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Se a matemética € sobre 0s numeros e as suaseslacd
e se estes sao criacdes sociais e convencoes, eetfarcto,
a matematica é “sobre” algo social
(DAVID BLOOR)

O homem é um ser social mesmo quando se preocupa
com linhas rectas em hipercones num espaco de dénesete
(DIRK STRUIK)



REsSuUmMO

A matemética escolar produz sentidos e forma reptagdes no imaginario social em um
campo de conhecimento tido como estavel e verdadéis pesquisas em Educacao
Matematica ja tém mostrado novas im-possibilidgmea a disciplina, apesar de, ao mesmo
tempo, constatar a estabilizacdo de significadosbém pelos docentes. Mediante o
constructo tedrico-metodologico, no entremeio daridedas Representacdes Sociais e da
Andlise de Discurso materialista, parte-se do iramfionde como e quais representacdes
sociais sdo sustentadas, produzindo efeitos dedssnsobre a matematica escolar, no
discurso dos professores que a lecionam. O objétiamalisar este discurso, de modo a
trabalhar as representacbes sociais, como estratpracesso, em tal discursividade, e os
efeitos de sentidos dai resultantes. O materiadrddise € composto por 97 questionarios,
respondidos por professores de Matematica de Maripglo meio eletrdnico, e, a partir do
exame estatistico destes questionarios, selecempiatro sujeitos para as entrevistas, no
intuito de explorar questdes nao formuladas amteeate. Pelo trajeto tematico das
significacbes do conhecimento matematico e tendnocaorte a pergunta discursiizo
lugar enunciativo de professor de matematica (lufgyitimado/reconhecido como tal na
sociedade), que significacdes séo (possiveis geesenciadas sobre a matemética escolar,
na sustentacdo de uma representacdo social defsid®rando a forma como esses sujeitos
estdo ou nao afetados institucionalmentbega-se a trés regularidades tematicas: a
matematica escolar 1) esta presente no cotidiaholev& ao raciocinio logico, 3) é
imprescindivel para ser cidaddo. Cada uma dasaedgadles é analisada, entre descricdo e
interpretacdo, na constituicio da memoria discargha forma-sujeito do capitalismo,
delimitando o0s movimentos dos sentidos. Ancoradas organizagdo do mundo
contemporaneo, pela lei e pela regra, as signdesaglocentes sobre a matemética escolar
reiteram o efeito de transparéncia da disciplinem@aonhecimento imprescindivel para
todos, para o sujeito-de-direito.

Palavras-chave: Discurso, Representacdes SociagdenMtica escolar, Professores de
matematica.
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ABSTRACT

School mathematics produces senses and repreeastati the social order in a field of
knowledge known to be stable and true. The resear@lm mathematical education have
already shown new im-possibilities for the subjedthough, at the same time, noting the
stabilization of meanings also by the faculty. Tugb the theoretical-methodological
construct, in between the theory of Social Repiadems and materialistic Discourse
Analysis, taking as a starting point the nuisant@aw and what social representations are
sustained, producing meaning effects on school enaditics, in the discourse of teachers who
teach it. The goal is to analyze this discours@rder to work on social representations, such
as structure and process, in such discursivity,thedesulting meanings effects. The analysis
material is composed by 97 questionnaires, answbsediath teachers from Maringa,
through electronic media, and, from the statiskane of these questionnaires, four subjects
are chosen for the interviews, in order to explsseies not previously raised. Through the
thematic path of the meanings of the mathematicalwkedge and having as north the
discursive questionFrom the place of enunciation of a math teachergi(lmate
place/recognized as such in society) that meanargs(possible to be) listed on the school
mathematics, in support of a social representatbrit, considering the way these subjects
are or are not affected institutionallyets to three thematic regularities: school mattes

1) is present in everyday life, 2) leads to logiesoning, 3) is essential for being a citizen.
Each of the regularities is analyzed, between gegan and interpretation, the formation of
discursive memory of the capitalism subject-formimiting the movements of the
senses. Anchored in the organization of the conteanp world, by law and rule, the
meanings of the teachers over the school mathesnaiierate the transparency effect of the
discipline as the indispensable knowledge fortalthe subject-of-right.

Keywords: Discourse, Social Representations, scmabhematics, mathematics teachers.
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LISTA DE SIMBOLOS UTILIZADOS NA TRANSCRICAO DAS ENT REVISTAS

[/](barra): indica uma pausa breve na fala do enunciador.
[/7] (barras duplas): indicam pausa mais longa na fala do enunciador.
[...]: indicam que houve um recorte na fala do entredasta

[vp]: indica vogal prolongada do entrevistado.
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INTRODUCAO

O momento de introduzir uma pesquisa marca-se cameompleto por ser
constitutivo de uma opacidade que funciona, prataeste, pelo sujeito que produz o gesto
de leitura, como transparente. As in-determindcéesricas e metodolégicas nos levam a
escolha por explicitar as possibilidades de equivoemo erro e acontecimento do trabalho.

O lugar de pesquisador significa o dizer. Em umagiméria contradicdo, nem por isto
efetiva, a inscricdo em dois campos de estudo tmweo opostos: o Jornalismo e a
Matematica jogam com as im-possibilidades do qubaeer irealizadoentre o sujeito das e
as ciéncias sociais-exatas. Destetgmso lugar irrompem sentidos no movimento de
investigacdo. Na recusa da exatiddo técnica com oguernalismo (se) significa e na
compreensao social da Matemética, nossa incurs@@émaica caminha por trajetorias in-
certas. Desde a(s) graduacao(fes), no singularpunal, teoria e pratica criavam espacos
conflituosos de identificacdo na academia e nasersas cotidianas.

O ingresso no mestrado em Educacéo para a Ciércislaematica pareceu ser um
caminho interessante para outros ares. No entanmtajm sO tempo, avangos e retrocessos
acompanharam o andar académico. De um lado, carrdsas mais estreitas com diferentes
paisagens. Do outro, a estrada (da instituicdc)abfsegura. Unia-se a contradicao filiada ao
saber, apropriar-se e ser.

Da leitura da tes@uatro visdes iluministas sobre a educacdo matemabiderot,
D’Alembert, Condillac e Condorcetsurgiram os primeiros @@modos A apresentacdo da
matematica escolar no lluminismo por Gomes (2088 radeu sentidos para uma duvida: se
os modos de lidar com o conhecimento matematicesaptados na tese também nao estavam
presentes na fala dos professores, nos dias atdais@agacdo era o inicio e, a0 mesmo
tempo, a barreira desta pesquisa.

A teoria das RepresentacOes Sociais, de Serge Moscpareceu adequada, no
primeiro momento, para buscar uma resposta. O @slad representacées nos permitiria

compreender as trocas simbdlicas entre os proessty Matematica e sua relacdo com a

! A utilizacdo de hifens, paragrafos e o italicoragio as palavras, ja presente no titulo da dissEstaemete ao
trabalho polissémico dos sentidos, isto é, asalifes e possiveis significacdes que uma mesmarpglade
constituir. Explicitar tais possibilidades faz jgadb estudo discursivo aqui proposto.

2 GOMES, Maria Laura MagalhdeQuatro visdes iluministas sobre a educacdo matemé# Diderot,
D’Alambert, Condillac e Condorcet. 2003. Tese deiioado. Universidade Estadual de Campinas. Campina



institucionalizagdo do conhecimento no periodo ihista. No entanto, outros sentidos
comecaram a funcionar para o gesto investigativo.

O contato com a Analise de Discurso materialistadéda por Michel Pécheux,
trouxe questionamentos sobre a propria perguntanulada. Ao tentar escapar das
determinacdes, ndo saimos da estabilidade dosdegntfa postos, nos caminhos que
percorriamos. Todavia, as condi¢des de producgaerielas por uma abordagem discursiva,
ja se mostravam significativas. Na incursdo deitsuge sentidos para transpor sua aparente
naturalidade, a pesquisa se movimentou no joge éiés)estabilizacdes.

