre transferéncia do
conhecimento incluem a separacdo da cogni¢cdo, com relagdo ao mundo
social, a divisdo entre a forma e contetido que implica a pratica de investigar
a resolucdo de problemas isomorfos, e uma explicagdo estritamente
cognitiva da continuidade da atividade entre situa¢des. Tudo dissocia a
cognicdo do seu contexto, e explica a falta de teorizacdo sobre
experimentos e cognigdo como situagfes sociais.

Burak considera a Modelagem como um conjunto de procedimentos, nao
somente técnicos, ocorrendo de uma forma mais aberta e contextualizada, dando

significado aos conteudos matematicos.

13 DIONISIO, BEntrevista, p. 42.

14 JEAN, L., Anexo 01, p. 93.
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[...] Na Modelagem a gente quer que as pessoas falem, que se expressem,
porque todo mundo reclama que 0s nossos estudantes ndo falam. Noés
gueremos que ele se desenvolva, e ai, vem o papel do professor. Nos
estamos ali para tentar partir daquele conhecimento que 0 nosso estudante
tem. Outra coisa que me chama atencéo, é que a Modelagem, talvez, ndo
trabalhe com unidades de conteldos, trabalhe com a construcdo de
modelos. Nao estou preocupado com isso, e, a perspectiva que assumo
Modelagem n&o é assim com perspectiva de cumprir curriculo, porque para
cumprir curriculo ndo precisava ser Modelagem, podem fazer do jeito que
fazem mesmo.®®

No c a pAuda depois fia escolao , Lave (1980) aborda a

pratica aritmética no mundo cotidiano, por meio da resolucdo de problemas,
observando pessoas que faziam suas compras no supermercado, tendo como foco
principal determinar qual a melhor oferta ao comparar os produtos do supermercado.
A investigacdo da transferéncia de aprendizagem adquire um significado adicional
que possibilita investigar o uso que adultos de idades diferentes, fazem da aritmética

escolar em sua vida cotidiana, tanto referente a um exame, como no supermercado.

N o Prdieto de Matematicas para Adultos i PMAO , duas fprame st » e

orientadoras par a Lave (1980): AfQuanto de

cotidianas?0 e A0 que era oOouU n«o era
investigar a cognigdo em uma situagao cotidiana, nas quais serdo comentadas nos
paragrafos seguintes.

Inicialmente decidiu-se conhecer as histérias das pessoas que seriam
observadas, prestando especial atencdo na sua escolaridade, experiéncia no
trabalho, na composicao de sua familia e a divisdo do trabalho doméstico e, mais
especificamente, por suas estratégias, sua experiéncia no tema de fazer a compra e

decidir a dieta diaria, compondo assim um belo material etnogréfico.

Durante o curso desta analise, foram levantados varios pontos criticos sobre
a investigagcdo de transferéncia. Centrou-se, especificamente, na
transferéncia de um problema ou outro, ndo equivalentes, que representa a
experiéncia de utilizar o conhecimento adquirido em diferentes situagcfes do
mundo real. Por um lado, o enfoque dos dois problemas cria um intervalo de
variacdo muito pequeno, e poucas circunstancias muito simples para ilustrar
as relacbes entre as atividades cotidianas das pessoas e as situacfes em
gue elas ocorrem. Mesmo que a investigacdo convencional possa produzir
evidéncia clara de transferéncia, a validade de uma situacdo experimental a
qualquer hora seria duvidosa. Em segundo lugar, a investigacao sobre
transferéncia de aprendizagem assume que o éxito depende da aplicacédo
atenta e consciente do conhecimento correto. Por Ultimo, as investigacdes

15 DIONISIO, B., Entrevista, p. 42
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sobre transferéncia de aprendizagem assumem uma falha cognitiva de uma
forma ou outra, explicando a incapacidade de transferir. 16

Lave (1980) afirma que os aspectos numéricos e de medida foram utilizados
como recursos de transferéncia, observando que os sujeitos tendem mais a calcular
em ambientes cotidianos, ao responder uma série de problemas aritméticos, uma
vez que ao responderem oralmente os problemas que foram levantados, com uma
resposta imediata, necessitaram de mais tempo para calcular. O mesmo ocorreu
quando foram feitas perguntas sobre a equivaléncia de diferentes unidades de

medida, peso e volume.

O contraste entre 0 sucesso daqueles que compraram no supermercado e
seus resultados nas provas escolares, implica em que estas poderiam nao
ser indices de melhor ou pior competéncia aritmética. Na realidade,
parecem ter praticas aritméticas qualitativamente diferentes em ambientes
distintos. Deve ser considerada a possibilidade de que as relacdes entre as
pessoas, suas atividades e os contextos destas, mais do que meras
estratégias, estdo envolvidas no seu sucesso ou no seu fracasso. Sendo
assim, as explicagBes da continuidade e a variacdo na atividade matematica
em termos de transferéncia de aprendizagem poderiam n&o ser
suficientes?'’.

As préticas aritméticas analogicamente ao uso da linguagem podem ser
diferentes se colocadas em ambientes distintos, pois dependem da variedade de
aplicacdo ou do jogo em que elas ocorrem, isto é, dependem da finalidade que lhe
forem atribuidas.

Wittgenstei nl mwes tdiigaa hadiesessof modos de se usar
ter mos, pal avr as, Alinguagenso em ger a
jogos de linguagem. Nesse sentido, Vilela (2007) diz que os conceitos matematicos
variam de significado conforme os seus usos em contextos distintos.

O c ap 2Dentrd do supermercado (ou fora dele) e a partir da barreirad
retorna mais uma vez sobre o tema da andlise da pratica aritmética, colocando as
questbes: como se unem e fazem mutuamente as atividades em diferentes
situagcfes? Quais sao 0s processos que geram diferencas qualitativas entre

atividades aritméticas?

16 LAVE, J., Anexo 01, p. 83.

17 LAVE, J., Anexo 01, p. 98.
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Segundo Lave (1980), a cognicdo, assim como toda atividade, ndo pode ser
separada do seu contexto de desenvolvimento. Por isso, para explicar qual
matematica esta presente nas atividades cotidianas ndo escolares e qual esta
presente em situacOes escolares, a autora propde o0 conceito de meios de
estruturacdo, afirmando que uma pratica matemética pode ser organizada de acordo

com a atividade e o meio na qual ela é executada.

Quando ésugeri do um problema matem8tico do

varias possibilidades para sua resolucdo. Uma das possibilidades € em um
ambiente escolar, quando o aluno com um papel e um lapis, utiliza um
algoritmo, escreve 114x75 e resolve da maneira tradicional. Ou usa uma
calculadora, ou pergunta a um amigo, entre outras. Em todos os casos
observados, o produto foi 0 mesmo, no entanto, em cada caso, 0 processo
estruturado foi ordenado, divido em unidades e relacionado de formas
diferentes. As pessoas fazem compras de rotina e calculam ao mesmo
tempo. S@o capazes de ler e tricotar. Provavelmente, nunca se da somente
uma coisa de cada vez. Tricotar € um meio de estruturagao para 0 processo
de leitura e a leitura aporta meios de estruturacdo que dao forma e pontuam
o0 processo de tricotar.18

Em outro exempl o, f oi sugerido o p

matematica, abrangendo a matematica e a compra em proporcoes diferentes.

As mesmas pessoas, quando geram problemas matematicos no
supermercado, organizam as relagbes quantitativas de forma que encaixam
com a situacdo de comprar a comida. Nem as matematicas, nem as
compras se organizam da mesma forma, em ambas as situagbes. A
contribuicdo proporcional da atividade como um todo, varia de acordo com a
ocasido, ndo apresentando um procedimento fixo para as matematicas ou
para compra, ndo tendo efeitos organizativos simétricos, uma sobre a
outra.’®

Lave afirma que nao ha regras de uso da pratica matematica no ato de fazer
compras, de modo que essas relacbes se organizam conforme a situacéo
apresentada. Para ela a questdo €, se existe algo que é transferido entre as
situacdes. Wittgenstein reflete sobre a existéncia de regras para uso nos jogos de
linguagem; para ele as regras sdo 0 modo como as pessoas falam para organizarem
0S jogos e ndo um padrdao compartilhado por todos os jogos. Eles ndo séo

totalmente regrados, mas possuem regras de acordo com as circunstancias. Os

18 LAVE, J., Anexo 01, p. 105.

19 LAVE, J., Anexo 01, p. 105.
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jogos de linguagem ndo tém uma esséncia comum, sdo abertos, modificam-se por
meio da pratica e do contexto em que estao inseridos.

Desta forma, as decisbes quanto ao uso das matematicas se dao de acordo
com a situagdo em que a atividade esta inserida, ou seja, a matematica vista como
um jogo de linguagem utilizado conforme o contexto da atividade.

Lave (1980) cita uma atividade que os pesquisadores, Capon e Kuhn (1979),
aplicaram do lado de fora de um supermercado, na qual os entrevistados calculavam
a melhor oferta entre potes de sal, de alho e de desodorante. Com essa atividade,
puderam concluir que nem todos os sujeitos adultos se encontravam no estagio mais
alto da sequéncia de desenvolvimento de Piaget, ou seja, na etapa das operacdes
formais.

Lave acredita que os participantes do experimento dao respostas que
satisfazem as suas necessidades ou resolvem dilemas de acordo com seus
interesses. Isso faz com que o0s pesquisadores julguem tais respostas como
inferiores ou erradas pelo fato de ndo demonstrarem um raciocinio matematico

formal.

[...] eles tentaram investigar o raciocinio formal em um ambiente natural,
guase exclusivamente baseadas em provas formais, ndo relacionavam a
guestdo da variabilidade no funcionamento cotidiano. 2°

Relacionando as praticas matematicas ao ambiente, cito Barbosa (2001) ao
falar sobre modelagem e ambiente de aprendizagem,

Modelagem trata-se de uma oportunidade para os alunos indagarem
situagdes por meio da mateméatica sem procedimentos fixados previamente
e com possibilidades diversas de encaminhamento. Os conceitos e idéias
matematicas exploradas dependem do encaminhamento que s6 se sabe a

medida que os alunos desenvolvem a atividade. (BARBOSA, 2001, p. 5)
Com isto, Barbosa (2001) coloca que alguns casos, dependendo do
ambiente ou da situacdo, podem ser mais propicios a alguns conceitos matematicos
gue outros, mas nada garante que os alunos se inclinem para eles. A natureza
Afabertaod nas atividades da model agem n
matematicas, e somente ao analisarmos os caminhos seguidos na resolucéo, € que

podemos falar sobre a sua ocorréncia.

20 LAVE, J., Anexo 01, p. 107.
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O mesmo podemos falar sobre a linguagem, que segundo Wittgenstein,
existem certos acordos que podem mudar conforme o contexto utilizado. Uma
mesma palavra ndo tem um unico significado, que esta colado ali junto dela. Cada
situacdo que nos nos envolvemos, utilizamos a palavra de uma forma diferente, isto
€, o significado da palavra € o uso que se faz dela.

Capon y Kuhn (1979) ao concluirem seus experimentos, afirmam que os
dados obtidos em suas pesquisas nao contradizem a no¢édo de que os resultados
melhoram quando o contexto do problema é concreto e familiar. Sugerem que
aumentar a informacao preco-unidade nas lojas, ndo servira de nada se as pessoas
nao forem capazes de utiliza-la.

Ainda, ao se referirem a investigacdo de transferéncia de aprendizagem,
afirmam que € mais facil resolver problemas em situacdes cotidianas que nho
laboratério, e que as dificuldades das pessoas sédo de ordem cognitiva, cuja solugcédo
é fornecer-lhes conscientemente estratégias apropriadas.

Lave (1980) argumenta que as diferencas na atividade quando submetidas a
diferentes ambientes, incluindo o experimental, podem ser desvirtuadas por uma
andlise que nao dependa da validacdo da ideia de que a pessoa atua de forma

estritamente consciente em todos os ambientes.

Nas investigagbes em que variam os métodos e as situagbes, ha a
possibilidade de validar a prépria compreensdo mediante a investigacao das
diferencas situacionalmente especificas. Quando qualguer experimento
organizado socialmente se trata como néo social, os experimentadores ndo
devem decidir sobre a sua organizacdo e as expectativas e interacbes dos
participantes,?!

Segundo Lave (1980), a ideia é que a mesma atividade em situacdes
diferentes pode derivar e proporcionar meios de estruturagéo para outras. Este ponto
de vista se opfe a ideia de que as atividades e seus ambientes estao isolados e ndo
se relacionam, e que algumas formas de conhecimento sdo universalmente

inseridas em qualquer situagao.

As diferentes situacdes e as diferentes ocasides, experimentadas
subjetivamente como a mesma, se contemplam aqui como transformacdes
de meios de estruturacdo dotados de uma forma concreta por sua

21 LAVE, JAnexo 01, p. 108.
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articulacdo mutuamente constitutiva, em diferente proporgcdo, segundo o
momento e o lugar.??

Ao compararmos a mesma atividade em situacdes diferentes, ou seja,
aplicada na escola ou em uma situagéo cotidiana, devemos levar em conta que 0s
objetivos séo diferentes, pois estdo inseridas em diferentes contextos.

Deste modo, ao relacionarmos a matematica a diferentes situacdes e
ocasifes, podemos inserir a questdo do uso da linguagem em determinados
contextos e ambientes. O uso da linguagem proporciona uma grande variedade de
jogos de linguagem, sendo dificil esgotar as possibilidades de formacéo de outros
jogos de linguagem, de modo que as pessoas que utilizam as palavras déao a eles
finalidades diversas de acordo com suas situacbes e necessidades, ou seja, a
mesma palavra pode ser utilizada em diferentes contextos com diferentes
significados.

O contexto da sala de aula pode propiciar o desenvolvimento de modelos
gerais de resolucdo de problemas e as atividades cotidianas podem melhorar esses
modelos, dando-lhes, assim, mais significado.

Os objetivos da resolucdo de problemas matematicos escolares séo
diferentes daqueles que nos levam a resolver situacfes do cotidiano. Em sala de
aula a prioridade séo as regras gerais e ndo as situacdes particulares, fato esse que
muitos julgam diminuir o significado das situagfes. Quando as pessoas estao
resolvendo problemas praticos com conceitos matematicos, elas procuram respostas
relacionadas com a experiéncia cotidiana.

Lave (1980) afirma que:

A matemaética parece ser concebida como objetos de disciplinas académicas
e como corpo de conhecimento, se apresentando como um sujeito na
escola e um objeto em sabedoria popular, as matematicas reais. Ela tem
sido formada por um conjunto de significados, valores e propriedades
simbdlicas que as pessoas compartilham, uma vez que dédo forma e
substancia a tais propriedades.??

No trabalho com a Modelagem Matemética na Educacdo Matemética

percebemos alguns pontos fundamentais: o de aliar o tema a ser escolhido a

22 LAVE, J., Anexo 01, p. 109.

23 LAVE, J., Anexo 01, p. 111.
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realidade de nossos alunos e o de aproveitar as experiéncias extraclasse dos
alunos, aliadas a experiéncia do professor em sala de aula, fazendo uso tanto da
matematica escolar como da matematica presente na vida cotidiana.