Durante o mestrado, para além da institucionalz&cébrigacdo pratica, nem por isto
fora do processo de interpelagédo, os trabalhos repogoram suporte para que o choque
entre estabilizados produzissem deslocamentos er@a@os. A participacdo em dois grupos
especificos, justamente eles sem aparato institak@ficial, os de estudos em
Representacbes Sociais e em Pécheux, possibilitcisualizacdo de (algumas) falhas da
escrita, 0 embate com o alhures, com o outro.

O entremeio tedrico e metodologico das Represeesa@ciais e da Andlise de
discurso permitiu re-construir os elementos queargn a dissertacdo. Compreender a
representacdo, como estrutura e processo, em ssrurgividade, constituida por
determinacdes historico-sociais, sustentou a fafimade um dispositivo tedrico-analitico para
o trabalho.

Neste cenario de espacos representacionais e gh&r3)rnovos contornos, visiveis e
apagados, foram desenhados para a proposta de.dgediante o objetivo geral de analisar
o discurso de professores de Matematica sobre beconento matematico, de modo a
trabalhar as representacbes sociais, como estratpracesso, em tal discursividade, e os
efeitos de sentidos dai resultantes, o problemaesdguisa centrou-se em como e quais
representacdes sociais sao sustentadas, produgieiios de sentidos sobre a matematica
escolar, no discurso dos professores desta diszipli

Em percurso paralelo, também central, a pesquisgafdhando outras materialidades
assim gue os sujeitos pesquisados cederam eseritoges ao trabalho. A participacdo de
docentes (se) significou a medida que o batiment@ elescricdo e interpretacédo, conforme
Pécheux (1997), foi exercido no gesto analiticgu@stionario, respondido por meio virtual-
eletrdnico, possibilitou formular critérios paraequma representatividade estivesse presente,
abrangendo diferentes perfis de acordo com o cdatdd exame estatistico. Quatro sujeitos

participaram da entrevista, também explorada pampreensdo do discurso sobre o
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conhecimento matematico. Deste modo, construintmspmusde analise pelo trajeto teméatico
sobre asignificagdes docentes da matematica escolar

O questionamento discursivodo lugar enunciativo de professor de matematica
(lugar legitimado/reconhecido como tal na sociedadpie significacbes sédo (possiveis de
ser) enunciadas sobre a matematica escolar, naestastdo de uma representacdo social
dela, considerando a forma como esses sujeito® estdhao afetados institucionalmente? -
nos possibilitou apontar trés regularidades terastiassim formuladas: a matematica escolar
1) esta presente no cotidiano; 2) leva ao raciocidgico; 3) é imprescindivel para ser
cidaddo. As determinacdes sociais e historicaseapeam materializadas no discurso dos
professores pelo funcionamento da memodria disaumdés forma-sujeito do capitalismo. Os
dizeres alhures atualizaram-se afora da represent@pmo estrutura, a formulacao
linguistica, mas como o possivel de seu processstititivo.

Para compreender as condi¢cdes de producdo da ntiageregcolar no seu aspecto
institucional(izado), exploramos na primeira se¢&E)CONSTRUINDO CON-TEXTOS
as caracteristicas da disciplina em quatro pensadituministas, além de trazer alguns
pensamentos sobre a contemporaneidade, no inwienignder diferencas e igualdades em
relacdo ao periodo do lluminismo, situando priniogete a questdo do saber, sua
legitimagao e usos na sociedade.

Na segunda secéo, DES-COBRINDO-SE NOS ENTREMEIOS DE
REPRESENTACOES E DISCURSOS discutimos as principais questdes teorico-
metodoldgicas sobre as Representacfes Sociais r@lssd de discurso de linha francesa,
norteadoras do movimento de entremeioppltsordo gesto analitico da representacdo, assim
como a estrutura e o processo sao afetados pelanaafiscursiva que a constitui.

Em DISCURSIVIDADES DOCENTES, MATEMATICA RE(A)PRESENTAD A,
terceira secdo da dissertacdo, descrevemos osdpnerd#os de pesquisa, questionarios e
entrevistas no caminho percorrido antes da cor&rdp corpus pelo trajeto temético das
significag6es docentes sobre a matematica esdgi@esentamos a analise do discurso dos
professores e os sentidos movidos pelo gesto ianaiitdicando trés regularidades teméticas

e as determinacdes que as atravessam.
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1.(RE)CONSTRUINDO CON-TEXTOS

O lugar tenso da escrita proporciona os primeirestay de investigacdo, para o
pesquisador, e de leitura, para aqueles que sagébm sobre o texto. O imaginério comeco,
geralmente revisitado por quem escreve, institaioante marca o efeito de continuidade
entre o que acabou de ser lido e o que se leraadaste. Tentamos pensar esta primeira
secdo como a apresentacdo de dois “con-textos’suamntrinseca relacdo as condicdes de
producad da propria pesquisa e do material analisado, neaite secdo, em sua abordagem
discursiva.

Primeiramente, falamos do (possivel) lugar socied g matematica escolar ocupava
nos momentos iniciais e intermediarios da Revolugamncesa (século XVIII),
principalmente segundo o olhar de quatro filésafaministas, apresentado na tese de
doutorado defendida, em 2003, por Maria Laura M#ggd Gomes, na Universidade Estadual
de Campinas (Unicamp), intitulacuatro visdes iluministas sobre a educacdo mateaati
Diderot, D’Alembert, Condillac e CondorceA apresentacdo dos aspectos comentados nao
pretende um resgate histérico sobre a matematidmaismo; entretanto, buscamos trazer
as condi¢des que propiciaram alguns incOmodosgppesquisa.

Em uma segunda ocasiao, discutimos o cenario smmiémporaneo, primeira década
do século XXI, mediante autores que questionantaorte abrupto entre periodos temporais,
para demarcar alguns pontos de deriva em relac&ordgexto do final do século XVIII, tido
como o marco histoérico da Revolugédo Francesa ealess politicas que se desencadearam a
partir do movimento iluminista.

Apesar da escolha por apresentar datas no textotraldalhamos na concepcéo de
historia com divisbes estanques, mas da histomadda por (des)continuidades em épocas e
acontecimentos. O objetivo € narrar parte dos posddessa dinamica, limitando-nos aos
fatos que interessam ser depreendidos duranteritaesa dissertacdo. O pensador francés
Paul Henry (1997, p. 51-52) comenta sobre a famtasincipalmente nas Ciéncias Humanas,
de situar a historia como origem e assim ser pelksiplicar a existéncia dos “fendbmenos”.

Para ele, “ndo ha ‘fato’ ou ‘evento’ histérico quio faca sentido, que ndo peca interpretacgéo,

® pela filiagdo tedrica desta pesquisa, reiteranmuxzdo de condigdes de produgéo, trabalhada nadgegecéo,
na tentativa de problematizar nogcdes como “situsicde “contextos”, para além de denominagbes de um
periodo apenas como resultado histérico.



gue nao reclame que Ihe achemos causas e conseglUEéAD narrar sobre a matematica
escolar no lluminismo e, em seguida, sobre a cquiesmeidade, ndo negamos 0 processo de
construcdo de sentidos, recortando e aferindopirgrcdes como parte da constituicdo do
texto, ainda restrito a sua narrativa. Os quest@m&os sobre as textualidades descritas,
(re)significando como condi¢cbes de producédo, napeetiva discursiva, serdo trabalhadas na
analise do discurso de professores de Matematica.

1.1DANDO LUZ A RAZAO: A MATEMATICA ESCOLAR SOB A SOMBRA DO
ILUMINISMO

Gomes (2003) empreende um estudo da concepcaoudadéed Matematica de quatro
pensadores iluministas: Denis Diderot (1713-178dan Le Rond d’Alembert (1717-1783),
Etienne Bonnot de Condillac (1714-1780) e Jean-fwmtdlicolas Caritat, o Marqués de
Condorcet (1743-1794). A pesquisadora explicaagse grupo de estudiosos estava ligado a
Enciclopédia ou Dicionario Raciocinado das Ciéncidas Artes e dos Oficiopublicacéo
que traz componentes enraizados nos ideais ilumpara a instru¢do publica. Em cada um
destes autores, Gomes (2003) estudou o0s seguirdpsctas: epistemoldgico (do
conhecimento matemadtico); teleoldgico-axiologicanglidades e valores da educacao
matematica); didatico-metodolégico (meios utilizadpara o ensino); e, psicolégico
(concepcao em relacdo ao acesso do conhecimerdospglito, no caso, o estudante da
matematica). Para a pesquisadora, os autores afmessemelhancas em relacdo as suas
ideias de Educacdo Matematica. No entanto, elengreéfabalhar as singularidades de cada
um. IndicagOes gerais do resultado deste empreenttinsdo retomadas para que possamos
contextualizar o (possivel) lugar social ocupadta peateméatica escolar no movimento
iluminista. Quando necessario, retomaremos estpdogs compreender o cenario politico,
econbmico e educacional em que os quatro filbsedtesvam inseridos.

Para iniciar sua tese, Gomes (2003) aponta asigaiaconvergéncias em relacédo as
concepcOes de Educacdo Matematica dos filosofosef@rpesquisados. Sob diferentes
formulacdes, a autora explica que Diderot, d’Alerhb€ondillac e Condorcet tracaram um
caminho para a matematica escolar em dire¢cdo dmadminstrucao geral dos cidadaos, isto
€, como base e instrumento principal servindo kd&géo da cidadania e ao desenvolvimento
racionalizado.

Nos anos 1700, a Matematica, assim como as ou@asias exatas, atinge um alto

grau de desenvolvimento, até porque, no século iatadente anterior foram criadas a
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Academia Real de Ciéncias (1666); o Observatori®ads (1667); e o primeiro periédico
cientifico francés, o Journal des Savants (16a8Bjn ale literatura especifica de divulgacao
das ciéncias. A principal consequéncia no pensaneghicacional, ainda no século XVIlI, foi
a mudanca de privilégios: do conhecimento das #sgda Retdrica para o conhecimento
matematico. “A inversdo proposta pelos pensadar@sprdem dos estudos do sistema de
ensino, destacard a Matemética como conhecimergeestindivel a instru¢cdo” (GOMES,
2003, p. 13).

Ao comentar as idéias de Jean-Marie Dolle sobrdra de Montesquieu, Gomes
(2003, p. 14) frisa uma dimensao importante sobeelicacdo da época. Cabia ao Estado
“instituir, regulamentar e organizar o ensino; aitao é uma questdo politica, e seu
principal objetivo é formar o cidadao no espiritts deis fundamentais desse Estado”. Para a
pesquisadora, a disposicéo a favor das ciénciasMatematica tinha uma ligacao direta com
o fundamento idealista baseado na razdo e que nanmsaanos 1700 como o século das
luzes. Duas importantes mudancas deveriam acontsegundo os quatro pensadores
estudados pela autora: a estatizacdo da educaggdlaresa reforma dos conteudos ensinados,
dando espaco de destaque para a Matematica. Odiogstl enxergavam a Educacao
Matematica como um instrumento de emancipacaoetttedl por suas caracteristicas de
raciocinio.

Na Europa do século XVIII, a educag¢do, mesmo abABB0 é de acesso a maioria. A
Franca estava em atraso quando comparada a Ingjaiede ja havia acontecido a revolucao
burguesa. O desenvolvimento educacional ndo poseripensado como uma acao exclusiva
do Estado, mas um intercambio de forcas da lgeegaia preocupacgédo com a educacao crista
e as comunidades rurais e urbanas, pela demarmlarg$8OMES, 2003).

O sistema educativo apresentava uma face duplssinaeprimari8 é para a educacao
popular e o secundario € para a nobreza e a bumg¥és entdo, a primeira fase iniciava pela
leitura, passava para a escrita e somente depe@istsgava a aritmética, conhecida também
como ciéncias. Poucos chegavam a este ultimo nfegundo Gomes (2003), para
compreender o0s pensamentos dos quatro iluminissasgdalos em sua tese, existe a
necessidade de entender o ensino jesuitico, imfiagor dos iluminist&sno que concerne as

suas inferéncias para a Educagdo Matematica. “&@ lgyinvestimento efetivo da Companhia

* Esta ndo era a nomenclatura, mas optamos ermattliassim como Gomes (2003) propds.
®> Gomes (2003) conta que trés dos quatro iluminfsi@sn educados no ensino jesuitico.
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de Jesus é o0 ensino secundario: 0s colégios ssae desegunda metade do século XVI, um
dos palcos centrais do combate aos progressos Beéoana fazia nas alas da nobreza e da
burguesia da Franca” (GOMES, 2003, p. 20). Someoseestudos de nivel superior que as
ciéncias exatas no século XVI, a Matemética, aohsimia e a Fisica eram inseridas no
conjunto de trés anos do curriculo filosofico. CGanesta formagdo proporcionada pelos
Jesuitas, que privilegiava os estudos da GraméakicRetorica e das Humanidades, os quatro
filésofos pesquisados por Gomes (2003) pretendetisan a Matematica da posicao

secundaria.

Na intensa reflexdo pedagdgica que se desenvolaebranca do século

XVIII os pensadores iluministas, e particularmerdeguatro estudados neste
trabalho expressavam reivindicacbes de reformasirda sociedade. O

ensino dos jesuitas era um alvo importante contjaab havia lutado essa
sociedade através de seus porta-vozes (GOMES, R0Pg).

Fundamentado em Habermas, Harvey (2007) afirmaogpmjeto da modernidade,
desenvolvido no lluminismo, baseava-se em uma ordentonhecimento propulsora da
liberdade e engrandecimento do intelecto do se@homOs mitos, a vida mistica e a religiao
nao se localizavam mais em uma posicao centrabntexto iluminista. Consideradas como
irracionalidades, as vivéncias baseadas no ocuo#lo, comprovado, o “lado sombrio da
humanidade”, deveriam ser abandonadas. Para guetopda modernidade se consolidasse,
o desenvolvimento precisava se apoiar na raciad#idA sociedade necessitava de uma
organizacao visada nas leis universais, na moddidaa arte e na ciéncia. Cada qual com sua
l6gica, explicitamente demonstrada.

Perry (1999) explica que as partes que compunhdes@envolvimento, isto &, ciéncia,
moralidade e arte, estavam ligadas a valores imdiepges, verdade, justica e beleza,
respectivamente. Esta diferenciacéo, afastadaligeécemanifesta, era, segundo o autor, uma
das vias do projeto iluminista. A segunda via estnvacada no uso dos campos libertos da
religido no dia a dia com o objetivo de enriqueasrvivéncias. O movimento caminhou
buscando uma ruptura com a Igreja. O progressorseu a meta principal. “Foi, sobretudo,
um movimento secular que procurou desmistificar essdcralizar o conhecimento e a
organizacao social para libertar os seres humamssuk grilhdes” (HARVEY, 2007, p. 23).

Cada um dos quatro filosofos creditava um valor atdvhatica, mas todos a
defendiam como essencial a instrucdo dos cidad@rgporme Gomes (2003). Diderot se

destacou por esta defesa da Educacdo Matematica wommeio de reforma da sociedade.
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D’Alembert via na Matematica uma cadeia de verdadie. Condillac entendia este
conhecimento como a base para a aprendizagem dg ¢gdoutros. Finalmente, Condorcet,
uma geracao posterior e herdeiro da filosofia dkixpelos outros trés, tinha a Matematica
como exemplo da inteligéncia humana e essencial @atonsolidacdo do projeto de uma
nova Franca que nascia (GOMES, 2003). Veremos agwor® Se conjugavam os estudos
destes autores em relacdo a Educacdo Matematicenasmetalhes.

Comecando por Diderot trazemos uma citacao apedint tese de Gomes (2003, p.