Barbosa (2004), ao propor um ambiente de aprendizagem, procura
relacionar a resolucdo de problemas por meio da matematica, ou seja, a atividades
em que os alunos, de imediato, ndo sabem apresentar a solucdo, de modo que as
atividades tenham referéncias na realidade, inserindo a interdisciplinaridade,
tomando o devido cuidado de as atividades ndo serem inventadas ou ficticias.

Outro fato que se observa na prética é quanto a crenca de que a matematica
escolar pode classificar os alunos em mais ou menos inteligentes, criando-se, assim,
uma superioridade do conhecimento matematico desenvolvido na escola sobre
aquele desenvolvido fora dela, desvalorizando a matematica que o individuo traz de
suas vivéncias cotidianas.

Lave (1980) considera que o conhecimento matematico é interpretado como
uma forma de brilho mental, que fornece um tipo de verdade que, na qual, ndo ha
argumento possivel. Essa pratica realca a exatiddo e a racionalidade que acabam
excluindo a intuicdo, o pressentimento e a expresséo, cujos significados como tal,
sdo diferentes de seus conteludos e significados literais e instrumentais. Conclui que
a pratica se constitui como uma relacéo dialética entre as pessoas que atuam e 0s
ambientes de sua atividade, considerando ser uma tarefa muito geral, jA que os
processos sociais de todas as classes sao de carater dialético.

Lave (1980) ao abordar sobre atividade aritmética na compra de comida,
afirma que a partir dos seus estudos, pode concluir que essa atividade, ou seja, 0
supermercado € visto como uma atividade rotulada como rotineira. Ao descrevermos
uma atividade como fAhabitual 6 e fAr datcomo
repetitiva e muito similar, ao invés de reconhecerem sua variabilidade ndo mecanica
como caracteristica de definicdo, afetando a forma de conceber certas partes da
atividade como repeticbes simples e outras como probleméticas. A atividade de fazer
compra no ambiente do supermercado gera campos de agao nas quais as pessoas
vivem algumas situagdes como problematicas.

Com relagéo a esses dilemas, Lave (1980) afirma que:

[...] por sua vez, sdo campos de acdo para a dissolugdo ou resolugdo de
problemas aritméticos. Nas relagdes dialéticas entre a compra cotidiana e o

e

e}



69

ambiente do supermercado, as interacdes repetidas produzem um encaixe
relativamente suave entre atividade e ambiente, racionalizando-se
mutuamente e gerando expectativas de que a atividade se desenvolve sem
problemas nem esforcos. Em relacdo a estas expectativas, os problemas
adquirem sentido como possibilidades de atividade em conflito, ou
problemas com a atividade em progresso, que ocorrem ou interrompem o
processo de comprar.24

Ao fazer compras, o individuo combina varias relagdes quantitativas como,
por exemplo, as comparacdes de preco e quantidade. Estas comparagcdes se dédo ao
final de uma série de processos de tomada de decisdes, quando a pessoa em acao
se vé frente a um dilema e a eliminacéo de produtos alternativos que ocorre antes
de tomar uma decisdo. A resolucdo de problemas aritméticos € uma forma que o
individuo encontra para estes processos de decisdo, de modo que esse movimento
permite passar das caracteristicas qualitativas de um produto ou sua caracteristica
em termos de uma medida de valor, o dinheiro.

Parece dificil tratar da exatiddo e da frequéncia dos dados dos multiplos
célculos no supermercado como instrumentos lineares de resolucdo de
problemas. Se explicam melhor se considerarmos a resolucéo de problemas
como resolucdo de dilemas mediante atividade conexiva, quer dizer, como
uma relacdo dialética que une meios e fins, formas de resolucdo e
superacado de escolha. A exatiddo é, em parte, resultado da estruturacdo de
relagdes quantitativas no fluxo continuo da atividade.?®

Lave (1980) conclui que tanto os estud o0 s RIM A giianto os de Capon e
Kuhn estavam empenhados em investigar a cognicdo em ambientes naturais, com a
mesma tarefa de resolver o problema da fime
supermer cado. Entretant o, esse ficadivimuo s eo
encontra-se em certa situacdo que € um experimento, embora se espere que ajam
como se estivessem em uma situa-«o real de
pratica ndo é a mesma coisa que realizar na prética.

Al ®m di sso, 0s P MIA thdloceram acansceestes deo suafl
eficacias nas matematicas em ambientes escolares. Isto, unido ao conjunto de
situacdes colocadas aos individuos, como a producdo de algoritmos aritméticos

escolares nos ambientes experimentais e de prova, e 0 emprego das matematicas,

24 LAVE, J., Anexo 01, p. 118.

25 LAVE, J., Anexo 01, p. 119
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sdo caracteristicas do papel da pratica matematica cotidiana na rede de relagbes
gue inclui a escola e a teoria cognitiva.

Assim, Lave (1980) com seus estudos, tentou levar a investigacdo da
Acogni -«00 para fora da e s cooflis@o, conf a qulura
racionalista, fora da mistificagdo com as estruturas do conhecimento convencionais e

fora do seu papel de restricdo da atividade no mundo.

[...] o cotidiano se encontra nos ambientes domésticos das situacfes de
praticas cotidianas e se aproximam de todas as atividades estruturadas e
rotineiras, para 0s quais 0s campos de acdo se centram nos ambientes e
nas expectativas. Em um mundo assim, deveria ser relativamente facil
imaginar e criar novas variantes e articulacdes de meios de estruturacao,
incluindo configuracdes que capacitam a producdo da continuidade entre
ocasides. Do contrario, deveria ser relativamente dificil criar novas
configuractes das pessoas-em-acao, das atividades e dos contextos.?%

O trabalho de Lave (1980) ndo é de Educacdo Mateméatica, mas sim de
antropol ogi a fiescol ar oficos&dlancamuum iolhar para deotm
da escola, ao mesmo tempo em que chama atencdo para o que ¢ feito fora dela.

A questdo de Lave (1980) € como podemos pensar no contraste que existe
ao compararmos o desempenho matematico dos individuos no contexto escolar e
extraescolar. Por que isso ocorre? Porque a escola fecha as portas.

Se ficarmos presos no circuito da escola com um conhecimento que é
fechado, ndo havera evolucdo, nem progresso. Isso € exatamente o cerne da
guestdo da modelagem matematica para Dionisio Burak.

O gue acontece na escola ndo € auséncia de raciocinio, mas auséncia de
atencdo aos conhecimentos ja adquiridos na vida cotidiana. O professor deveria usar
0 conhecimento matematico cotidiano dos alunos, a fim de proporcionar diferentes
caminhos, considerando que a experiéncia da vida diaria pode enriquecer de
significado os problemas, as operacdes, as relacdes numéricas.

Com isso, Lave (1980) utilizou problemas mais amplos, que sao aqueles nos
quais acontecem as praticas situadas, fora dos muros da escola, para que a escola
seja discutida.

Assim, a compreensdo de significado para Wittgenstein (1994), contribui

para uma compreensao das matematicas, escolar e cotidiana, como praticas sociais,

26 LAVE, J., Anexo 01, p. 123
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considerando que as praticas matematicas sdo pensadas com suas regras
especificas, que variam de acordo com o ambiente, e uma atividade que pode
proporcionar isso dentro da Educacdo Matematica, € a Modelagem Matematica,

vista como jogos de linguagem.
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ANEXO 01
Resumo do livro LA COGNICION EM LA PRACTICA (LAVE, 1980) traduzido

cotejando-se a versdo em inglés e a traducéo para o espanhol.

Este anexo compreende
a) Traducéo integral do PROLOGO escrito por Eva Tabakian
b) Traduc&o integral do PREFACIO escrito por Jean Lave

c) Resumo do Livro

PRIMEIRA PARTE i A TEORIA NA PRATICA
- Missioneiros e Canibais (Portas adentro)
- Avidadepois da escola

- Psicologia e Antropologia ll

SEGUNDA PARTE i A PRATICA NA TEORIA
- Dentro do supermercado (Portas a fora)
- Das arvores do conhecimento aos campos de atividade
- Pelo supermercado

- De Portas a fora: uma antropologia social da cognicdo na pratica
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Prologo Escrito por Eva Tabakian (Traduzido na integra)

Jean Lave

Jean Lave é uma antropéloga social que concluiu seu doutorado na
Universidade de Harvard em 1968. Atualmente é professora emérita de Geografia na
Universidade de Berkeley, California. Lave se dedica a teoria de aprendizagem
pensada como a troca que ocorre com a participacdo do sujeito durante diversas
praticas. Este ponto de vista se encontra fora das teorias convencionais da
aprendizagem e a educacao é reconhecida como mentora de uma critica importante
da psicologia educativa. Foi pioneira da teoria da aprendizagem localizada e das
comunidades de pratica. Como parte de suas experiéncias, em 1998, Lave e seus
alunos comprovaram que os clientes de supermercados podiam fazer os calculos
matematicos necessarios para comparar precos e os valores de suas compras, mas
nao tiveram a mesma habilidade quando lhes apresentaram os mesmos problemas

em um ambiente formal ou teste.
A Cognicao na Pratica

Este livro propde uma critica fundamentada e consistente da teoria cognitiva
tradicional das escolas e dos laboratorios educativos. Os fundamentos da teoria
tradicional consistem na ideia de que tem que se trabalhar sobre a transferéncia de
aprendizagem, com o corolario de que o que € aprendido na escola pode, entao, ser
aplicado na vida cotidiana. Esta é a ideia dominante que rege as concepc¢fes das
comunidades académicas, que se move, e é favorecida, nas instituicbes educativas
como a forma privilegiada de ensinar as ciéncias, das quais a matematica € o

paradigma privilegiado.

O texto de Lave representa uma postura alternativa a transferéncia da
aprendizagem escolar e esta proposta tem sido denominada psicologia de portas a
fora (fora da escola e do laboratério), na qual implica encontrar as condi¢cdes
possiveis para que acontecam aprendizagens fora da escola, especialmente, os

matematicos. Sua tese principal consiste em que a cogni¢cdo é um fendmeno social
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completo que se constitui no contexto da pratica cotidiana num continuo entre a
mente, 0 corpo, a atividade e os ambientes organizados culturalmente. Esta tese &
realizada em investigacdes que exploram a utilizacdo das matematicas em contextos
e ambientes cotidianos, estilo de trabalho que atualmente, em nosso pais, Adrian
Paenza apresenta. Para a autora, estes estudos derivam da ideia de que a
matematica se adapta a diferentes formas, segundo as situacbes onde ela é
necessaria e se pde em pratica. Estas modalidades permitem que partindo destas
observacgdes se pode concluir que a cogni¢cdo ndo é nada mais que a relacéo entre a

mente e 0 mundo externo.

O livro, entdo, propde aceitar que 0 ensino se constitui a partir de andlises
das atividades aritméticas da prética cotidiana, mas que, no entanto, ndo deve deixar
de lado as interconexdes entre a teoria cognitiva, ensino e pratica cotidiana, para
modificar a crenca convencional sobre a cogni¢do. Para alcancar este objetivo, a
autora expde que é necessario basear-se em duas acfes: a primeira, centrar 0s
estudos sobre cognicdo em situacBes afastadas da escola e do laboratério, e a
segunda, enfocar e analisar a teoria cognitiva como um aspecto rotineiro da cultura

ocidental.

H&, por outro lado, os argumentos para justificar a escolha da matematica
como parametro quantitativo deste trabalho. Um se refere as questdes do método
em si desta disciplina, enquanto fornece uma possibilidade de comparacao entre a
aprendizagem escolar e a pratica cotidiana deste saber. O outro se refere ao Iéxico
univoco e fixo desta ciéncia, a qual permite uma andlise mais precisa dos dados que

coletaram na investigagao.

A inovacao e a importancia destas demonstracdes consistem em que suas
contribuicdes sdo realizadas no estudo de um campo desconhecido até este
momento, e na vida cotidiana, que permite fazer suposicbes sobre a cognicéo
humana, desligado do olhar tradicional que se concentra na resolucdo de problemas
no contexto escolar, da aula e do laboratério. Aborda algo que esta inserido na
tradicdo funcionalista, que delimita a cognicdo do mundo, da sociedade, e convalida

a divisdo entre conteudo e forma, algo que impede a compreensdo dos processos
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mentais completos em que devem incluir a influéncia e a importancia do contexto em
que é produzido, isto €, um lugar histérico-cultural que os apoia. Esta concepc¢ao se
fundamenta essencialmente no pressuposto de certa uniformidade cultural que
mantém uma visdo do conhecimento como um elemento em si mesmo, isolado da

estrutura interna do sujeito que se enfrenta com ele.

A modalidade que Lave expbe neste estudo trata de uma modalidade
particular da atividade cognitiva, referindo-se a resolucdo de problemas aritméticos
no contexto da vida cotidiana, por fora das teorizacdes ou praticas escolares. Neste
sentido, se afasta das proposi¢cdes curriculares do ensino e se baseia nas teorias
culturais, teorias da pratica e do discurso marxista. Neste sentido, até uma forma
diferente de entender os processos do pensamento humano, isto &, olhar a cogni¢cédo
constituida como dialética entre a atividade dos sujeitos e 0s contextos, quando a

atividade serve.

Em sua conclusdo, Lave discorre acerca de que poderia ndo ser uma
categoria, forma de pensar ou atividade polar que contrasta com a atividade
cotidiana. A sua abordagem de estudo da pratica ndo separa a construcdo da
atividade cotidiana dos processos de construcdo de troca, transformacdo ou
reproducdo, em todos os ambientes e em todas as atividades. Isto implica que o
descobrimento cientifico e sua contribuicdo ao conhecimento, ou as formas ideais de
pensamento, ndo se manifestam ou experimentam no nivel dos processos
cognitivos; todas elas sdo questdes de ordem constitutiva, construidas em relacées
dialéticas entre o mundo vivenciado e sua construcdo na pratica. A importancia da
pratica cotidiana resulta de sua caracteristica de generalidade, o que significa que
esta organizada de forma tal que constitui a sede da experiéncia direta, persistente e
profunda da pessoa em acdo como totalidade, e que estas condigbes parecem ser

cruciais a atividade humana eficaz.

O tema da cogni¢do na pratica enfocado na aprendizagem da matematica,
em outras disciplinas ou na tecnologia tem sido tema recorrente de investigacao
atual; os trabalhos que mais de destacaram a respeito se encontram inscritos em

Learning Sciences Community e compilados no Handbook desta nova disciplina.
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Entre eles, Design Based Research: A Methodological Toolkit for the Learning
Scientist, de Sasha Barab e Kurt Squire (2004), trata de como 0s jovens aprendem
matematica fora do contexto escolar, em suas comunidades, praticando esporte ou
em seus trabalhos, sem que eles mesmos se dessem conta do conhecimento que

estdo adquirindo. Outro texto sobre o tema é a Achieving Equity Through Diversity

de Naodéilah Suad Nasir e outros (2004).

aprendizagem e o0 ensino sdo fundamentalmente processos culturais. Suas
investigagcdes abrangem diversas dimensdes de aprendizagem incluindo a cognigéo,
o discurso, o afeto, a motivagdo e a identidade. Argumentam que a perspectiva
cultural de aprendizagem implica em tornar-se especialista para se adaptar o que
significa o desenvolvimento de um conhecimento flexivel e de disposi¢des, que
facilitem o efetivo transito através da variedade de ambientes e tarefas. Todos estes
trabalhos estdo na mesma linha de investigagcéo de Lave e apostam na possibilidade

da cognicao fora dos ambientes académicos ou escolares.