28, grifos da autora) do proprio filésofo.

Eu comeco o ensino pela aritmética, pela algebpeela geometria, porque
em todas as condi¢des da vida, desde a mais elatada Ultima das artes
mecanicas, tem-se necessidade desses conhecinfearosse conta, tudo se
mede. O exercicio de nossa razdo se reduz fregtiente a uma regra de
trés. Nao h& objetos mais gerais do que nimer@pagegDIDEROT, 1875,
Tomo I, p. 452)

Diderot marca neste trecho a concep¢do da Mateanébicno uma totalidade sem a
qgual ndo se pode chegar a razdo. Com este pensamdildsofo classifica a Matematica
como agente primordial para o projeto de cidadanala individual e socialmente. Na
enciclopédia, a qual Diderot era um dos editorédatematica aparece no ramo da Filosofia,
faculdade da razdo, o mais importante e extensdadare do conhecimento”, uma
cartografia das ciéncias baseada no modelo do istapidonh Locke. “O estatuto do
conhecimento matemaético €, entdo, o de um sabstra@o pelo homem em decorréncia de
necessidades de sua vida social” (GOMES, 2003)p. 3

A educacao de todos requeria, para Diderot, a Mattea) porque ela detinha, na
visdo do pensador, um valor pratico, sendo quetodoé a linguagem desta disciplina eram
tidos como elementos apropriados para preparar j@tesuda nova Franca. Existia a
necessidade, devido a sua caracteristica formadetamentar, de a Matematica ocupar 0s
primeiros anos de estudo, pois todos deviam tessaca ela, ndo importando posi¢cao social
ocupada. Os conhecimentos precisavam de uma ore@emesdente, isto €, a Matematica
como ponto inicial e as outras disciplinas resemgadpenas para estudos posteriores,
alcangados por uma minoria. Se no trecho destaaat@oiormente Diderot fala da totalidade
da Matematica, a aritmética, a algebra, a geometri@éncia das combinacdes (ou o calculo
elementar das probabilidades) e os conceitos eidasinas partes dessa separacéao disciplinar

ganhamstatusde ser indispenséveis para “todas as condicoegldada mais elevada até a
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dltima das artes mecéanicas, pelo fato de tudo s&acaudo se medir’ (GOMES, 2003, p.
43).

Nos escritos de Diderot estudados por Gomes (2@08)sofo esmilica como cada
uma das partes da Matematica age a favor de viveum mundo que demanda acdes
matematicas. O calculo numérico contribui paraer@gio cidaddo porque auxilia os sujeitos
nao afortunados socialmente a ndo serem submiasaisganados pelos que dominam. Existe
ainda “o papel formativo do conhecimento geométriaoeducacao moral e intelectual do
homem necessario a uma sociedade em transform@G&WNES, 2003, p. 44). No que se
refere ao célculo das probabilidades, os usos astawais ligados aos negocios e aos jogos
de loteria. Independentemente de a qual matemétiearefira, Diderot reafirma
constantemente seu entendimento da prioridade dmcerda Matematica, reflexo da
compreensdao da Educacdo como uma entidade uwudlitajue responda ao que é
imprescindivel a sociedade e também a uma coordertgvida profissional.

Diderot acreditava, segundo Gomes (2003), que m@mRs letras e das linguas era
uma inutilidade para a maioria e para o desenvawrio do Estado. Privilegiava, em vez
disso, as ciéncias naturais, sendo a Matematicgmuafcentral do ensino, por sua utilidade na
vida em sociedade. Se esta disciplina, reconhemda conhecimento exato, fosse o eixo
principal da instrucé@o publica para o filosofo ilamta, um cidaddo alcancava o aprendizado
guando conseguia dominar os contetudos e aplicé#ogistintos momentos da vida. A
justificativa de uma Educacdo Matematica no progitierotiano para o avanco social esta
nesta “dimenséo pratico/instrumental”’, assim noaanpor Gomes (2003, p. 46). Diderot
considerava evidente a contribuicdo do conhecimeratiematico em diferentes setores como
a Arte e até mesmo na formacéo do espirito dotadque considerava raciocinio correto,
conforme Gomes (2003), por conter uma trilha forsnaé um passo seguido de outro,
consequente do anterior; as verdades construidasal® a outras verdades para afastar o que
é falso e alcancar as certezas e a perfeicdo dbeciomento construido pelo homem,
utilizando somente a razao.

Os valores formativo e instrumental da Matematsiée conjugados no pensamento
educacional de Diderot. Como explica Gomes (2008) basta que o sujeito da Franca
idealizada pelos iluministas exercite e estejalitatto para uma profissdo. A instrucdo deve
permitir que haja o desenvolvimento de habilidadesapacidades que oportunizem um
raciocinio em direcdo a tomada de decisdes queuzodd a reforma social, de forma

correta, rigorosa e ética.
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Em relagdo a aprendizagem da Matematica, no pensamdiderotiano, 0s
conhecimentos sao adquiridos “mediante o uso dosidee e da reflexdo a partir da
experiéncia por eles proporcionada”. Diderot ataedi “na capacidade que tém todas as
pessoas de aprender a Matematica, ainda que nespodsam produzi-la” (GOMES, 2003,
p. 56). O acesso ao conhecimento junto com a plhdade do desdobramento de conceitos
matematicos “pela acdo dos sentidos e da abstragiopde a primeira consideragdo de
Gomes (2003, p.62) em relacdo a psicologia da dpagem analisada nos escritos de
Diderot. “Em segundo lugar, o que essa analisecaoémm foco é a diferenciacdo entre os
individuos quanto as suas disposi¢cfes naturajsowsos que as possuem ‘mais adequadas’ a
ciéncia matemética sdo seus inventores”.

Delimitando-se a feicédo referente ao ensino propeige dito da Matematica, Gomes

(2003, p. 72) apresenta 0s pontos que mais seceestzos textos de Diderot:

[...] a énfase no ensino dos conhecimentos elemesntando como meio
essencial os livros a serem escritos especialnpemgeessa finalidade pelos
especialistas; o interesse nas aplicagfes; opodig@monstracdo formal de
propriedades em relagdo as quais a experiéncia deica davidas,
contrariamente a apresentacdo euclidiana, e umaemga maior de
comentarios relativos aos conteldos da geometia,pequena ou mesmo
nenhuma indicacdo a respeito do ensino da aritmétla algebra e do
célculo das probabilidades

Outro editor d&nciclopédia ou Dicionério Raciocinado das Ciéncidas Artes e dos
Oficios Jean Le Rond d’Alembert, formulou apontamentaomedeantes ao que Diderot
propunha para a instrucdo da Matematica, conforomads (2003). A autora comenta que a
diferenca entre os dois se situa na aproximacdormae d’Alembert tinha com a disciplina.
O filésofo era também matemético. As inferénciasteleduplo papel de d’Alembert
resultaram em uma preocupacado constante com o dcuided tratamento dado ao
conhecimento matematico e a respectiva formalizagé&oinfluéncias deste pensamento
perpassaram por toda a Enciclopédia iluminista.piigjeto, a “arvore do conhecimento”,
conhecida desde o século XVI, adéqua-se de formatingir 0 objetivo de organizar os
saberes, guiado pelo principio da razdo alcancahamie os sentidos, isto é, valorizando a
Matematica e depreciando as questdes ligadas apocaratafisico e religioso. Para Gomes
(2003, p. 77), “o projeto enciclopedista [...] olgeseu triunfo final com a secularizagéo da
educacéo e o surgimento das modernas disciplicataess durante o século XIX”.

A pesquisadora brasileira entende que o filosofmatematico apontou em seus

escritos a necessidade de respeitar o0 método ntatema que se refere a sua linguagem,
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clara e precisa, seguindo os principios dos axierdes definicdes. D’Alembert argumentou
que o essencial de uma ciéncia como a Matematesiagé bem definida, porque sdo sobre
estas definicdbes que todo o conhecimento é codstr@onforme Gomes (2003, p. 95),
d’Alembert tinha preferéncia pela algebra, até neesancedendo um grau de superioridade a
ela, porque, segundo o iluminista, o conhecimerdorais legitimo quanto mais préximo dos
conceitos elaborados pela mente, responsabilidaiiesévza do ser humano. J4 a mecéanica e a
geometria “envolvem, em Ultima analise, o conhenimalos corpos e da extensdo, cuja
natureza ndo esta ao nosso alcance”. No entantgeometria tinha importancia por
estabelecer relagbes entre o conhecimento, o aotide a realidade fisica, além de
desempenhar um papel formativo para o cidaddo. gebé&, como generalizadora de
conceitos sobre grandezas mensuraveis (espacandegas calculaveis (numeros), envolve
gquestdes com origem unica da mente, reflexdo faradd a partir de experiéncias diarias e,
por este motivo, ganha destague no pensamentandialéano.

Nas palavras de Gomes (2003, p. 96), quando consebta a formulacdo de uma
cadeia de verdades, “d’Alembert cré na ligacdoeetddos os ramos do conhecimento
humano, e essa crenca o leva a propor a constitdigdsa cadeia a partir das proposicoes
basicas de cada ciéncia’. O conhecimento, desdevgpgadeiro, matematico ou nao, mas
sobretudo nas ciéncias da natureza ou exatas,sévgade ser adquirido por todos, sem
dificuldades. Tendo essa ideia como pressupostdembert elabora suas proposicbes para
Educacdo Matematica na Franca iluminista.

De modo geral, para Gomes (2003), d’Alembert cagditao livro-texto o papel de
instrumento primordial para instrucdo cientificajmordialmente pensando a Educacédo
Matematica. No ideal iluminista, os livros diddBc@wompdem a parte essencial da
instrumentacado didatico-metodoldgica basica. Dedacoom Gomes (2003, p. 114), o ensino
da Matematica para d’Alembert devia respeitar aaciglade e o interesse dos alunos, sem
abandonar o rigor, a precisdo e o carater compren® iluminista tinha “uma preocupacgéo
constante” para que educagdo matematica ndo fesgeritaria, dogmatica, repetidora de
rotinas sem fundamentacao”.

Gomes (2003, p. 118) resume a concepcéao de d’Alendizendo que

[...] a educacdo matematica € um veiculo na lutdraca ignorancia e a
supersticdo; a Geometria € uma semente que pradilpsofos, os quais
difundirdo as Luzes, esclarecendo os paises, eeMn@s injusticas. Eis,
portanto, o conhecimento da Matematica visto, dotgpode vista da
Enciclopédia, como por Platdo — propedéutica pdfdoaofia verdadeira, a
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qual se chega, na versao d’alembertiana, passandotss pela Geometria,
pela Mecénica e pela Fisica correta. E essa Fitlosefdadeira, pela luta
geral e imediata que espalhara, sera mais podguastodos os esforcos de
supersti¢cdo, porque todos eles se tornam inlUtes wem que uma nagao
esteja esclarecida

Etienne Bonnot de Condillac, o terceiro filosofe@aisado na tese de Gomes (2003),
ultimo pertencente a geracdo de Diderot e d’Alemibeve os saberes matematicos ocupando
um espacgo importante nos seus escritos. Paralestmista, a Matematica era o exemplo
mais claro da filosofia e também doutrinada solargénese dos conhecimentos humanos, a
importancia dos signos e a primazia do meétodo tamhia producdo e aquisicdo de qualquer
conhecimento” (GOMES, 2003, p. 128).

Assim como d’Alembert, Condillac enxergava a algetomo esséncia na resolugéo
de problemas. Suas inferéncias para a Educacdomdiade basearam-se no principio,
chamado por ele, de “método dos inventores”, ca, €egnsino do conhecimento matematico
devia orientar-se pelas mesmas condicbes as quaigescobridores” da Matematica
seguiam. No entanto, o filésofo estava longe desgmeem uma reconstituicdo exata da
construcdo do conhecimento na histéria. O objedira reconstruir as situacées em que 0s
conhecimentos foram formulados. Esta preocupacédgetsador iluminista, com valor
didatico, segundo Gomes (2003, p. 148), reflet@omacepcdo de que “o conhecimento de
algumas descobertas leva ao conhecimento de algsasbertas e chega-se ao desconhecido
pelo conhecido: a aprendizagem resulta da passdgarmma analogia a outra”. A algebra é,
nesta perspectiva, a traducao perfeita para seestas analogias. Nao se falava, entdo, de um
esquema repetitivo. O que se buscava para alcangprendizagem era a compreensao dos
procedimentos. Somente quando um conhecimento, ,cpmo exemplo, uma expressao
algébrica, é aprendido, existe a possibilidade afgirtuar com o conteudo. “Condillac vé,
portanto, em sua ultima obra, o estudo das mateasatomo o estudo de uma lingua — a
lingua mais simples, e por essa mesma razao, nas d GOMES, 2003, p. 153).

Condillac entende a Educacdo Matematica, do mesmdonmgue Diderot e
d’Alembert, como fator que preparava o cidaddo mardntexto iluminista que surgia no
século XVIII, indicando como desnecessarios ousadseres ensinados aos jovens até aquele
momento. “O filésofo escreve que ndo € o latim, reergeografia, nem a historia que é
preciso ensinar-lhes — ele questiona que utilidadam essas ciéncias numa idade em que
nao se sabe ainda pensar” (GOMES, 2003, p. 17Mlatematica era concebida como a

linguagem da razdo, possivel de ser apreendida peloem, porque classificava e
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determinava ideias mediante um método rigorosagih®s. O “pensar” s6 seria desenvolvido
por uso da Matemética. Como lugar de privilégio espaco ocupado pelas ciéncias, o
conhecimento matematico devia ser compreendidoreth@zido a mecanicidade de esquemas
ja prontos com regras nao entendidas. O conheainaenerior era, segundo Condillac, a base
para o préximo. No final desta aprendizagem, ohsenano possuiria 0 conhecimento
essencial para sua agéo no “mundo”.

O dultimo filésofo revisitado na tese de Gomes (3068 Jean-Antoine-Nicolas
Caritat, 0o Marqués de Condorcet, pensador que wivea geracao depois dos trés filésofos ja
estudados, quando a Revolucdo Francesa acontepaisieuropeu. Coube a ele levar para a
pratica o projeto de Educacdo Matematica contidoaseritos deixados, em meio a reforma
por qual o Estado francés passava. Matematicasofitde politico, Condorcet encarou as
“Luzes” como um projeto que devia ser analisadowulponto de vista juridico: a instituicdo
escolar era necesséria para os sujeitos “homenRegtalucdo”. Para explicar o carater
politico em Condorcet, Gomes (2003, p. 175) afiqua o iluminista tinha uma proposi¢cao
guia nas suas acles: era “preciso estudar a foamaassembléias e os procedimentos de
decisdo” com o intuito de ndo cometer erros naagdes — “essa € uma questdo basica da
Matematica Social condorcetiana”. O conhecimentéematico era o que oferecia maior
potencial para o novo cidad&o, “a principal mat@@ma o desenvolvimento cognitivo das
criangas”.

Segundo Gomes (2003), proporcionar o desenvolvionémtelectual, precisar o
raciocinio e adquirir uma habilidade apurada pardlise de ideias eram as justificativas
dadas por Condorcet para a Matematica e as ou@masias exatas ocuparem uma posi¢ao
prioritaria no espaco educativo. Se o século dassldoi o momento de propagacdo das
“ideias claras”, o modo de alcancar tais “luzes exclusivo da Matematica e outros saberes
derivados dela. Gomes (2003) explana que, para dfoell a evolucdo do alcance da
inteligéncia na sociedade tinha um paralelo constditia da propria Matematica. Como era
certa essa contribuicdo para a espécie humangnidicido de uma Educacdo Matemética
apoiava-se na afirmativa de que era necessarigaw tie tal contribuicdo em toda instituicao
social, comecando pela escolaridade.