Estes e outros trabalhos de investigacao coincidem com as contribuicdes de

Lave sobre a cognicdo na pratica, fora da sala de aula, do laboratério ou da escola.

Com este livro a Biblioteca Fundamental das Ciéncias da Psicologia traz
uma contribuicdo importantissima para uma area de conhecimento e investigacao
que vai crescendo, fornecendo material de estudo das modalidades e formas do

conhecimento humano.
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Prefacio (Traduzido na integra)

Parece impossivel analisar a educacdo 1 quer na educacgéo escolar, quer na
aprendizagem de um oficio, ou em qualquer outra forma i sem considerar suas
relacGes com o mundo para o qual, obviamente, prepara as pessoas. De fato, hoje
em dia ndo se podem abordar estas relagcbes desde as ciéncias sociais, sem
reexaminar o papel da teoria cognitiva na explicacéo do efeito da educacao sobre a
atividade cotidiana. Este livro inicia com uma pergunta geral acerca das conexdes
entre teoria cognitiva, modalidades educativas e pratica cotidiana; concretamente,
acerca da forma em que suas completas interacbes tém moldado seu carater
histérico e cultural. Inicialmente para considerar tal pergunta sdo explorados
novamente as explicagbes ortodoxas dos processos cognitivos e 0S pressupostos
subjacentes. Esta digressdo, que nos conduzira através de distintas investigacdes
empiricas, fornece alguns indicios que transformam nossas concepcdes de cultura,
de religido e da atividade no mundo em que vivemos.

Investiguei estes temas gerais em varios contextos ao longo de minha vida,
iniciando com um estudo sobre a aprendizagem e o0 uso das matematicas entre 0s
aprendi zes de alfaiate nas et n19a% Najguela
época, as diferencas entre o ensino escolar e outras formas de instrucdo se
expressavam em termos de educacao formal e informal. Era pelo fato de que a
instrucdo do aprendiz era um exemplo de aprendizagem concreta, especificamente
situacional. Entretanto, os experimentos projetados para explorar a transferéncia dos
conhecimentos de aritmética, obtidos a partir da instrucdo como aprendiz, ou do
ensino escolar para problemas desconhecidos, mostraram que tal efeito era trivial.
Um estudo posterior de Mary Brenner (1985) também colocou em questéo a crenca
comum de que o ensino escolar € uma fonte de habilidades transferiveis para outros
contextos. Esta autora concluiu que as escolas vao inventando e aperfeigcoando
progressivamente uma forma sincrética de matematica derivada da pratica cotidiana
e de conceitos aprendidos em um contexto formal. Estas mateméticas sincréticas se
aprendiam, embora ndo se ensinassem, na escola, e parecia ndo as utilizar em
nenhum outro lugar. Outras investigacdes nesta linha entre os alfaiates mostraram

uma forte evidéncia de que os calculos cotidianos utilizados pelos alfaiates eram

o
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muito  diferentes dos que apareciam nas situagbes experimentais,
independentemente se o alfaiate tinha frequentado a escola ou ndo. As perspectivas
tedricas existentes a respeito da resolucdo de problemas, e os efeitos da
escolaridade, ndo contribuiram muito com este assunto. Ao contrario: a investigacao
liberiana questionou a importancia da transferéncia de conhecimento como fonte de
aprendizagem e capacidade entre situacdes, formulou questbes sobre os métodos
experimentais para investigar a cognicao e evidenciou a necessidade de um quadro
analitico alternativo, a partir do qual se abordava a prética cotidiana.

Dado que estas duvidas afetavam o &mago da antropologia e da psicologia
cognitiva, parecia importante aprofundar os resultados do projeto liberiano mediante
um estudo comparativo do uso cotidiano das matematicas nos Estados Unidos; e,
ainda, mais urgente era a necessidade de encontrar um quadro tedrico de referéncia
capaz de explicar a estrutura situacional especifica da atividade cognitiva, incluindo
0 raciocinio matematico, em diferentes contextos. O Projeto sobre o uso das
Matematicas entre Adultos (PMA) nasceu a partir destas necessidades. Foi projetado
para investigar o uso da matematica in situ, seguindo os mesmos individuos em
diferentes ambientes da sua vida cotidiana. Ao mesmo tempo, durante um ano
sabatico (1981-1982) que passei no Centro de Processamento Humano da
Informacao da Universidade da Califérnia, San Diego, iniciei uma revisao critica da
literatura sobre teoria cognitiva. Esta, por razdes que se tornaram claras, me levou a
considerar as teorias da pratica como uma base alternativa para caracterizar o uso
cotidiano das matematicas, os processos educativos e, em efeito, a teoria cognitiva.
Os materiais etnograficos e experimentais do PMA se converteram em banco de
provas de uma empresa muito mais ambiciosa do que se pretendia, em principio.
Estes conceitos tém como precedente os estudos sobre a aprendizagem de um
trabalho ou oficio. De fato, este livro é o segundo de uma série dos quais o primeiro
volume (Tailored learning: apprenticeship and everyday practice among craftsmen in
West Africa) ainda esté por terminar.

O PMA foi financiado pelo Instituto Nacional de Educacdo (Becas NIE-G-
078-0194 e G-081-0092). O Instituto de Investigacdo de Aprendizagem de Palo Alto,
Califérnia, colaborou na preparacdo do manuscrito. Dois colaboradores muito

especiais contribuiram muito na realizacdo do projeto, com criatividade e trabalho
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arduo e continuo: Michael Murtaugh e Olivia de la Rocha. Quando, no texto, os
pronomes variam de fAeud a An-s0O0 ® porgue
coleta dos dados e suas analises, assim como na elaboracdo da postura tedrica que
se apresenta na obra. Na verdade, muito mais do que parece sobre a analise do uso
da aritmética no supermercado se baseia no trabalho de Lave, Murtaugh e de la
Rocha; 1984. (Uma versdo mais extensa do trabalho aparece no capitulo 7 deste
livro). Michael Migalaski e Katherine Faust coletaram e analisaram parte dos dados
com grande habilidade. Hugh Gladwin e Mary Brenner contribuiram generosamente
com suas ideais e apoio. John Comaroff foi uma grande fonte de conhecimento e
coragem durante todo o processo da investigacdo. O trabalho de Kurt Danziger,
Steinar Kvale e Sylvia Scribner desempenhou um papel especial em determinados
pontos de inflexdo no desenvolvimento da questdo. Aaron Cicourel, Benjamin N.
Colby, Michael Cole, Anthony Giddens, Dorothy Holland, Edwin Hutchins, Willett
Kempton, Bruno Latour, Ray McDermott, Andrea Petitto, Douglas Price-Williams,
Barbara Rogoff e John Thompson leram varias versdes e partes do manuscrito.
Alegra-me dispor desta oportunidade para reconhecer publicamente meu

agradecimento por cada uma de suas contribui¢ces inteligentes e criticas ao projeto.

h§
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RESUMO DO LIVRO

A seguir, apresento o livro completo na forma de resumo, seguindo a sua
estrutur a. O livro ® dividido em uma
pr8ticao e AA pr8tica na teoriao.

Inicialmente apresento um resumo da Introducéo (Psicologia e Antropologia
I) que é dividida em quatro itens: O problema e o projeto, Um dilema de dilemas

compartilhados, Cognicéo e teoria simétrica e Perguntas e respostas.

CAP. 1: Introducao: Psicologia e Antropologia |

O problema é descobrir o que tem sido chamado recentemente de
Aipsicologia de portas a forao (Geertz,
condi¢des que tornam isso possivel.

A conclusdo é que as teorias contemporaneas sobre a préatica social
oferecem uma forma de sair de uma perspectiva teorica, que depende de uma visado
claustrofébica da cognicdo, centrada em laboratorio e na escola. O projeto é mais
uma antropologia social da cognicdo do que uma psicologia, dado que h& razdes
para supor gue o0 que chamamos Acogni
completo. A cognicdo observada na pratica cotidiana se distribui, se estendendo e
nao se dividindo, entre a mente, o corpo, a atividade e os ambientes organizados
culturalmente (incluindo outros atores).

Estes estudos convergem para a ideia de a atividade matematica adota
formas diferentes em situacdes diferentes. A especificidade da pratica aritmética em
uma situacdo, e a descontinuidade entre situacdes, constitui uma base provisoria
para derivar explicagdes da cognigcdo, como nexo de relagdo entre a mente e o
mundo em que esta opera.

O Problema e o Projeto

O Projeto sobre o uso das Matematicas entre Adultos (PMA) é uma pesquisa
de observacdo e experimentos sobre a pratica aritmética cotidiana em diferentes
ambientes

O problema e o projeto deste livro buscam responder algumas questdes

como: Como se converte a aritmética em acdo em ambientes do cotidiano? Ha

Il ntr «
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diferengas nos procedimentos aritméticos aplicados a situacdes escolares, como
fazer um exame de matematica, e a outras isoladas das aulas, por exemplo, na
cozinha e no supermercado?

As respostas foram obtidas a partir uma série de estudos extremamente
relacionados: célculos aritméticos na compra de oportunidades no supermercado,
um experimento de simulacdo sobre estes mesmos calculos, uma série extensa de
problemas sobre aritmética e, por ultimo, observacdes ao longo do tempo e em
diferentes ambientes com a responsabilidade de organizar menus em suas
cozinhas, e de pessoas administrando sua economia familiar.

Observou-se que o uso da aritmética e sua situacao socio cultural no espaco
e no tempo, o éxito na resolucédo de problemas, os procedimentos empregados e 0s
problemas em si, variam para as mesmas pessoas em diferentes contextos. As
mesmas pessoas diferem em suas atividades aritméticas, em diferentes ambientes,
de uma forma que pde em questdo toda fronteira tedrica entre atividade e meio,
formas cognitivas, corporais e sociais de atividade, informacéo e valor do problema e
solucoes.

A caracterizagdo empirica e tedrica da atividade cognitiva, situacionalmente
especifica, o que € e por que, constituem, portanto, o projeto central do livro,
trazendo com isto, outras questdes analiticas.

Tanto os ambientes como o0 conteudo da investigacdo, refletem os
pressupostos sobre a construcdo e distribuicdo cultural do conhecimento
matematico. E relevante considerar a rede de relacdo entre a teoria cognitiva
académica, a organizacdo do ensino, as experiéncias de socializacdo das pessoas
na escola, e suas teorias (como alunos) sobre a cognicdo, o ensino e a pratica
aritmética adequada.

O fipensamento cient2ficod ® uma medi da
e prescrever rem®di os par a 0 Apensamento
experimentos e na escola.

Muitas criancas nao aprendem na escola, porque o mundo esta cheio de um
namero incalculavel de pessoas que ndo sabem multiplicar e dividir. Os alunos usam
cotidianamente algoritmos aritméticos escolares em suas vidas diarias (ndo ha outra

forma de usar as matematicas). A perspectiva mais frequente distingue alunos com
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éxito, de alunos sem éxito, atribuindo aos primeiros, um uso constante e satisfatério
de conhecimento escolar, e o0s dUltimos, geralmente um mau uso desse
conhecimento.

Tudo isso, sugere que 0 ensino esteja implicado em quaisquer andlises das
atividades aritméticas na pratica cotidiana.

A aritmética € uma area muito difundida entre as investigacbes sobre
psicologia cognitiva, e pelo que os estudos observam fora do laboratoério, oferecem a
oportunidade de comparar seus resultados, criando questbes sobre a validade
ecolégica das investigacbes experimentais. A aritmética € um instrumento muito
adequado para o pesquisador que pretende estudar a atividade em situacdes nao
estruturadas, uma vez que tem um léxico muito rigido e inalterado, facil de
reconhecer no curso da atividade em progresso. Também nos permite centrarmos
em atividades, cuja presenca especifica na rede de relacdes entre psicologia
académica, organizacdo escolar e crencas populares, pode ser tdo explicita e
suscetivel a um exame, como se desejar.

A atividade aritmética na vida cotidiana, devidos a estas relagbes entre
teoria, pratica e atribuicdo da pratica dos sujeitos, e uma série de principios comuns,
tem um interesse que vai mais além do valor e alcance imediato, que tem para
agueles que a exercem. Uma maneira de reformular os modelos mentais €&
reexaminar 0S processos cognitivos que, como as matematicas, tém sido dotados de
um significado te6rico especial, pela teoria cognitiva contemporéanea.

Em poucas palavras, uma descricao diferente dos fendmenos pode dar
condi¢Bes a investigar uma problemética da cognicéo totalmente distinta.

Um Dilema de Dilemas Compartilhados

A psicologia e a antropologia cognitiva tém abordado o estudo de como as
pessoas pensam, entre outras coisas, partindo de pressupostos fundamentais sobre
a natureza da cultura, o mundo social e suas relagdes com a cognigéao.

A sociedade se concebe como um conjunto de macroestruturas que ocupam
um lugar determinado, um fato consumado que deve ser internalizado pelos
individuos que nasceram dela. Consenso - normas, valores e culturas
compartilhadas i € o fundamento de ordem social. Os graus de consenso definem

as fronteiras sociais dos diferentes niveis de inclusdo. A transmissdo cultural, a
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socializagdo, € transcendental para conseguir tal consenso, sendo a relacdo mais
importante que se da entre individuo e sociedade. A dualidade da pessoa esta
implicita nesta concepcao.

O pensamento tem um componente emocional, social na origem, e outro
cognitivo-social de origem individual. Sua distribuicdo na pessoa é um reflexo do
grau em gue a vida coletiva domina o individuo.

A teoria funcionalista subjacente
académicos, os professores e as spco.sNesta teoria, a dualidade da pessoa, se
traduz em uma divisao de trabalho intelectual, entre os académicos e o restante que
colocam todo o tipo de pensamento primitivo, de classe baixa, infantil, das mulheres
e cotidiano, em uma posicdo estrutural simples de frente com o pensamento
cientifico.

A sociologia funcionalista da educagéo contém uma teoria de aprendizagem,
ao considerar que eles podem ensinar as crian¢as, habilidades cognitivas gerais,
como leitura, escrita, matematicas, logica, pensamento critico, se tais habilidades
estdo descontextualizadas do seu cotidiano. A descontextualizacéo da atividade e do
conhecimento a respeito dos aspectos particulares da experiéncia é a condicédo para
fazer que sejam aplicadas em geral e em qualquer situagéo. O ensino escolar reflete
estas ideias em um nivel alto de hierarquia organizativa, dado que separa as
criancas da sua vida familiar. Em um nivel mais especifico, os testes que se
administram em classe deixam as coisas claras de modo que servem para medir 0
desempenho individual e descontextualizado, ja que o sujeito depende somente da
sua memoaria e ndo pode utilizar livros, perguntar aos seus colegas ou recorrer a
nenhum outro meio de informacdo. Os exames sao, também, provas rituais,
condensadas e simbdlicas que incorporam a esséncia desta teoria.