Harvey (2007, P. 23) cita uma frase que marcoustigles de Condorcet: “Uma boa
lei deve ser boa para todos exatamente da mesnmeirenaomo uma proposi¢ao verdadeira é
verdadeira para todos”. Para Harvey (2007), oiista tinha conviccdes de que as ciéncias
e as artes eram fundamentais para o progressoregatomo moral, justica e até mesmo a

felicidade dependiam do exercicio vigilante dagdernaturais, da compreensdo do mundo e
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do ser humano. Uma lei para todos exigia do fildsaih meio eficiente de propagar um
ensino igualitario.

Uma das propostas de Condorcet para a educacélarescm a escolha dos livros
elementares “por intermédio de um concurso abettmdas os cidadaos, devendo o poder
publico indicar aqueles mais adequados a instru@@@MES, 2003, p. 192). O filésofo,
conta a autora, sabendo da existéncia das difidesdao ensino publico, acreditava que, sem
os livros, a aprendizagem n&o seria para todosivi© figurava-se em uma condi¢ao
correspondente para 0os que possuissem “faculdaieentes”. A aritmética representava
uma forma de assegurar tal igualdade, além dersaxinecessidades diarias, chegando, por
isto, ao ponto de ser o contetdo elementar no @nairxiliado pelo estudo aprofundado dos
sistemas de numeracao e das técnicas operatorias.

Diferentemente de Diderot, d’Alembert e Condilladjlésofo, matematico e politico
Condorcet precisou construir os modelos praticesfgiam parte da nova instrucao publica e
empreendeu, nas palavras de Gomes (2003, p. 289S concretas no sentido da realizacao
dos ideais cientificos e pedagogicos de seus as®@s”’. Em seu projeto, o destaque: a
cidadania, seus direitos e deveres, diante dasrédi€as naturais” s6 seriam alcancados na e
pela Matemética, base da educacéo. A formacao mosahdividuos € uma consequéncia de
sua formacao intelectual.

Gomes (2003) conclui a tese comentando o0s aspeet@ss sobre a mateméatica
escolar na visdo dos quatro iluministas estudaadiosia que apresentassem caracteristicas
diferenciadas nos escritos deixados: em contrafosiQ que estava estabelecido na ordem do
conhecimento, a emancipacgéo intelectual, sendota foadamental na Franca do século
XVIII, tinha como primordio para o desenvolvimentoEducacdo Matematica, instrugéo
basica para a razdo. Nos breves apontamentos atmncemento pés-iluminista, a autora
conta que as escolas criadas a partir do plancaertual de Condorcet, onde a Matematica
era a disciplina escolar principal, tiveram um tengequeno de existéncia. A0S poucos, 0
projeto iluminista foi abandonado até que a Matara&icupou novamente, no século XIX,
uma posicao desprivilegiada em relacdo ao estuddetims. Gomes (2003, p. 258) afirma
gue “somente no inicio do século XX, em 1925, quesabelece uma concepcéo de escola
secundaria com equilibrio entre letras e ciéncias”.

Como parte das condi¢gBes de producdo dos disceodwe a Matematica depois do
século XVIII, e da propria dissertacdo, a (re)tomatbs quatro filosofos iluministas
estudados na tese de Gomes (2003), explicitoundegesta pesquisadora, mas re-afirmados

em outros autores citados, os fundamentos nos qudidatematica constitui-se como
24



conhecimento escolar institucional(izado), no iatudle compreender um pouco mais o
entorno social e historico que posicionou a digtgplcomo parte, e centro, da instrucao
publica. Presupomogjue estes fundamentos baseiam as discussfes afseuintes, mas
nao necessariamente sao reproduzidos. Problematieanpo presente, na des-continuidade
nos anos passados desde o lluminismo, como integdas discursividades possiveis, € 0
objetivo da proxima subsecdao.

1.20 MUNDO CONTEMPORANEO EXISTE?

Como explicitado anteriormente, ndo trabalhamos oama conceituacdo de historia
com divisbes estanques. Por este motivo, a subspgégente ndo traz 0s aspectos
paradigmaticos que diferenciam o contexto ilumaisto cenario atual. Isto é, entendemos
que pela e na historia, a constituicdo das prasoamis estdo entre a peticioe mudancas
de processos anteriormente organizados.

Para iniciar esta (des)construcdo do percurso Is@uhtico e cultural, entre o final
século XVIII e a época atual, primeira década dmlgeXXI, optamos por trabalhar com as
contribuicdes dos estudos da e sobre a pés-modedehidProcuramos, desta forma,
compreender como a contemporaneidade estabelesp@ooee 0 tempo sociais dos sujeitos e
suas vivéncias.

As diferentes abordagens do estudo da pés-moddminio tém homogeneidade em
relacdo ageferentedo estudo, o que traz complica¢des terminologicando se confrontam
diferentes autores. N&o nos referimos ainda anthsticonceituacdes tedricas, mas somente ao
campo semantico empregado pelos autores que taababm esta tematica . O resultado é a
dificuldade de discernir, em certos momentos, de geé trata quando se fala em pés-
modernidade; modernidade; pds-modernismo; modemism outro termo semelhante.
Devido a escolhas nem sempre explicitadas, emteatiao significado destas palavras pode
confundir os leitores. Inicialmente, tentamos thadatal problematica.

Terry Eagleton (1998), no livrAs ilusbes do pds-modernisnparte da diferenciacéo

entre pés-modernismo e pds-modernidade. Para Bag{#998, p. 7), quando falamos em

® Apesar de adotar o termo pés-modernidade, aindaexi&te um consenso quanto a seu uso. Algunsestor
como Bauman e Lypovetsky, preferem os termos “muodade liquida” e “hipermodernidade”,
respectivamente. No entanto, estas diferentes dangées ndo interferem na compreensdo de que oamund
contemporaneo passa por outra dindmica, que nawesma do lluminismo.
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pés-modernismo estamos nos referindo a uma detadairformacdo cultural. J& pos-
modernidade diz respeito a um movimento intelecu@ “questiona as nog¢des classicas de
verdade, razao, identidade e objetividade, a idéiprogresso ou emancipacao universal, 0os
sistemas unicos, as grandes narrativas ou os flerdamdefinitivos de explicacdo”. O pos-
modernismo refletiria 0 pensamento da pds-modedeides praticas cotidianas. Por vezes,
Eagleton (1998) refere-se ao pés-modernismo apeocaso um movimento da arte.
Entretanto, o contexto universal do livro esta nligedo a praticas culturais gerais, atingindo,
portanto, também o cotidiano.

Contrariamente, Perry (1999, p. 11), ao elucidadenmuismo como um movimento
estético surgido no que ele denomina como “Amérdspanica”’, em 1890, afirma que o
termo pdés-modernismo apareceu pela primeira vedédada de 1930, também na Ameérica
Hispénica, mas como categoria estética. Somentd 3 é que o termo designou uma
época. O contexto € marcado “por duas evolucdesscansdo de uma classe operaria
industrial no Ocidente e o convite de sucessanidligentsiasfora do Ocidental a dominar os
segredos da modernidade e volta-los contra o moadental”.

Sob outra perspectiva, Harvey (2007) utiliza aschadavras de modo analogo, apesar
de pés-modernidade ser, aparentemente, o termoameerne ao contexto histérico, social e
cultural, e pés-modernismo ao movimento de um gr@gessoas. O objetivo do autor é
deixar em suspenso a comparacgdo de épocas pdieavese € possivel dizer, realmente, um
mundo “pos”, isto é, além do projeto proposto pelando moderno, ou seja, entre a
Revolucéo Francesa e final da década de 1960.

Aproximando-se de Harvey em relagcdo aos questiom@msieque faz, Marshall
Berman (1986), enTudo que é solido desmancha nqQ ao mesmo tempo, afasta-se dos
autores ja citados ao evitar se expressar com moteipds-modernidade” ou “pos-
modernismo”. Ele divide o que chama de histériamalernidade em trés fases: a primeira
comeca do século XVI e chega ao século XVIII; ause@ inicia-se, praticamente, com a
Revolugdo Francesa, em 1790; a terceira fase comeggculo XX, e ainda ndo acabada,
quando sao obscurecidas as certezas e linguagena,era moderna que perdeu contato com
as raizes de sua préopria modernidade” (BERMAN, 1p8&7).

Esta breve explanacdo de uma parte da literatusiranque ndo é possivel ler os
distintos autores utilizando sempre o0 mesmo referempara palavras iguais.
Independentemente deste problema, procuramos tesz@esquisadores para conhecer os
variados olhares sobre a atualidade. Partimospedtdempreendimento de Harvey (2007)

que escolheu o tempo e 0 espaco como objeto daoesas alteragdes entre o iluminismo e
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Nosso contexto, conjugando as reflexdes dos oastogliosos, para atingirmos o objetivo de
compreender como se estabelecem o espaco e o s&mmipe dos sujeitos e suas vivéncias.
Para nosso trabalho, tentando nos distanciar degaidédes semanticas, marcamos o tempo
presente como “contemporaneidade”. Em outras md&xg do contexto, como movimentos
artisticos ou politicos, fizemos mencfes explicdtasjue estamos discorrendo para ndo criar
uma nova categoria nominal.

Eagleton (1998), Harvey (2007) e Berman (1986) maim alguns estudos que
apontam uma nova forma de existéncia humana, a gardécada de 1960, para tracar um
trajeto de como se tem pensado as transformacidesoredas a este periodo, na maioria das
vezes, denominado como pos-moderno. Como afirntg PE399), Jean Francois-Lyotard foi
0 primeiro a tratar pos-modernidade como um nogardwa condicdo humana. Ao situar os
estudos em sua obra mais conhecidapndicdo pos-modernayotard (2004, p. XV) define
a palavra “p6s-moderna” como “o estado da cultp@sas transformacdes que afetaram as
regras dos jogos da ciéncia, da literatura e das arpartir do final do século XIX".

Com a difusédo da obra de Lyotard, outros pesquisadniciaram investigacdes sobre
0 comportamento social sob a perspectiva da poeminhde. Eagleton (1998) expbe que a
maioria dos autores deste movimento intelectualxealiferentes explicacdes e origens para
0 mundo poés-moderno, mas, constantemente, remetgl@contecimentos posteriores a
1960. O autor critica 0 uso de certas demarcagéeésmpo, que sdo, para ele, complicacdes
para os proprios pesquisadores. De forma irdniaglefon (1998) tece sua aversao a linha de
pensamento herdada de Lyotard, por tratar mang@ssaculturais, politicas e econdmicas sob
um mesmo edificio epistemoldgico.

Para comparar 0 momento anterior e a contempowheidos pesquisadores que
atuam sob a égide da concepcdo pos-moderna sepasaroonceitos de diferenca,
heterogeneidade e pluralidade como uma oposic&widirigida, e sem qualquer davida, de
identidade, totalidade e unidade, conforme Eagl€i®98). De modo geral, 0 momento
anterior é constantemente explicitado como o peridldminista, como se neste se
localizasse, temporalmente, a oposicdo segura daudongontemporaneo. O movimento
intelectual pdés-moderno, nas palavras de Eaglett®98( p. 37), “esta repleto de
recomendac¢Bes morais — hibridez € preferivel azpyra pluralidade a singularidade, a
diferenca, a auto-identidade — e denuncia esseers@iNsmo como sendo um resquicio
opressor do iluminismo”.

Harvey (2007, p. 19) entende que o repensar nsofilp da ciéncia, como realizada

por Feyerabend e Kuhn, o pensamento foucaultiabie sodescontinuidade da histéria, uma
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matematica que deixa de apontar para certezasuédss@ o “ressurgimento da preocupacao,
na ética, na politica e na antropologia, com vdkda a dignidade do ‘outro™ apontam para
mudancas na “estrutura do sentimento”. As geonsetid@-euclidianas (como, por exemplo, a
dos fractais), a teoria do caos, a linguisticaagsSure e a teoria da relatividade sdo exemplos
de que uma nova apresentacdo de pensamento emeegpaiedade. O autor ainda ndo afirma
a existéncia de uma pés-modernidade como se témltielo desde Lyotard. Harvey (2007,
p. 38) analisa que “na auséncia das certezas iilstasngquanto a perfectibilidade do homem, a
busca de um mito apropriado a modernidade tornartggal”. Portanto, para ele, algumas
inferéncias sobre as mudancas sociais devem sstaevPode-se afirmar que os ideais da
modernidade foram minados, desfeitos ou galgadas,méo ha, ainda, para Harvey (2007),
uma delimitacdo de qual sistema esta substituirsl@ndigos aparatos, social, politico e
cultural, o que acaba por dificultar o exame daemporaneidade.

Berman (1986) mostra alguns trechos do texto dé Marx, que ja dizia, em 1856,
sobre as contradicbes e as incertezas da sociddasi tempo. E de Marx a frase “tudo que
é solido desmancha no ar”. O autor também falaisowde Nietzsche, na década 1880. “A
moderna humanidade se vé em meio a uma enormecaugnazio de valores, mas, ao
mesmo tempo, em meio a uma desconcertante abuadémagbossibilidades” (BERMAN,
1986, p. 21). Se em meados do século XIX, pensadoitentavam uma realidade em meio a
contradicbes e incertezas, € possivel dizer gaenesthoje em um novo momento histérico?

Na década de 1960 surgem autores que condensampéfisam a visdo desta
sociedade, repetindo o que ja, no século antesrardito, segundo a explanacédo de Berman
(1986). Como marxista, o autor defende que, dealifes maneiras, o ideal moderno se
desenvolve desde Marx, mas estagna nos esboclestnéés mais recentes. Marcado por um
texto irbnico, Berman (1986, p. 32) afere a sitoagés pds-modernistas como mistica, em
gue ndo had uma compreenséo da historia, nem daauRara o autor, a manifestacdo dos
pds-modernistas age “como se todos o0s sentimenioszarios, toda a expressividade,
atividade, sexualidade e sentimento de comunidealgaasem de ser inventados — pelos pés-
modernistas — e fossem desconhecidos, ou menosceltiveis, até a semana passada”.
Berman (1986) sugere, entéo, fazer uma retomatieacdia acdo modernista do século XIX
para tentar sair das simplificagbes consequentssretntes pesquisas sobre as praticas
sociais contemporaneas.

O empreendimento de Harvey (2007) para descrevetindmica do mundo
contemporaneo parte de uma situacdo semelhanteiea@ groposto por Berman (1986),

buscando nas raizes do desenvolvimento do capitalispercurso que levou a modificagcbes
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sociais que resultaram em um cendrio distinto aeoaplado na era moderna. Para alcancar
sua meta, Harvey (2007, p. 189) dispde das catsyque, segundo ele, sdo as esséncias da
humanidade: o espaco e o tempo. O autor justificsoodas duas categorias por considera-las
como a base de “praticas e processos materiaiseguem a reproducdo da vida social”. As
mediacdes simbdlicas da sociedade séo regidasegiaséncias decorrentes da forma como
0 tempo e o0 espaco se ordenam. O ser humano nearcerso tal pelas regras sociais
advindas das “materializacdes e significados atlitmiao dinheiro, ao tempo e ao espaco”,
gue mantém as relacdes politicas e 0 jogo em sm@eda afirmacdo de Harvey (2007, p.
207).