O conhecimento adquirido em circunstancias livres de influéncias
contextuais serd suscetivel de aplicacdo geral e qualquer outro contexto que sera
facilmente transportado, embora relativamente impermeavel a troca durante o curso
e processo de viagem, e seu uso posterior. O papel central do conceito de
transferéncia de aprendizado reflete o pressuposto funcionalista da transmisséo
literal da cultura, que influencia em sua concepcdo de socializagdo e, mais

concretamente, a conceptualizacdo das relagdes entre a escola e a pratica cotidiana.
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Em sintese, existem importantes conceitos tedricos comuns entre 0s
enfoques cognitivos da psicologia e da antropologia. Para caber uma teoria da
cognicdo e uma teoria da cultura, ou uma psicologia e uma antropologia, requer
primeiro especificar, em que teoria da cogni¢do, e de que teoria da cultura se trata,
porque estas ndo sdo compativeis entre si.

Cognicao e Teoria Social Sintética

Onde estdo as alternativas, e como se propde enfrentar as dificuldades
expostas até agora?

O lugar mais indicado para buscar uma teoria do ator social, cuja agao se
desenvolve no mundo cotidiano, teoria que servira como base para desenvolver um
modelo mais adequado da cognicdo, em um contexto social, parece ser a recente
sintese tedrica.

Qualquer sintese tedrica implica relaces entre os individuos e a sociedade
em que vive, e assume diferentes caracterizacdes teodricas e conceitos, tais como
cognicao e cultura. Neste aspecto, se pde em questdo, a separacao estabelecida por
Durk Heim, entre aspectos individuais e coletivos da cogni¢do, separacdo em que
tem se baseado as estratégias de investigacdo cognitiva, durante todos esses anos.

O ponto de vista proposto neste livro, especialmente no que se refere ao
foco na atividade cotidiana, e sua constru¢cdo nas relacdes entre sistema social e
experiéncia individual, tem relagcdo com os debates tedricos sobre a natureza da
pratica social, na medida em que tenta explicar as relacdes entre acdo humana e
sistema social ou cultural, em referéncia as atividades cotidianas em ambientes
organizados culturalmente.

Desde a perspectiva funcionalista, o termo cotidiano esta carregado de
conotacgdes negativas, que emanam de sua definicdo, como oposto ao pensamento
cientifico. Sua utilizacdo esta vinculada a categoria das modestas atividades
domésticas, como donas de casa, mensageiros. Na versao da teoria de pratica aqui
colocada, as atividades mundanas nos ambientes domeésticos, ndo marcam o0s
limites do mundo cotidiano. Este término, tampouco, denota uma divisdo entre a vida
domeéstica e o trabalho, os ambientes domésticos e publicos, a atividade rotineira e

produtiva, e o trabalho diario e criativo.
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A teoria da préatica tem raizes ecléticas no trabalho de Marx, Bourdieu,
Sahlins, Giddens, entre outros, e pode descrevé-la como um grupo de teorias sobre
a natureza da pratica, que concordam em termos da importancia de uma ampla
gama de temas e niveis de andlises, vinculados no conceito focal. Este trabalho
enfatiza o carater dialético das relacdes, fundamental no mundo socialmente
constituido. O movimento dialético aporta um modelo 6bvio de sinteses de relacdes,
e se centra, em parte, na experiéncia no mundo cotidiano.

Portanto, uma das tarefas principais deste livro, é descobrir formas
conceituais e metodoldgicas que permitam teorizar sobre a cognicdo na pratica
cotidiana, como também, retornar aos tedricos sociais, para localizar a pratica dentro
de suas perspectivas de ordem social.

Perguntas e Respostas

Este Ilivro se divide em duas partes:

investigacdo cognitiva desenvolvida em parte para construir uma explicacao
empirica da especificidade situacional da atividade aritmética. O capitulo 2 analisa
experimentos sobre transferéncia de aprendizagem dado que este conceito
especifica as condi¢cdes de aprendizagem em geral e da continuidade da atividade
entre ambientes distintos desde a perspectiva funcionalista convencional. E o
capitulo 3 se utiliza de exemplos da atividade aritmética no supermercado para
comparar os resultados, erros e procedimentos da divisdo preco/quantidade dos
participantes no PMA no supermercado com aqueles obtidos através das sessdes de
aritmética aplicadas com papel e lapis. Estas e outras analises fornecem evidéncias
da existéncia de descontinuidades situacionais na pratica das matematicas.
Recomenda-se que se abandone a teoria funcionalista em favor de alguma forma de
teoria da pratica e o conceito de transferéncia de aprendizagem como explicacdo da
continuidade cognitiva entre contextos em favor de um enfoque analitico em termos

da estruturagéo dialética das pessoas atuando em um ambiente.
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A primeira parte do livro AA Teori a
sendo cada capitulo subdivido em itens. Nessa descricdo eu enumero os capitulos
pela ordem dentro da primeira parte do livro, mas no livro os capitulos sao
enumerados sequencialmente a partir da introducao.

O primeiro capitulo compde: Missionarios e canibais, Historia, mito e
transferéncia de aprendizagem, A pratica cotidiana da investigacdo cognitiva, A
cultura dos experimentos de transferéncia, Contexto e motivacdo na cultura dos
experimentos de transferéncia, Conclusoes.

O segundo capitulo apresenta: A vida depois da escola, Descontinuidades, O
Projeto sobre o uso das Matematicas entre Adultos, Da transferéncia de
aprendizagem a especificidade situacional, Resultados convergentes, Conclusoes.

E no terceiro capitulo: Psicologia e Antropologia Il, A historia: o mito das
formas cientificas e cotidianas de pensamento, divisdes duplas, Uma epistemologia

comum. Conclusodes.

PRIMEIRA PARTE - A Teoria na Pratica

CAP. 2: Missionarios e canibais (de portas adentro)

No esquema conceitual da psicologia cognitiva, a transferéncia cognitiva (ou
sua auséncia), assume-se responsavel pela continuidade ou descontinuidade da
atividade entre diferentes situacdes. Este tipo de investigacdo se limita a criar
hip6teses sobre como poderiam ser as atividades extraescolares, dependendo do
conceito de transferéncia para dar uma explicacdo plausivel das relacbes entre
escol a, trabal ho e vida <cot i ddsam progessds.
Supde-se que a transferéncia de aprendizagem é o mecanismo central de traducéo
do conhecimento adquirido na escola e na vida fora dela.

Dado que a transferéncia € um conceito tdo central, parece ldgico iniciar
uma investigacdo da atividade cotidiana reexaminando esta forma de conceber as
relacbes entre cognicdo e vida cotidiana. Estas relacbes se refletem nas praticas
tipicas da investigacdo sobre transferéncia de aprendizagem, estruturadas em
sequéncias de experimentos de laboratério em que o0s sujeitos enfrentam a tarefa de

resolucao formal de problemas.

na

speccd
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O termo fAculturao tal como se emprega
tanto experimentalmente como suas crencas, praticas e formas de interpretacéo
caracteristicas. Juntos ajudam a explicar os limites conceituais convencionais que
d«o f or ma a s®ries particul ares de S i
Aconheci mentod e mundo soci al

Historia, Mito e Transferéncia de Aprendizagem

Thorndike foi quem deu origem a investigacdo sobre transferéncia de
aprendizagem, ao criticar a doutrina da disciplina formal. Supds que qualquer forma

de disciplina mental, em geral melhora o intelecto dos alunos.

A teoria psicoldgica funcionalista tem tratado a mente e seus conteudos
como boas ferramentas. O conhecimento é concebido como um conjunto de
ferramentas, armazenadas na memoria, e portadas por individuos que as usam com
a maior exatiddo e frequéncia possiveis, guardando-as sem que sofram nenhuma
mudanca durante o processo. A metafora € especialmente adequada, dado que as
ferramentas existem para que resistam a mudanca ou destruicdo que poderia

provocar seu uso.

Esta nog&o de aprendizagem como ferramenta se deriva das teorias sobre a
transferéncia de aprendizagem. A primeira coloca a existéncia de muitas ferramentas
especificas, uma para cada uso, enquanto a segunda, postula poucas ferramentas,
de propésito geral, que podem ser empregadas em maior nimero de circunstancias

possiveis.

Thorndike (1913, p&g.397) sugere que quanto mais componentes
especificos compartilhem das situacdes, tais como, ideias de métodos e maneiras de
proceder, mais provavel serd que se produza uma melhora extensiva de uma na

outra.

Judd (1998) coloca que quanto mais geral é o principio, mais provavel que
se reconhec¢a que um problema novo pertenca a classe de problemas que ja se

conhece.
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Simon (1980) descreve 0s novos avangos da teoria de aprendizagem,

apresentando uma juncao entre as teorias de Thorndike e Judd.

Foi proposto um exercicio etnogréfico baseado em quatro artigos muito

conhecidos que descrevem treze experimentos de transferéncia de aprendizagem.

Reed, Ernst e Banerji (1974) investigaram sobre problemas de cruzar rios,
Hayes e Simon (1977) sobre uma versao da Torre de Hanoi, Gick e Holyoak (1980)
sobre o problema da radiagdo de Duncker e Gentner e Gentner (1983) sobre
modelos de circuitos elétricos. Os artigos seguem uma sequéncia cronologica, e 0s

ultimos levam os resultados dos anteriores.

Utilizaram o t er mo Ai nvestiga- «o
analises sdo diferentes das dos experimentos cognitivos, quando evoluem

mutuamente seu trabalho.

A questdo inicial foi: a transferéncia de aprendizagem é um meio importante

para alcancar a continuidade da atividade entre diferentes ambientes e situagdes?
A Prética Cotidiana da Investigacao Cognitiva

1) Reed, Ernst e Banerji (1974, pag. 437), fizeram um estudo do papel da
analogia na transferéncia entre problemas similares. Comecaram por uma analise
formal do problema dos missionarios e canibais, um diagrama de fluxo que mostrava
todos os movimentos permitidos para conseguir transportar casais de uma ilha para
outra, de forma que os canibais ndo superaram, em ndmeros, 0S missionarios, em
nenhuma das duas. Este problema se parece com outro formalmente isomorfo, mas
ligei ramente mais complicado, os fdAmari do
e mulher tem uma identidade Unica. Para investigar a transferéncia definida como
uma melhora significativa dos resultados de um problema, ou outro, Reed e outros
compararam o tempo utilizado para encontrar a solugdo e o niumero de movimentos
totais e de movimentos errados para cada par de tentativas de solucdo buscando
melhorias significativas. Os sujeitos podiam usar objetos para representar as
pessoas que apareciam nos problemas, gravavam quando falavam em voz alta e

obtinham medidas analisando as gravagfes. Os resultados obtidos pelos

et no
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pesquisadores foram mais pessimistas do que os dados sugerem, pois hao
controlaram a dificuldade inicial do problema através da medicdo da transferéncia.
Concluiram que os sujeitos ndo foram capazes de generalizar quando ndo era dito
gue havia relacao entre os problemas.

2) Hayes e Simon (1977) investigaram, por um lado, a sensibilidade da
atividade de resolucdo de problemas com pequenas diferencas na apresentacéo
textual do problema e, por outro lado, a transferéncia a partir da pratica com
problemas isomorfos. A Torre de Hanoi foi utilizada como uma apresentagdo nova,
em forma de monstros e globo, trazendo a base formal para estes problemas. A
metadeer am probl emas de fAdesl ocament o0o0: mo n st
um | ugar para outro. Os demais eram proble
trocavam de tamanho. Havia uma segunda dimensao ortogonal: na metade dos
problemas, 0s monstros eram agentes responsaveis pelo movimento de
transformacdo das coisas, e 0os demais eram 0s préprios monstros que eram
movidos ou transformados. Isto criava quatro tipos de problemas:
deslocamento/agente, deslocamento/paciente, troca/agente e troca/paciente. Cada
sujeito resolveu os problemas. No primeiro experimento, ou ambos tratavam o0s
monstros como agentes ativos ou como agentes passivos e, simultaneamente, um
dos problemas implicava em trocar o monstro ou globo, e o outro era deslocado. Os
autores concluiram que as diferencas entre os textos de problemas isomorfos
influenciaram fortemente na conduta da resolu¢cédo de problemas em varios sentidos,
mas principalmente nas operac¢des de deslocamento-mudancas.

3) Gick e Holyoak (1980, pag. 308), foram mais além dos problemas
informaticos, trabalhando com uma classe de problemas mal definidos na analogia
de um terreno diferente provocando uma compreensdo diferente. Os autores
concluiram que o0s sujeitos envolvidos encontraram muitas dificuldades em
estabelecer analogias entre as historias, tentando simplesmente adaptar um novo
problema a solugao dada ao primeiro.

4) Gentner e Gentner (1983), igual aos demais, insistiram que era
importante investigar uma area que se pudesse definir uma forma ideal de
compreensao correta, escolhendo os circuitos elétricos como tema. Concluiram que

haviam demonstrado que as analogias foram utilizadas de forma geral no raciocinio
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dedutivo, mas tinham duvidas e perguntas sobre se as pessoas comuns tinham

conhecimento basico suficiente ou criatividade para emprega-los com éxito.
A Cultura dos Experimentos de Transferéncia

Nenhum dos experimentos descritos, até o momento, tinha evidéncia
significativa da transferéncia, apresentando somente transferéncia parcial de

aprendizagem.

A teoria da transferéncia pressupde que as atividades de resolucdo de
problemas é sempre uma busca da verdade ou da resposta correta a um problema
dado. A explicacdo em termos de pensamento cientifico reflete e contribui a esta
perspectiva, que é crucial ndo somente para as teorias sobre como as pessoas
resolvem os problemas, mas também para as formulacbes metodoldgicas das

estratégias de investigacéao.

Em resumo, os autores levantaram o fato da pouca evidéncia de
transferéncia obtida a partir de um corpo de conhecimentos muito substancial, o que
poderia indicar que o0 conceito em si representa sérios problemas de defini¢cdo. Esta
forma de investigacao implica em pressupostos do tipo escolar, sobre a natureza da
resolucdo de problemas, e sua prioridade na atividade cotidiana. Baseia-se em
modelos normativos de pensamento correto como justificativa, fonte e medida das
tarefas e resultados experimentais. Isto, por sua vez, tem consequéncias imprevistas
para a conceptualizacdo de processos cognitivos, em termos que parecem levantar
um sério problema a esta area. A cultura dos experimentos de transferéncia esta,
ostensivamente, bem situada na rede de relagbes que une a escolaridade, a teoria

cognitiva e a prética cotidiana.
Contexto e Motivacao na Cultura dos Experimentos de Transferéncia

Segundo Gick e Holyoak (1980, pag.349), os usos e significados de contexto

se dao conforme colocados abaixo:

1) O tema de como se percebem as analogias é muito geral. Uma
analogia potencial pode estar codificada em um contexto muito diferente daquela em

gue aparece o0 problema-meta.



94

2) Na realidade, o problema basico no uso da analogia entre areas
diferentes é a de conectar as informacdes de contextos semanticos diferentes.
3) Em geral, a transferéncia eficaz de aprendizagem, geralmente, implica

superar barreiras contextuais. Isto ndo € uma tarefa facil.

A conceptualizacdo de contexto nestes experimentos apresentou algumas
dificuldades, em geral, no estudo experimental da cogni¢cdo. A primeira acepc¢éo de
contexto se refere de forma ambigua a problemas isomorfos de um determinado
ambito ou a uma situacdo social. Na segunda, sistemas culturais de significado se
equiparam a areas de conhecimento. A terceira menciona uma barreira contextual,

uma lacuna entre as classes escolares que impede a transferéncia.

A transferéncia de aprendizagem se caracteriza como dada entre situagdes
nao relacionadas ou relacionadas analogicamente, mas nunca entre ambientes inter-
relacionados de forma completa na atividade, pessoal, tempo e espaco. Existe um
pressuposto implicito de que cada contexto de atividade esta virtualmente isolado
dos demais. Isto € questionavel a partir estudos de observacdo em que quase tudo
sobre o ambiente esta inter-relacionado de vérias formas. Por exemplo, planejar um

cardapio, ir as compras, manusear dinheiro, estabelecer uma dieta, cozinhar e jantar.

A teoria psicologica funcional trata a escola como descontextualizada de
aprendizagem, com uso distante e futuro. Se fosse realmente possivel adquirir
conhecimento fora de contexto, o0 contexto de aprendizagem escolar teria
necessariamente uma relacéo arbitraria com todos os contextos de aplicacdo. Esta
l6gica contribui para caracterizar a transferéncia de aprendizagem como dada entre

situacdes sem relacao.

Em resumo, para analisar a atividade de resolucdo de problemas na pratica
cotidiana, € necessaria uma teoria de motivagédo, uma vez que a determinacdo de se
ter, ou ndo, um problema, e a especificacdo do que constitui tal problema, s&o

decisbes gque a pessoa que esta resolvendo o problema, deve tomar.
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Conclusoes

Assim, as caracteristicas centrais da investigacdo sobre transferéncia do
conhecimento incluem a separagcdo da cogni¢ao, com relagdo ao mundo social, a
divisdo entre a forma e conteddo que implica a pratica de investigar a resolucao de
problemas isomorfos, e uma explicacdo estritamente cognitiva da continuidade da
atividade entre situacdes. Tudo dissocia a cogni¢do do seu contexto, e explica a falta
de teorizacdo sobre experimentos e cognicdo como situac¢des sociais.

As observagOes sobre as particularidades culturais da investigacdo da
transferéncia ndo podem aportar uma confirmacao positiva da variacdo em atividade
aritmética entre situacdes. Isto requer dar mais um passo na exploracdo de carater

social da cognicao cotidiana.

CAP. 3-Avida depois da escola

Este capitulo aborda a investigacdo da pratica aritmética no mundo
cotidiano, por meio da resolucdo de problemas. Foram observadas pessoas que
faziam suas compras no supermercado e, a partir dai, traduziram certos aspectos da

atividade observada como forma experimental.

A atividade fundamental era determinar qual a melhor oferta ao comparar os
produtos do supermercado, marcando parte deste trabalho na tradicdo da

investigacdo da transferéncia.
Descontinuidades

A investigacéo inicial foi norteada pelas seguintes questdes: - Os algoritmos
aprendidos na escola sao procedimentos para escolher um ou todos os ambientes,
ou existem outros? T Uma maior escolaridade produz mais éxito na resolucdo de
problemas matematicos, mesmo depois de muitos anos? i Eles tém diferencas em
anos de escolaridade no mesmo impacto nos exames de matematica do tipo escolar

gue nas matematicas que utilizam para fazer a compra?
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Essas questbes e problemas refletem uma definicdo de transferéncia de
aprendizagem que parece compartiihar com o0s métodos de transicdo. A
transferéncia de aprendizagem adquire um significado adicional que possibilita
investigar o uso que adultos de idades diferentes faziam da aritmética escolar em

sua vida cotidiana, tanto referente a um exame, como no supermercado.
O Projeto sobre o Uso das Matematicas entre Adultos - PMA

Inicialmente foi decido que seria interessante conhecer as histérias das
pessoas que seriam observadas, prestando especial atencdo na sua escolaridade,
experiéncia no trabalho, na composicdo de sua familia e a divisdo do trabalho
doméstico e, mais especificamente, por suas estratégias e sua experiéncia no tema
de fazer a compra, e decidir a dieta diaria. A observacéo intensiva, embora tenha
sido um estorvo na vida das pessoas observadas, foi uma fonte muito Gtil de material

etnografico.

No final, criou-se uma nova estratégia sistematica de observacdo que era
muito menos ambiciosa; seguiam o0s participantes somente quando haviam
planejado com antecedéncia de ir as compras, a qualquer hora do dia e da noite.

Acompanharam as compras e o0 processo final de guardar a comida na cozinha.

O trabalho com cada participante comecava com uma entrevista geral
extensa e, em seguida, outra mais especifica, sobre os habitos de compra e as
estratégias e rotinas usadas na dieta. Depois vinham as observacdes das atividades
rotineiras em seus ambientes cotidianos, sejam no supermercado aonde
compravam, ou na cozinha. Esta Ultima alternativa incluia uma visita na cozinha,
uma entrevista sobre o estilo de administracdo dos alimentos e observagdes

enguanto preparavam as comidas.

Passaram umas 40 horas com cada uma das 35 pessoas do Condado de
Orange, na Califérnia, que tomaram parte no projeto, aonde 25 participaram do
estudo no supermercado, e 10, na dieta. Devido o pouco conhecimento sobre as
atividades cognitivas cotidianas, decidiu-se potenciar a variacdo nas praticas
aritméticas que observavam, ao invés de tentar conseguir uma amostra

representativa das pessoas que as empregavam. Os participantes tinham varias
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idades, receitas, composicdo e tamanho da familia, escolaridade e tempo

transcorrido desde que finalizou.

A analise inicial foi a renda familiar dos participantes, cuja média era de
$27.000 anuais. A amostra era composta primordialmente pela classe média,
embora houvesse familia passando por momentos economicamente dificeis, e a

mais rica havia alcancado esse nivel ha pouco tempo.

Apesar da variagdo econ6mica, o nivel de renda ndo explica as diferengas
na frequéncia dos calculos no supermercado, nem nos resultados das provas
aritméticas. Este dado € interessante por si mesmo, pois confirma a afirmacao de
gue o papel da aritmética no supermercado € maior na racionalizacdo das decisdes,
do que facilitador na economia. Mas, também, levanta questdes sobre em que ponto
a questdo das rendas familiares interfere no processo de decisdo sobre a

administracdo dos alimentos.

A partir das entrevistas com quem faz as compras, parece provavel que se
condicione a compra de alimentos, em nivel geral de tomada de decisdes, referentes
aonde comprar e 0 que comer, N0 momento em que o comprador pensa no valor de

um determinado produto.

Para abordar questbes referentes a mudanca da natureza das habilidades
aritméticas através do ciclo de vida, foram separados por idade e pelo numero de

anos desde o término do periodo escolar, mediante procedimentos de amostragem.

A maioria dos participantes era mulheres, pois tém mais anos de experiéncia
gue os homens, em fazer as compras para suas familias, e tentar perder peso. Na
exploracdo extensiva dos dados demograficos, ndo se encontrou relagdo entre o
sexo dos participantes e nenhuma outra variavel, de modo que as atividades

aritméticas de homens e mulheres no supermercado séo indistinguiveis.

As atividades matematicas especificas de PMA em que se baseia a analise
requerem uma introducdo mais detalhada, comecando pelos calculos sobre as

ofertas do supermercado.
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Foram observadas medidas relevantes dos resultados dos calculos
aritméticos, ao fazerem as compras. A primeira € a porcentagem de solucdes
corretas dadas aos problemas de ofertas encontradas no supermercado. O processo
de obter e estabelecer uma forma basica de resolver este tipo de célculos foi
complicado. Dos quase 800 produtos adquiridos por 24 dos participantes, 213 eram
problemas aritméticos, definidosc omo fAsi tua-«o0o em que fazer
a dois ou mais nUmeros com uma ou mais operacdes aritméticas: soma, subtracao,

multiplica-«0 ou divis«o0o0.

A segunda variavel era a frequéncia dos calculos na loja dividida pelo
namero de produtos comprados, que servia para comparar as frequéncias entre
quem comprava. Esta variavel foi introduzida na analise por motivos praticos,
qguando as propriedades da primeira alteravam a tarefa. Parecia plausivel que isto
constituisse uma medida indireta de conhecimento aritmético baseado em que,
mantendo todos os demais iguais, quanto mais tinham conhecimento matemaético,

mais provavel era que fizessem os calculos.

A sess«o de resolu-«o de fAprobl emas de
0os procedimentos observados no supermercado. Quando queriam comprar,
enfrentavam o problema de qual dos trés produtos constituia a melhor oferta, e as
vezes, para decidir, usavam as etiquetas dos precos por unidade. Em geral,
calculavam o quociente entre o preco e a quantidade, formando fragbes compostas

por unidades homogéneas e comparando dois precos e as duas quantidades.

A simulacéo de ofertas era uma forma de contrastar uma explicacao para tal
observacédo. Eles apresentaram doze problemas de ofertas a cada participante, em
casa, em uma sessdo estabelecida para tal fim. Foram convidados a decidir pela
melhor oferta. Alguns problemas garrafas, frascos, caixas e latas, embalagens
auténticas do supermercado. Em outros, apresentaram cartdes com 0S precos e as

quantidades dos produtos para comparacoes.

Com a experiéncia de simulacdo de ofertas foi possivel discutir o problema e
a sua solucdo com o participante, cada vez que dava uma resposta, para deixar

claro que tinha resolvido o problema e néo acertado a resposta por casualidade.
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No supermercado coletamos informacéo sobre os pre¢os e quantidades de
cada produto mencionado por quem comprava, e qual produto adquiriam, e assim

tinhamos a evidéncia de que havia selecionado a melhor oferta.

Durante a atividade de resolver problemas no supermercado, o participante
tentava comprar a comida e comentar o processo de decisdo, enquanto o
observador tentava equilibrar seu enfoque néo intrusivo e seu desejo de obter

informacdes mais completas possiveis sobre os procedimentos de solugao.

A prova de matemética representa uma amostra paradigmética de aritmética
elaborada a partir de programas escolares, incluindo problemas de nimeros inteiros,

decimais e fracionarios como uma dimenséo, e operacdes aritméticas.

O uso flexivel de estratégias de solucdo indica uma apreciacdo geral de
suas qualidades aritméticas. Os problemas isomorfos como a compra de ofertas no
supermercado consistiam em uma comparagdo dos quocientes expressos como, por

exemplo, fragoes.

Parece provavel que o0s aspectos numéricos e de medida especificos
constituem recursos de transferéncia, e que a gente tende mais a calcular em
ambientes cotidianos, se responder a uma série determinada de problemas
aritméticos. Portanto, ao pedir aos participantes que respondam oralmente os
problemas que foram levantados, com uma resposta imediata, percebeu-se que
necessitam de mais tempo para calcular. O mesmo procedimento se emprega para
fazer perguntas sobre a equivaléncia de diferentes unidades de medida, peso e
volume. A exatidao e adequacao da pergunta sao utilizadas como indicador de seus
conhecimentos, sobre aspectos especificos de aritmética e medida.

Da Transferéncia de Aprendizagem a Especificidade Situacional

As pontuagbes nas medias gerais e especificas de conhecimentos
matematicos se correlacionam muito significativamente entre si, mas os anos de
escolaridade podem ser um bom indicador dos resultados da prova de aritmética,
como a idade e os anos desde que conclui a escolaridade, embora em direcao

oposta, quanto mais tempo de conclusédo, mais baixa é a pontuacao.
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Durante o curso desta analise, foram levantados varios pontos criticos sobre
a investigacdo de transferéncia. Centrou-se, especificamente, na transferéncia de
um problema ou outro, ndo equivalentes, que representa a experiéncia de utilizar o
conhecimento adquirido em diferentes situagbes do mundo real. Por um lado, o
enfoque dos dois problemas cria um intervalo de variagdo muito pequeno, e poucas
circunstancias muito simples para ilustrar as relacdes entre as atividades cotidianas
das pessoas e as situacbes em que elas ocorrem. Mesmo que a investigacao
convencional possa produzir evidéncia clara de transferéncia, a validade de uma
situacdo experimental a qualquer hora seria duvidosa. Em segundo lugar, a
investigacdo sobre transferéncia de aprendizagem assume que o éxito depende da
aplicacao atenta e consciente do conhecimento correto. Por ultimo, as investigacdes
sobre transferéncia de aprendizagem assumem uma falha cognitiva de uma forma

ou outra, explicando a incapacidade de transferir.

O contraste entre o sucesso daqueles que compraram no supermercado e
seus resultados nas provas escolares, implica em que estas poderiam nao ser
indices de melhor ou pior competéncia aritmética. Na realidade, parecem ter praticas
aritméticas qualitativamente diferentes em ambientes distintos. Deve ser
considerada a possibilidade de que as relacdes entre as pessoas, suas atividades e
0s contextos destas, mais do que meras estratégias, estdo envolvidas no seu
sucesso ou no seu fracasso. Sendo assim, as explicacdes da continuidade e a
variacdo na atividade matematica em termos de transferéncia de aprendizagem

poderiam néo ser suficientes.

Desta forma, os resultados dos experimentos sobre transferéncia de
aprendizagem expostos neste capitulo, apresentaram pontos positivos e negativos.

Os estudos analisados sugerem algumas dimensdes gerais mediante as que

poderiam constituir a atividade de forma especificamente situacional.

Primeiro, as situacdes, ocasifes e atividades estdo inter-relacionadas, de
modo que tais relagbes devem influenciar na pratica aritmética. Uma segunda
dimensdo geral, que diferencia a constituicdo da atividade entre diferentes

ambientes, refere-se as relacbes entre 0os problemas e a pessoa que resolve. A
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terceira dimensédo geral de variacdo entre situacdes refere-se a importancia de uma

atividade dada quando criada em diferentes ambientes.

As duas ultimas dimensdes, as possibilidades completas de constituicdo das
relacbes sujeito/objeto entre problemas e pessoas que o0s solucionam, e a
importancia diferencial entre as matematicas em diferentes situacdes, sugerem que
€ possivel conceber as matematicas na pratica como mais variada do que um
pequeno numero de géneros de conhecimento ou divisbes binarias. Cada uma das
trés dimensdes sugeriu questbes analiticas de nivel médio, o que poderia ser
formulado em andlises da atividade das pessoas atuando em um ambiente.
Comecgam a ver um pouco mais dessas perguntas, suas implicagcdes, pressupostos e

unidades de analises de maior ordem.

A teoria da transferéncia de aprendizagem e suas implica¢des funcionalistas
tém durado muito tempo, devido ao seu papel chave na organizacdo da escolaridade
como forma de educacdo, e na justificativa das relacdes entre escolaridade e

distribuicao posterior dos alunos no mundo profissional.
Resultados Convergentes

Outros estudos confirmam a descontinuidade dos resultados da aplicacéo
das matematicas em ambientes distintos e o padrdo de exatidao diferencial falado
gquando se comparam resultados das provas com dados do supermercado. Todos
comparam as matematicas cotidianas e as escolares, e implicam experimentos que

tentam simular atividades do primeiro tipo.
Conclusbes

A critica a investigacdo sobre transferéncia de aprendizagem desenvolvida
neste capitulo e o anterior pde em questdo a credibilidade do inicio da referéncia
tedrica que outorga um papel central para esse conceito. Ainda ndo esta clara a
questao de por que a teoria da transferéncia de aprendizagem e suas implicacdes
funcionalistas tém durado tanto tempo. Uma parte importante da resposta recai

seguramente em seu papel fundamental na organizacdo da escolaridade como
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forma de educacédo e na justificativa das relacdes entre escolaridade e distribuicdo

posterior dos alunos no mundo profissional.

E 0 momento de considerar os antecedentes historicos e tedricos das ideais
amplamente difundidas, popular, pedagogica e académica, que compdem um mundo
de resolucéo de problemas, transferéncia de aprendizagem, conhecimento adquirido

e cognicao cotidiana aceitado de forma pratica.
CAP. 4: Psicologia e Antropologia ll

Por que a mente e suas ferramentas cognitivas sdo, para a maioria dos
pesquisadores, a Unica fonte imaginavel de continuidades entre situa¢des, uma vez
qgue isolam as atividades e ambientes socioculturais da vida cotidiana, suas
estruturas politico-econdémicas, e suas rotinas ciclicas do estudo do pensamento,

ignorando-as?

A partir de crencas e praticas por muito tempo mantidas, criando uma divisao
acritica entre processos cognitivos e ambientes de que fazem parte, que se derivam
uma série de reacfes negativas ao estudo da cognicdo em contexto.

Deve ser considerada a forma como se tem conceituado e investigado o
pensamento cotidiano no passado, adquirindo este carater especificamente negativo
e residual, uma vez que a sua realizacdo segue sendo uma das ultimas metas da

investigagao psicologica.

A divisdo do trabalho que se da entre psicologia e antropologia se refletem e
afeta a definicdo dos conceitos de cognicdo e cultura, centrados para teorizar sobre
a continuidade na atividade entre situagoes.

A Histéria: o Mito das Formas Cientificas e Cotidianas do Pensamento

Segundo Barlett (1959, pag. 164), pensamento cotidiano sdo aquelas
atividades mediante as quais a maioria das pessoas ndo tem a intencdo de ser
especialmente légica ou cientifica, e tentam preencher as lacunas da informacao que

dispoe.
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A dicotomia entre mente e corpo subjacente das epistemologias ocidentais
aporta o marco de referéncia que tem possibilitado uma subclassificacdo
dicotomizada de formas de pensamentos racionais e cientificos, frente a outras
primitivas, ndo racionais ou irracionais. O pensamento cotidiano pode ser definido

também por oposi¢éo ao cientifico.

Neisser, 1976, Goody, 1977, Cole, Hood e McDermott, 1978,
Bronfenbrenner, 1979, em suas pesquisas, consideram que o pensamento cotidiano
adota as caracteristicas atribuidas ao pensamento primitivo, devido as suas relacdes

idénticas com as caracteristicas atribuidas ao pensamento cientifico.
Divisdes duplas

Os estudos cognitivos em psicologia e antropologia se caracterizam por
outras divisdes. Diferencas que defendem em termos excepcionalmente dificeis de

superar.

Desde uma psicologia cognitiva convencional em que a continuidade da
atividade entre ambientes se supde como fungdo do conhecimento armazenado na
memoria e do processamento cognitivo geral, qualquer movimento para uma teoria
da cognicdo situada socialmente aparece como um declinio a particularismos nao

teoricos.

Os estudos sobre as relacdes entre antropologia e psicologia ndo pretendem
uma aproximacdo tedrica: o nivel de discussdo € quase unanimemente
metodoldgico. Isto evidencia que as duas areas estdo dominadas por um ponto de
vista positivista da ciéncia social em que se cré que a teoria cresce a partir da
observacdo empirica: de acordo com esta epistemologia devem identificar os
métodos empregados para escolher dados como ponto de partida de um dialogo

sobre aproximacao e ver suas diferencas como metodoldgicas.
Uma epistemologia comum

A ideia de que a cultura é o acumulo evolucionista de conhecimento,
tecnologia e formas sociais cada vez mais completas e de que mente e cultura séo

dois aspectos do mesmo fenbmeno tem prevalecido na teoria cognitiva através da
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maior parte do século passado. Desta continua equiparagéo entre cultura e cogni¢do
tem surgido um problema crucial. Sua cultura e cognicdo se tratam como aspectos
de um mesmo fenémeno, ao final ambas devem estar situadas no mesmo nexo no
mundo social. Existem duas possibilidades imediatas. A primeira, fortemente
representada entre psicélogos cognitivos, converte a cultura e a cognicdo em
representa-»es mentais. O conceito de

Aconheci ment oo, e a cultura ® esquecid
antropologia, localiza conjuntamente cultura e cognicdo, transformando-as em um

sistema de significado supra org®nico,
Conclusdes

Este capitulo iniciou perguntando o porqué da longa historia de interpretacdo
da continuidade em atividade em termos de transferéncia de aprendizagem. A
resposta mais geral é a prevaléncia de uma epistemologia positivista da ciéncia e da
divisdo das disciplinas. Se a transferéncia cognitiva tem se mantido como explicagéo
aparentemente satisfatéria da reproducéo social do conhecimento na préatica desde o
inicio do século, tem sido somente como um pequeno aspecto de um nexo muito

maior de teoria e pratica.

A cultura, o mundo social e cotidiano deve ser tratado mais como objetos de
analises, do que como mecanismos de explicacdo ndo examinados. O problema néo
€ meramente de método, e nem por esta razdo podemos tratar o método
separadamente da problematica, mas sim considera-los como partes integrantes de

um todo.
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A segunda parte do Ilivro AA Pr8ti
capitulos, sendo cada capitulo subdivido em itens.

O primeiro capitulo apresenta: Dentro do supermercado (de portas afora) e a
partir da barreira, Recursos de estruturacdo, Fora e dentro do supermercado: pontos
de vista divergentes, A articulagdo dos recursos de estruturacdo, Validez e método,
Conclusoes.

O segundo capitulo compde: Das arvores do conhecimento aos campos da
atividade, O significado organizado socialmente das mateméaticas, Cambio medido, A
administracdo do dinheiro na prética, Dilemas e resolucdes, A pratica da
administracdo do dinheiro em teoria, Conclusdes.

No terceiro capitulo: Pelo supermercado, Um abecedario para as analises
dialéticas, Terrenos (areas) e ambientes, O supermercado como terreno e ambiente,
A atividade aritmética na compra de comestiveis, processos aritméticos dialéticos,
Conclusoes.

E, no quarto capitulo: De portas para fora: uma antropologia social da
cognicdo na pratica, A especificidade cultural da resolucdo racional de problemas,
Teoria da pratica e ordem constitutiva, A pessoa em acao, Experiéncia direta, Fontes

e limites da continuidade na atividade, Conclusoes.

SEGUNDA PARTE - A Préatica na Teoria

CAP. 5: Dentro do supermercado (de porta afora) e a partir da barreira

Este capitulo retorna mais uma vez sobre o tema da andlise da pratica
aritmética, focando em um projeto empirico em termos mais positivos, buscando

formas de teorizar sobre os aspectos ignorados da pratica cotidiana.

As questdes colocadas sdo: como se unem e fazem mutuamente as
atividades em diferentes situacdes? Quais sado 0s processos que geram diferencas

qualitativas entre atividades aritméticas?

A area de conhecimento implica em um corpo de conhecimento como tal, um

espaco conceitual delimitado, e na pratica, esta abstracdo tem possibilitado e

ca
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legitimado as analises dos processos de resolugdo de problemas como se fossem

versoes simplificadas de uma estrutura de conhecimento.

E provavel que a forma e eficacia da aritmética cotidiana dependam de sua
generalizacdo externa a articulacdo de recursos de estruturacéo, entre diferentes

ocasides e situacoes.
Meios de Estruturacao

Quando ® sugerido um problema matem8t:i
vérias possibilidades para sua resolu¢do. Uma das possibilidades € em um ambiente
escolar, quando o aluno com um papel e um lapis, utiliza um algoritmo, escreve
114x75 e resolve da maneira tradicional. Ou usa uma calculadora, ou pergunta a um
amigo, entre outras. Em todos os casos observados, o produto foi 0 mesmo, no
entanto, em cada caso, o processo estruturado foi ordenado, divido em unidades e
relacionado de formas diferentes.

As pessoas fazem compras de rotina e calculam ao mesmo tempo. Sao
capazes de ler e fazer ponto de média. Provavelmente, nunca se d4 somente uma
coisa de cada vez. Fazer ponto de média é um meio de estruturacdo para o
processo de leitura e a leitura aporta meios de estruturacdo que déo forma e

pontuam o processo de fazer média.

Outro exemplo implica a atividade matematica e a compra em proporgcoes

=1}
—

di ferentes. Foi sugerido o problema de
maioria dos alunos tratou o enunciado como se desprovido de substantivo; € s6 para
fazer uma apresentacdo disfarcada a uma série de variaveis e relacdes
matematicas. As mesmas pessoas, quando geram problemas matematicos no
supermercado, organizam as relagcdes quantitativas de forma que encaixam com a
situacdo de comprar a comida. Nem as matematicas, nem as compras se organizam
da mesma forma, em ambas situacdes. A contribuicdo proporcional da atividade
como um todo, varia de acordo com a ocasido, ndo apresentando um procedimento
fixo para as matematicas ou para compra, ndo tendo efeitos organizativos

simétricos, uma sobre a outra.
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Um exemplo mais amplo de articulacdo de meios de estruturacdo é o que
implica as relacGes entre a estruturagcdo dos curriculos matematicos escolares e a
pratica matematica cotidiana em diferentes periodos da histéria da educacéo

publica.

No final do século XIX houve uma inversdo de impacto das matematicas
cotidianas nos curriculos mateméticos escolares, de modo que se transformou em
um ensino das matematicas relativamente independente como estrutura no
ambiente escolar. Comecaram a justificar como uma prescricdo universal e racional
da pratica aritmética em outros aspectos da vida cotidiana, incluindo o comeércio.
Este requisito familiarizado se refletiu na crenca de que as praticas matematicas

externas a escola devem ser substituidas pelas que ensinam nela.

Existe uma preocupacdo estendida a respeito da reponsabilidade das
escolas na preparacado das criancas para a vida depois da escola, suposto que sem

tal preparacéo, os alunos seriam incapazes de fazer calculos matematicos.

Tem sido uma longa e gradual caminhada ao longo das contribuicdes
proporcionais dos meios de estruturacdo matematicos gerados na escola, e, além
disso, as visbes normativas da pratica cotidiana. Esse percurso tem levado a
estruturacdo das classes de mateméaticas como prescri¢cdes algoritmicas especificas
de uma série de procedimentos universalmente aplicaveis para empregar fora da
escola. A ideologia da escolarizacdo obrigatéria legitima a hegemonia da aritmética

escolar sobre as praticas mateméaticas dos alunos em suas vidas extraescolares.
Fora e Dentro do Supermercado: Pontos de Vista Divergentes

Capon e Kuhn (1979) aplicaram uma atividade do lado de fora de um
supermercado, aonde os entrevistados calculavam a melhor oferta entre potes de

sal, de alho e de desodorante.

Entrevistaram 50 pessoas de um bairro de classe média-baixa do sul da
Califérnia. Em um segundo estudo (1982), aumentou a amostra para um total de 100
mulheres que compravam em um supermercado de uma zona de classe média de

Cambridge, Massachusetts, utilizando basicamente o mesmo procedimento.



108

Encontraram somente 32% dos entrevistados do primeiro experimente que
eram capazes de utilizar um raciocinio proporcional para resolver um problema de
um quociente 2:3, e 20% para um quociente mais dificil. Somente 44% das 150

pessoas resolveram ambos os problemas.
PMAi PROJETO SOBRE O USO DAS MATEMATICAS ENTRE ADULTOS

Com essa atividade, puderam concluir gue nem todos os sujeitos adultos se
desenvolveram em um nivel superior da sequencia de desenvolvimento de Piaget, a
etapa das operacdes formais. Eles tentaram investigar o raciocinio formal em um
ambiente natural, quase exclusivamente baseadas em provas formais, né&o

relacionavam a questéo da variabilidade no funcionamento cotidiano.

O experimento PMA de simulacdo aconteceu nas salas de estar dos
participantes. O exercicio incluia problemas de saldos, de ofertas e de preco unitério.
Esta selecédo foi feita baseada nos tipos de problemas que haviam aparecido em
conversas anteriores com quem comprava. Acreditaram que quando as
combinac¢des de precos e quantidades formavam quocientes faceis de decompor, 0s
procedimentos de resolucdo dos problemas eram diferentes. No caso dos saldos, as
pessoas se davam conta que um produto era maior e custava menos que 0 outro.
Os problemas de ofertas levariam primeiro, a uma comparacado de precos e de
guantidades. Quando as rela¢des quantidade-preco eram mais faceis de decompor,

esperava-se que quem comprasse fizesse calculos de unidade-preco.

Foram feitas varias perguntas as pessoas como: quando vai comprar, vocé
compara os produtos para ver qual d4 mais para o seu dinheiro? Se sim, com que

frequéncia isso ocorre? Como calcula qual € a melhor oferta?

Cada problema apresentou dois ou trés tipos de produtos, na embalagem ou
anotados em uma etiqueta. Diga qual é o mais adequado para o seu dinheiro.
Suponha que a qualidade de cada produto é a mesma e que a sua intencéo é obter
o maximo possivel pelo dinheiro. Os célculos devem ser expressos em voz alta, para

gue se entenda a sua deciséo.
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Algumas pessoas apresentaram dificuldades no procedimento, de modo que
fizeram uso de calculadora para realizar os passos intermediarios. Depois cada
problema era discutido e depois de esclarecidas as partes que ndo tinham ficado

claras a partir da descrigéo da pessoa.

As conclusdes destes experimentos diferem. Capon y Kuhn advertem que
estes dados nao contradizem a nocdo de que os resultados melhoram quando o
contexto do problema é concreto e familiar. Parecem estar pensando em um mundo
cotidiano mais facil. Concluem, ainda, que o raciocinio de operacfes formais, longe
de serem universais, € uma estratégia ndo acessivel para a maioria dos sujeitos e
que de fato existe uma variabilidade significativa no nivel de raciocinio légico entre
sujeitos adultos. Sugerem que aumentar a informacéo preco-unidade nas lojas, ndo

servird de nada se as pessoas nao forem capazes de utiliza-la.

Capon e Kuhn reiteram alguns temas comuns na investigacdo de
transferéncia de aprendizagem, afirmando que é mais facil resolver problemas em
situacdes cotidianas que no laboratério. As dificuldades das pessoas sdo de ordem
cognitiva, aonde a solugédo é fornecer-lhes conscientemente estratégias apropriadas.
Pelo contrario, a experiéncia de simulacdo PMA se op&e a ordenar por classificacdo
as estratégias de raciocinio proporcional no supermercado (ou fora dele). Mantém a
perspectiva de que geralmente fazem a compra, se forem eficazes na hora de
resolver problemas de ofertas, usando varias estratégias em relacdo as

propriedades aritméticas de quocientes concretos de pre¢os e quantidades.

Nas investigagbes em que variam os métodos e as situacbes, hd a
possibilidade de validar a prépria compreensdo mediante a investigacdo das
diferencas situacionalmente especificas. Quando qualquer experimento organizado
socialmente se trata como né&o social, os experimentadores nao devem decidir sobre
a sua organizacdo e as expectativas e interacdes dos participantes. O argumento
aqui é que as diferencas na atividade entre diferentes ambientes, incluindo o
experimental, podem ser desvirtuadas por uma analise que nado dependa da
validacéo da ideia de que a pessoa atua de forma estritamente consciente em todos

0S ambientes.
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A ideia central deste capitulo € que a mesma atividade em situacdes
diferentes derive e proporcione recursos de estruturacdo para outras. Este ponto de
vista se opde a ideia de que as atividades e seus ambientes estéo isolados e ndo se
relacionam, e que algumas formas de conhecimento sdo universalmente inseridas

em qualquer situacao.

As diferentes situacdes e as diferentes ocasides, experimentadas
subjetivamente como a mesma, se contemplam aqui como transformacgfes de
recursos de estruturacdo dotados de uma forma concreta por sua articulagdo

mutuamente constitutiva, em diferente proporcéo, segundo 0 momento e o lugar.
A articulacdo dos meios de estruturacéao

A atividade mateméatica nestes experimentos parece se derivar de meios de
estruturacdo articulados de forma diferente ao menos em trés aspectos. Um é o
papel proporcional assinado na construcdo das tarefas experimentais aos modelos
tedricos por um lado e a observacao in situ por outro. Um segundo aspecto surge da
comparacdo dos dilemas dos sujeitos a medida que buscam pistas sobre o
significado da tarefa em cenarios experimentalmente ambiguos. E o terreno aparece
em problemas para interpretar os resultados experimentais. Isto nos levara
novamente a questdo do contexto. Em cada caso devemos perguntar-nos em que
proporcdes a estrutura e o significado da atividade se derivam de um conhecimento

matematico normativo e da estrutura da atividade cotidiana.
Validez e método

Nas investigacbes em que variam os métodos e as situacdes, existe a
possibilidade de validar a propria compreensdo mediante a investigacdo nas
diferentes situacBes especificas. Quando qualquer experimento organizado
socialmente se trata como nao social, os experimentadores ndo tém nada que
decidir sobre sua organizacdo e nas expectativas e interagcdes dos participantes. O
argumento aqui é que as diferencas na atividade entre diferentes ambientes incluem
o experimental (j& ndo privilegiado), podem ser desvirtuados por uma analise que
nao dependa para sua validez da ideia de que a gente atua de forma estritamente

consistente em todos os ambientes.
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Conclusdes

Uma teoria da pratica ndo concebe a aprendizagem, o pensamento e 0
conhecimento como histérica e culturalmente especificos, socialmente constituidos e
politicamente neutros, e mantém que estes fatores estruturam o mundo social ao

menos na mesma medida em que sao estruturados por ele.

Deduz-se que os valores naturais e aceitos acriticamente a respeito da
estruturagcdo adequada das mateméticas, que impregnam a teoria cognitiva, a
escolaridade e a sabedoria popular sdo descricbes mutuas mais do que a pratica

aritmética em ambientes cotidianos.

CAP. 6: A arvore do conhecimento para os campos de atividade

As matematicas e os tradicionais sistemas quantitativos cristalizados, tais
como os considerados no livro, 0 sistema monetario e os sistemas de medida, assim
como a aritmética algoritmica, comportam significados e valores por si mesmos, e

sobrevivem subjetivamente.

Todas estas fontes de recursos de estruturacdo da realidade, além de
fazerem relacdes quantitativas, ajudam a explicar o destino tipico das estruturas de

conhecimento formal na prética.
O significado socialmente organizado das matematicas

A matematica parece ser concebida como objetos de disciplinas académicas
e como corpo de conhecimento, se apresentando como um sujeito na escola e um
objeto em sabedoria popular, as matematicas reais. Ela tem sido formada por um
conjunto de significados, valores e propriedades simbdlicas que as pessoas

compartilham, uma vez que dao forma e substancia a tais propriedades.

O conhecimento matematico se interpreta como uma forma de brilho mental,
fornecendo um tipo de verdade que, na qual, ndo ha argumento possivel,
construindo uma tecnologia de autoridade e o meio simbdlico para afirmar a

autoridade da tecnolog i a . | mplica exati d«o, racional i d
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intuicdo, o0 pressentimento e a expressdo, aonde seus significados como tal, s&o

diferentes de seus conteudos e significados literais e instrumentais.

As sistematizagdes padronizadas das relagdes quantitativas sao transmitidas
as criancas na escola, caracterizadas, especificamente, como meios instrumentais
para alcancar metas definidas em outro lugar, como se néo tivessem valor simbdlico

e conotagdes proprias.

Espera-se que o sistema de quantidade e seus usos na sociedade, possam

ser convertidos em recursos de estruturacdo na pratica matematica cotidiana.
Cambio Medido

Os estudos dos Vigilantes do Peso exploraram as atividades de nove novos
membros do programa de regime a medida que incorporavam as novas préticas de
medida e a preparacdo de suas comidas um periodo de varias semanas (De la
Rocha, 1986).

Todos os participantes demonstraram um nivel usual de conhecimento de
aritmética formal, pontuando em média entre 60-70% na prova geral de
matematicas, implicando a preparacdo de comidas segundo o programa dos
Vigilantes do Peso que ndo eram tdo dificeis como aquelas em que obtinham bons
resultados na prova. Contudo, as pessoas diferenciavam muito no emprego da

aritmética na cozinha.

As praticas de medicdo dos Vigilantes do Peso ndo pareciam ser
determinadas pela estrutura das matematicas ou da atividade de cozinhar, nem

tampouco eram totalmente independentes delas.

A evidéncia apoia a afirmacdo de que as situagcdes que permitem a
realizacdo de atividades de medi¢cdo, como a preparagao rotineira de comidas, nao
determinam sua estrutura e ndo podem compartilhar. A estrutura resulta da

articulacéo das atividades, as rela¢gdes sociais e seus ambientes.

A Administracdo do Dinheiro na Prética
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As préaticas de administracdo de dinheiro oferecem um claro exemplo da
transforma-«o0 generalizada das formas padrc

em formas e categorias de quantificacdo situacionalmente especificas.

Parece que as atividades multiplas e as relacbes sociais convergem na

estrutura da administracao do dinheiro e das praticas de medicéo.

As categorias e relacdes das praticas de administracdo do dinheiro podem
aportar um campo da teoria na pratica facilmente convertido em uma forma pouco

dissimulada de individualismo utilitario.

As relagbes entre a racionalidade como valor global, os dilemas
situacionalmente especificos que motivam as matematicas na pratica, e o carater
especifico dos valores, tal como se vivenciam e atuam, Sdo centrais para esta

exposicao.
Dilemas e Resolucdes

A discussédo da administracdo do dinheiro, como o estudo dos Vigilantes do
Peso, molda o tema da resolucédo de problemas em termos de dilemas contraditorios
e suas resolucdes parciais e variaveis, e isto também ajuda a explicar a combinacdo

de relacdes quantitativas em formas situacionalmente especificas.

O que motiva a atividade de resolugcdo de problemas em situacdes
cotidianas parecem ser os problemas que requerem solucdo. E necessario, para
lidar com principios contraditorios, obter uma resolucdo em termos especificos e nao
necessariamente estaveis, pois na verdade, um dilema ndo tem, em principio, uma
solugdo geral correta. E uma questdo de valores conflitantes e alternativas viaveis,

nem certas, nem erradas, e nenhuma das quais €, de todo, satisfatério.

As pessoas sO tém problemas se tiverem uma forma de soluciona-los i um
sentimento de que ha uma resposta e um processo para reuni-los. A solucéo de
problemas se da na acéo, e requer frequentemente o engajamento integral do corpo,
da mente, de sensibilidades comuns e do contexto. As atividades se constituem em

termos dialéticos, ganham sentido pelas contradigbes que orientam a pratica social.
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Assi m, Aos Oproblemasdé [na pr8tical S «O0

problemasaser em sol uci onadoso.
A Prética da Administrac&o do Dinheiro na Teoria

A administracéo e o controle do dinheiro como prética parece derivar-se de
multiplas contradicbes especificas da organizacdo e o significado das relacdes

sociais na atividade e no mundo cotidiano.

Dos exemplos citados no livro, quanto mais forte € a incorporacdo da

administracdo do dinheiro a atividade, mais provavel € que as transformacdes

d

guantitativas sejam situacional mente espec

valor e o prestigio que a sociedade outorga aos sistemas universais de quantificacédo
como fragmentos de conhecimento. Os dados das matematicas do supermercado
exemplificam muito bem isto; os procedimentos situacionalmente especificos dos
participantes eram eficazes, mas negavam seu valor e, as vezes, sua propria

existéncia.

Ha outros grupos muito relacionados com principios em conflito. Quanto
mais se converte a pratica aritmética em parte integrante da atividade rotineira,
maior sera a contradicdo com a exigéncia de que as atividades podem comunicar-se
facilmente com as demais. E quanto mais se adere as circunstancias particulares,
mais dificil sera de afirmar que os procedimentos tém a legitimidade e o peso das

convencdes compartilhadas amplamente.

Este capitulo focou nos recursos de estruturacdo e na transformacéo da
estrutura da atividade a respeito de diferentes atividades. Tentou afirmar que a
estrutura da atividade em progresso reflete, mantém, produz e contribui a reproduzir

o carater rotineiro da atividade cotidiana.

Os recursos de estruturacdo alternativos ndo sdo mutuamente
independentes de forma que a realizagcdo de um, exclui a consideracéo de outros,
sem mudar o processo. Pelo contrario, tem enfatizado como as atividades se

estruturam umas a outras de formas diferentes em ocasides diferentes.
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Os recursos de estruturacdo para atividades diferentes ndo dependem
casualmente uns dos outros. Fazer média e ler, ou fazer uma compra e calcular
mentalmente, cada uma pode ser finalizada sem o outra, embora sejam organizadas

de formas diferentes quando se articulam com outras atividades.

As relacbes entre tais atividades parecem constituir-se mutuamente. Quer
dizer, a completa estrutura da atividade em progresso, na qual a transformagéo das
relacdes quantitativas € uma parte, € gerada na sua articulagéo dialética.

Conclusoes

Este capitulo e o anterior se centraram nos meios de estruturacdo e na

transformacao da estrutura da atividade relativo as diferentes atividades.

O conceito de relagBes dialéticas requer elaboracéo, e deve se estender as
relacbes entre atividade e seu ambiente. Isto, por sua vez, pressupde uma
discusséo dos ambientes por direito proprio, jA que grande parte da discussdo esta

centrada nas multiplas relacées que fazem a atividade situada especifica.

CAP. 7: Pelo supermercado

A proposta mais precisa € que a pratica se constitui em uma relacao dialética
entre as pessoas que atuam e 0s ambientes de sua atividade. A tarefa € muito geral,
posto que se assuma que 0S processos sociais de todas as classes sdo de carater

dialético.

Primeiramente, enquanto o foco esta claramente na atividade cotidiana das
pessoas atuando em seus ambientes, as propriedades inerentes a ela, devem ser
coerentes com as de uma teoria dialética geral de ordem social, na qual a pratica é

uma parte.

Em segundo lugar, entre os aspectos centrais da atividade, concebidos em
termos dialéticos, se inclui seu carater auto generativo e aberto, cuja estrutura nutre

dialeticamente o conflito ou contradig&o.
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A teoria dialética permite evitar certas complicacdes conceituais que
poderiam impedir o desenvolvimento de uma teoria de pratica. Uma delas é o
idealismo, que leva a conclusdo que para compreender a cognicdo e o0 mundo social,

basta estudar a primeira.
Um abecedario para a analise dialética

Anteriormente afirmou-se que uma relacdo dialética € algo mais que uma
declaracdo dos efeitos reciprocos dos fatores. Uma relacdo dialética existe quando

seus elementos componentes se criam um em relagdo com outro.

Uma andlise em termos dialéticos deve explicar os diferentes resultados
potencial da atividade, sua reproducdo ou alteracdo e suas possibilidades de

transformacao.

Tanto na andlise dos meios de estruturacdo envolvidos em ler e fazer média,
como nos curriculos de mateméticas escolares e dos experimentos de simulacéo,
afirmam que era provavel que as atividades os estruturam em propor¢des desiguais.
Esta proposta € um exemplo especifico de uma relagédo dialética. A constituicdo e
transformacdo muatua nos termos de uma dialética, raramente se baseiam em
contribuicdes iguais a sua articulacdo. Uma analise dialética deve enfocar as

relacbes de cada uma, na constituicdo da outra.

Um enfoque dialético também se baseia na ideia de que a atividade é uma
estrutura aberta e em progresso, e que a reproducdo das atividades no tempo, é
uma producdo. Quando a gente atua, 0 que mantém a geracdo de formas
particulares de experiéncia € um fendmeno de varios niveis, e de propdsito multiplo

gue gera campos de acao.
Terrenos e Ambientes

E muito dificil teorizar sobre o contexto, pois as principais tradicbes teoricas
nao consideram a experiéncia no mundo cotidiano como objeto analitico. Tendem a
ignorar a natureza da atividade inevitavelmente localizada no espaco-tempo, talvez

por ser inconsistente com outros pressupostos.
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Os problemas e, em geral, as areas do conhecimento foram concebidas
como o contexto da atividade de resolucdo de problemas desde uma perspectiva

funcionalista e cognitiva.

Dada a separacao radical entre 0 mundo social e o individual, por exemplo,

entre a cognicao e a pratica, que implicam as convencdes dos estudos cognitivos,

nesta tradi-«0 ® posszvel tanto um <concei

ambientalmente determinista.

A caracteriza-«o0o fenomenol - -gica do fc

interacdo social, € similar a cognitiva, e muito parecida com um jogo popular das
praias (frescobol), em que os jogadores com uma raquete de madeira passam uma
bola, impedindo que caia no chdo. O problema é que no jogo, como em todas as
partes, € dificil evitar a atividade constituinte em relacdo direta com a localizagédo
espaco-tempo em que se da. Embora os participantes em uma conversa e interagao
sdo corporais, e parte de uma localizacdo espaco-tempo, é muito facil conceber o
objeto de andlise i a interacdo i suspenso no ar e fora do contexto, ou conceber

este Acontextoodo como um produto total de

A rela-«o entre as uni dades de an§gl
refletem no uso do termo fAcontextoo. Por
e duradoura da atividade, com propriedades que transcendem a experiéncia dos
individuos que existem antes deles, e além do seu controle, ou o contexto é vivido

de forma diferente por individuos diferentes.

O supermercado visto como terreno e ambiente é considerado uma atividade
etiguetada como rotineira. As descri-»es
levam as pessoas a interpreta-la como repetitiva e muito similar, ao invés de
reconhecer sua variabilidade ndo mecéanica e generativa como caracteristica de
definicdo, afetando a forma de conceber certas partes da atividade como repeticdes

simples e outras como problematicas.

o
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O supermercado como area e ambiente

A area da atividade de fazer compra é o supermercado, instituicdo que serve
de intermediario entre os consumidores e a maioria dos produtos. Muitos destes
produtos sao considerados pelo consumidor como necessidades basicas, e o
supermercado é o unico local aonde podemos adquiri-los rotineiramente. Os
supermercados tipicos tém um estoque constante de uns 7.000 produtos. A area
esta disposta de forma que os produtos permanecem parados, em locais atribuidos
pela equipe, muitos dos compradores se movimentam pelo supermercado,
empurrando um carrinho, em busca dos 50 produtos (aproximadamente) que

compram uma vez por semana.

A atividade aritmética na compra de comestiveis

A atividade de fazer compra no ambiente do supermercado gera campos de
acao nas quais as pessoas vivem algumas situacdes como problematicas. Estes
dilemas, por sua vez, sdo campos de acdo para a dissolucdo ou resolucdo de
problemas aritméticos. Nas relac6es dialéticas entre a compra cotidiana e o
ambiente do supermercado, as interacdes repetidas produzem um encaixe
relativamente suave entre atividade e ambiente, racionalizando-se mutuamente e
gerando expectativas de que a atividade se desenvolve sem problemas nem
esforcos. Em relacdo a estas expectativas, os problemas adquirem sentido como
possibilidades de atividade em conflito, ou problemas com a atividade em progresso,

qgue ocorrem ou interrompem O processo de compratr.

As relacBes quantitativas se combinam de varias formas ao fazer a compra;
algumas destas formas sdo as comparacdes de preco e quantidade. Estas
comparacdes se dao ao final de uma série de processos de tomada de decisdes,
gquando a pessoa em acao se enfrenta a um dilema e a eliminacdo de produtos
alternativos ocorre antes de tomar uma decisdo. A resolugdo de problemas
aritméticos € ao mesmo tempo uma expressdao e uma forma de abordar estes

processos de decis&o retardados. E, entre outras coisas, um movimento que permite
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passar das caracteristicas qualitativas de um produto ou sua caracteristica em

termos de uma medida de valor, o dinheiro.
Processos aritméticos dialéticos

Uma explicacdo dialética dos procedimentos de resolucdo de problemas no
supermercado poderia ajudar a explicar os enigmas que aparecem nos dados da
compra. O primeiro é a pratica inexistente de erros nos resultados aritméticos de
pessoas que, por outro lado, cometem frequentes equivocos em problemas
paralelos em situagfes de prova formal. Em segundo lugar, na préatica aritmética no
supermercado as pessoas muitas vezes fazem mais do que um calculo no curso de

comprar um produto determinado.

Dada a natureza rotineira da atividade de fazer compra e a situacdo da
aritmética dos precos no final dos processos de decisédo, parece provavel que as
pessoas atribuam contetdo e forma a resolucdo de problema no momento que a
aritmética se converte no passo seguinte. A resolucdo de problemas nestas
circunstancias é um processo transformacional. Em partes, implica aquela
informacdo que se encontra no ambiente e que a pessoa conhece e que pode

resultar em ajuda e, por outro lado, a aparente solu¢do ou resolucéo.

O supermercado e a atividade de fazer compra oferecem muitas mais
opcbes do que a aritmética dos precos (por exemplo, comprar em outro local ou
fazer uma comida diferente), e ndo parece ser muito mais grave o fato de abandonar

o célculo em favor de algum outro critério eletivo.

Parece dificil tratar da exatiddo e da frequéncia dos dados dos multiplos
calculos no supermercado como instrumentos lineares de resolucdo de problemas.
Explica-se melhor se considerarmos a resolucdo de problemas como resolucdo de
dilemas mediante atividade conexiva, quer dizer, como uma relacdo dialética que
une meios e fins, formas de resolucdo e superacdo de escolha. A exatiddo é, em
parte, resultado da estruturacdo de relagBes quantitativas no fluxo continuo da

atividade.

Conclusoes
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A exatid«o dos c8lculos cotidianos)no ©O
guestionam as afirmacdes sobre a hegemonia das matematicas escolares na pratica
cotidiana. Tentou-se demonstrar que estas afirmacdes ndo se sustentam diante da
evid®ncia emp2rica. Para as spcos, Cuj as ¢
aceitando como validas. De fato, descobriu-se que os participantes no PMA nao
eram conscientes de suas eficacias nas matematicas em ambientes escolares. Isto,
unido a sua producdo de algoritmos aritméticos escolares nos ambientes
experimentais e de prova e seu emprego das matematicas na explicacao racional
sdo caracteristicas do papel da pratica matematica cotidiana na rede de relacbes

gue inclui a escola e a teoria cognitiva.

CAP. 8: De portas afora: Uma Antropologia social da cogni¢cdo na pratica

Tanto os estudos empiricos da pratica como a critica teorica indicam a
utilidade de estabelecer as relacbes entre pratica e ordem constitutiva. Devem-se
reformular as relacdes entre o nivel de analises da pratica social no mundo cotidiano
e da ordem constitutiva em relacdo com a qual se forma dialeticamente a
experiéncia no mundo. Também deve se discutir a pessoa ndo como uma mente

sem corpo e sim como pessoa-em-acao, em seu ambiente.

Pelos argumentos sobre a teoria cognitiva como pratica cultural e como
operacionalizacdo de crencas sobre a racionalidade, e a alternativa a esta visao
levantada pelo PMA devem unir-se. Este ultimo deve ser tratado primeiro, seguido
pela discussdo da pessoa em acgao e, finalmente, pelo problema da continuidade

entre ambientes.
A especificidadecultural da fAresol u-«o0o raciona

Da descricdo das matematicas na pratica cotidiana e de sua especificidade e
exatidao situacional se deduz que os modelos normativos de pensamento perdem
seu poder descritivo e predicativo quando a investigacdo se desloca para os
ambientes cotidianos e deve centrar-se na estruturacao da atividade. Foram feitas

duas objecOes gerais aos modelos normativos aplicados pelos cientificos cognitivos
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a interpretacdo das descontinuidades do conhecimento e do procedimento entre
situacdes experimentais e cotidianas. Primeiro, as normas utilizadas nestes modelos
sao cultural e historicamente especificas. Em segundo lugar, a forma dos modelos
normativos de pensamento gerados a partir de corpos de conhecimento concretos,

cientificos, e valorados culturalmente € um ato cultural.

hY

As préticas comuns a investigagdo cognitiva e a escolaridade tratam a
aritmética, a légica e os célculos monetarios como exemplos de pensamento
racional. A aritmética, os instrumentos de medida e a administracdo do dinheiro se
ensinam e se usam como expressdes de relacbes meios/fins. A pratica matematica
se descreve como um exercicio mental geral. As matematicas na pedagogia
convencional s e apresentam em f or ma de
explicitas e pré-fabricadas, empregando somente informacdo de fato; os
procedimentos se constroem como meios técnicos neutros. Tais proposicdes se
baseiam em um conceito da resolucdo de problemas como série de meios objetivos

e racionais que tentam fins pré-especificados.

Teoria da préatica e ordem constitutiva

7

A ordem constitutiva é a implicacdo mutua de cultura, concebida como
sistema semiotico, e principios de organizacdo do universo material e social (de
economia politica e estrutura social). Nem os sistemas de significado, nem a
estrutura politica, material ou social tém sentido isolado mutuamente. Esta ordem,

por sua vez, mantém uma posicao dialética com o mundo cotidiano.
A pessoa em acgéao

Aqui é proposto o enfoque na cogni¢ao, na cultura e suas implicagbes em
diferentes niveis de andlise social. Isto requer, entre outras coisas, ampliar os termos
de analises para refletir a pretenséo de que a pessoa, incluindo a pessoa pensante,
se constitui em relacdo a outros aspectos do mundo cotidiano. O self esta imbricado
no mundo, e suas relacbes ndo podem decompor completamente em seus
elementos com fins analiticos. Além disso, a escolha do mundo vivencial e cotidiano
como um elemento na constituicdo dialética de ordem sociocultural sublinha a nocao

de que as pessoas estdo implicadas diretamente no mundo. Isto se opde a
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tendéncia, predominante do pensamento ocidental, de ignorar o significado da

experiéncia ativa na génese dos processos cognitivos.

E descrito varios cambios relacionados com a mente e o corpo concebidos
como entidades separadas. Sao os conceitos de self relacional, o corpo socialmente
construido como uma parte do mundo social e a cognicdo como constituida em parte
fisicamente em sensibilidades comuns. A cognicdo em acdo esta, por natureza,
fundida com o sentimento, dado que n&o pode separar-se da expresséo e a criagao
de valor. Parecem haver varias razdes para deixar de categorizar o conhecimento, 0

pensamento e a imagem da pessoa em um mundo estritamente dividido.
Experiéncia direta

Se a postura do observador € uma opcao epistemoldgica projetada sobre os
nativos e 0s sujeitos mediante pressupostos a respeito da natureza normativa de
sua atividade, poderiamos perguntar em que consiste essa projecdo. Devemos
considerar o valor outorgado a experiéncia direta ou distante em diferentes posicdes
tedricas. Da importancia dada a transcendéncia (para o investigador e a SPC) da
distancia como condicéo para a generalizacao se deriva uma ideia da atividade que
sublinha as regras abstraidas e formuladas normativamente. Em consequéncia,
quando se toma a experiéncia direta como o carater mais fundamental da atividade,
sua construcdo na pratica ndo se condiciona a formulacdes abstrativas de regras,

sem que se tome como constituida de formas nao determinantes da atividade.
Fontes e limites da continuidade na atividade

A continuidade da atividade situacionalmente especifica entre situacdes e
contextos é uma questdo de reproducdo social, e, portanto, de relacbes dialéticas
entre a ordem constitutiva e o mundo vivenciado. A continuidade pode conceber-se
como uma producado ativa da reproducdo dos ambientes e atividades. Alcanca-se
mediante a troca e improvisagéo, em parte de forma subjetiva e em parte mediante a
reproducdo de ordem constitutiva. Quer dizer, a continuidade da atividade entre
ocasibes e ambientes depende da variabilidade consistentemente flexivel na

estrutura da atividade.



123

As pessoas-em-acdo, 0S terrenos e 0s ambientes contribuem de forma
diferente a que se reproduz e a que varia flexivelmente no processo. Os terrenos se
constroem fApara durar 0. Mas mesmo incluso

certas transformacdes frequentes da atividade de fazer compra.

As transformacdes da atividade ndo formam um conjunto fechado de
possibilidades légicas, sem que sejam abertas e contingentes. Nao h4 nada que
garanta que as mesmas realidades multiplas convirjam, nem que o terreno, a pessoa
e 0 ambiente tal como estdo constituidos sejam 0Ss mesmos, nem que a
convergéncia imediata de todo ele leve a uma outra articulacdo dos recursos de
estruturacdo. Porém, formam um campo de acdo baseado em expectativas. As

pessoas em acao experimentam a familiaridade e a rotina neste sentido.
Conclusbes

Tentou-s e | evar a investiga-«o da fco
sentidos: fora do laboratério, fora da cabeca, fora da confusdo com a cultura
racionalista, fora da mistificagcdo com as estruturas do conhecimento convencionais e
fora do seu papel de restricdo da atividade no mundo. No primeiro capitulo sugeriu-
se que a atividade cotidiana poderia conceber-se em termos de seu carater rotineiro,
das expectativas geradas ao longo do tempo sobre sua configuracdo e dos
ambientes desenhados para tais atividades e organizados por elas. As unidades de
analises e as questdes analiticas desenvolvidas aqui se apoiam na ideia de que o
cotidiano se encontra nos ambientes do
as atividades estruturadas e rotineiras, para 0s quais 0s campos de a¢ao se centram
nos ambientes e nas expectativas. Em um mundo assim, deveria ser relativamente
facil imaginar e criar novas variantes e articulagbes de recursos de estruturacao,
incluindo configuragbes que capacitam a producédo da continuidade entre ocasides.
Do contrario, deveria ser relativamente dificil criar novas configuracdes das pessoas-

em-acéo, das atividades e dos contextos.
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ANEXO 21 CARTA DE APRESENTACAO

— UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA

MM‘@ Programa de Pos-Graduacao em Educagao em
UFPR Ciéncias e em Matematica.

CARTA DE APRESENTACAOQ

Caro Professor!

Eu, Cristienne do Rocio de Mello Maron, aluna do Programa de Pés-Graduagao
em Educagao em Ciéncias e em Matematica, da Universidade Federal do Parana,
estou desenvolvendo uma pesquisa de mestrado, com o tema: Modelagem
Matematica como Jogo de Linguagem, sob a orientagdo do Prof. Dr. Carlos
Roberto Vianna. Essa tem, além do seu asipacto bibliografico, o propésito de realizar
entrevistas com professores que utilizam a modelagem matematica em suas praticas
docentes e a partir do material obtido por meio das entrevistas, pretende-se discutir
a possibilidade de caracterizar a modelagem matematica como jogo de linguagem.

Considero de grande importancia a sua contribuigdo em minha pesquisa, e por
essa razao, gostaria que me concedesse uma entrevista para tratarmos e
discutirmos o tema em questdao. Vocé teri plena liberdade de narrar aquilo que
julgar conveniente, considerando que su: narrativa podera constituir fontes para
futuros trabalhos de pesquisas.

A entrevista serd gravada e o procedimento metodolégico da Histéria Oral a ser
adotado com as gravagbes compreende: a transcrigao do que foi dito, uma edigédo
do que foi falado, elaboragéo de um texto a partir das transcrigées (o0 que chamamos
de textualizag&@o), a apresentagdo da textuelizag@o para que o entrevistado dé sua
aprovagao ou proponha alteragdes que julgar necessdrias e a assinatura de um
documento de cessdo de direitos do dccumento escrito o qual representa a
entrevista concedida.

Na certeza, de que vocé ird participar e contribuir para as reflexdes da tematica
proposta em minha dissertagao, agradego-lhe antecipadamente.

Atenciosamente,

Cristienne do Rocio de Mello Maron
Proi. Dr. Carlos Roberto Vianna (Orientador)
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ANEXO 37 ROTEIRO PARA ENTREVISTA