Paralelamente, Boaventura de Souza Santos (1998amomparar os dois tempos
historicos mediante a analise do lugar social cdogeela ciéncia em diferentes contextos. No
livro, Um discurso sobre as ciéncjaSantos (1995) cita os focos dados em certosduesio
Na narracdo do autor, a ciéncia moderna é carzatieria partir do século XVI, constituindo-
se no ambito das ciéncias naturais. “A matematicaete a ciéncia moderna, ndo s6 o
instrumento privilegiado de analise, como tambéiagica de investigacdo, como ainda o
modelo de representacdo da prépria estrutura dériaiatnas palavras de Santos (1995, p.
14). Durante os dois séculos seguintes, a busa#fia foi estabelecer critérios relevantes
para identificar as certezas mediante uma objetilad pura. Com a abertura para o
crescimento das ciéncias humanas e sociais, cdadalinos primeiros anos do século XIX, o
primeiro objetivo foi aplicar o0 mesmo modelo deisaalidade cientifica trabalhado nas
ciéencias naturais. O insucesso desta tentativaodorg construcdo de uma nova
instrumentalizacdo mais flexivel, porém sem ext@pos limites do que poderia ser
considerado como ciéncia (SANTOS, 1989; 1995). Ramutor, mesmo 0 novo modelo
cientifico apresentava fortes tracos de totalidadautoridade quanto aos procedimentos
metodicos e fundamentos epistemologicos. O pasitigié um exemplo desta representacéo.
No entanto, com o aprofundamento em novos conhetimeo desequilibrio emergia em
meio as tentativas das determinacgfes cientificggivdis. Como aponta Santos (1995, p. 30),
“chegamos a finais do século XX possuidos pelojdepegase desesperado de completarmos
o conhecimento das coisas com o conhecimento deeconento das coisas, isto €, com 0
conhecimento de nés préprios”. O conhecimento aaadmidade deixou de ser restrito a uma
sociologia da ciéncia. De cunho cientifico, uma an@pistemologia parecia avangar nos
estudos referentes ao humano, antes dedicadasas @specificas e tidas como menos
importantes. A conjuntura politico-social, pelatag¢ées espaciais e temporais, avancava

concomitantemente aos desenvolvimentos da ciéncia.
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No inicio, os modernistas tiveram o espaco ligamo@ojetos da sociedade, servindo
a seus fins de construcdo social. J& os pos-matisnna compreensao de Harvey (2007, p.
69), libertam-se do carater operatorio. O estéit@nsformado em propdésito humano, sem a
marca de responder a uma necessidade, como emindganterior. “A aparéncia de uma
cidade e 0 modo como 0s seus espacos se orgarorarani uma base material a partir da
qual é possivel pensar, avaliar e realizar uma giEossiveis sensacdes e praticas sociais”.
No lluminismo, a nocdo de liberdade estava ligadeaconalizacdo do espaco, seguido
também do tempo. O plano social do século XVllireh2a as constru¢cdes mantenedoras da
razdo nestas duas dimensoes, tanto no ambito prigadnto nos sistemas nacionais de
comunicacao, administracao e transporte.

O capitalismo €é o principal motor para as transéagdes e usos do espaco e do tempo.
Acelerar a producdo dos bens nas fabricas € tamdggterar o consumo nas ruas.
Paralelamente, a comunicacéo entre classes seicaodi§ imagens tornam-se comeco, meio
e fim do processo capitalista. Os sentidos saadms}jruidos com base na troca e na
efemeridade das experiéncias que surgiam. Destecam grandes distancias com mais
velocidade aumenta as percepcdes do sujeito sslienensdes. Para o capital, a diminuicdo
de obstdculos para o espaco e o tempo provocacesidocais de mercado e torna-se
atrativo. Harvey (2007, p. 267) diz que “o resultaeim sido a producao da fragmentacéo, da
inseguranca e do desenvolvimento desigual eféneenoterior de uma economia de fluxos de
capital de espaco global altamente unificado”.

A expansédo do mercado global corrobora com as egah@ comportamento humano.
Os valores de consumo em circulagdo na sociedaddlypdinista tomam proporcdes
distintas. As filiagdes associadas ao dinheirooestib o comando de uma economia nao
visivel, ndo mais dependente apenas das compraseenas e comércios especificos.
Economia e politica criam lagcos que estimulam axapracdo as normas do poder. Se antes,
lembra Harvey (2007, p. 275), as funcdes da cidaden claras, na contemporaneidade o
espaco urbano é considerado “autbnomo”, com pale@sminacdes sociais. O autor explica
gue “a compressao do tempo-espaco sempre cobna mresgo da nossa capacidade de lidar
com as realidades que se revelam a nossa volt@xBomlo, sob pressao, fica cada vez mais
dificil reagir de maneira mais exata aos eventds’acdes dos sujeitos, pensadas ou sentidas,
ndo podem ser as mesmas neste novo cenario deporitblarvey (2007). As praticas
humanas, sejam elas estéticas, morais, éticagjraiglte politicas, assumem um carater
fragmentario e abandonam os fundamentos da ceftiezantanto, ndo € consensual até que

ponto se pode firmar uma mudanca estrutural doricecdntemporaneo.
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Berman (1986) retoma Karl Marx para formular suteske de como a sociedade do
final do século XX né&o tinha condi¢cbes de afirmareemo outro tempo. Segundo ele, as
justificativas que os pés-modernistas apresentaengjdn apontadas por Marx e afirma que o
fundador do marxismo comentava sobre como as pessoda estavam presas ao passado
inexistente e as verdades imoveis. Para viver &mathde, a humanidade devia desprender-
se das convicgOes fixas e abrir-se ao novo, movieelido. A tese de Marx estava centrada
sobre as relacdes de trabalho e consumo, frutovikiial de classes. A burguesia construia
algo, mas ndo para o eterno. Roupas, teares, mgeréasas, vilas, cidades e regibes eram
construidas para amanha inexistir. Tudo era, eBgiman (1986, p. 97), “despedacado ou
esfarrapado, pulverizado ou dissolvido, a fim de gossa ser reciclado ou substituido na
semana seguinte e todo o processo possa seguiteadiampre adiante, talvez para sempre,
sob formas cada vez mais lucrativas”. Esta ide@éima a expressa por Perry (1999)
guando registra os aspectos atribuidos a (consi@eramo) pés-modernidade, defendendo
gue, mesmo virtualmente, tais aspectos sao passigderem existido na modernidade.

Perry (1999) avanca na tematica de uma pés-moaemig vivida na modernidade,
mas evita reducionismos, pois, para ele, a vidadk entre épocas € prépria da decorréncia
de um pensamento histérico sem o descontinuo tepsto €, compreendendo a histéria
como recorréncias e recuos de préaticas sociairnimto, isto ndo o impede de desenvolver
teoricamente que se mostrarcunstancial

Ao retomar a obra do marxista estadunidense FrddntesonPostmodernism — the
cultural logic of late capitalisjnde 1984, Perry (1999) lembra os cinco aspecitizaatos
por aquele autor para discutir o pés-modernismatfgoporaneidade]. O primeiro deles, “e
mais fundamental vinha com o titulo — a ancoragempds-modernismo em alteracdes
objetivas da ordem econbémica do proprio capitabihfoarme Perry (1999, p. 66). Depois,
vinha uma nova ordem ngsique dos sujeitos, porque nao tinham mais os “parametro
estaveis” e bases para agir em um mundo levianter€2iro aspecto esta relacionado ao
campo da cultura, entendida como as producbes hasnancluindo, por exemplo, a
arquitetura, o cinema e a publicidade. Perry (19992) explica que “essas energias radicais,
liberadas a medida que os limites entre a pintuaaescultura, o edificio e a paisagem se
dissolvem cada vez mais, pertencem a uma prodatigidnais ampla, observavel em muitas
outras formas flexiveis”; a ancoragem dos sujeftasa significarem-se é, para o autor, a
cultura do visual “que a distingue do alto modemnusno qual o verbal ainda detinha muito
de sua antiga autoridade”. A quarta caracterigtsta enlacada nas bases sociais e politicas:

ainda ndo existe uma posi¢cado de classe cristalicae existiu nos séculos XVIII, XIX e
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inicio do XX. O ultimo aspecto dado por Jamesanca@racterizacdo de um “novo estagio do
capitalismo”, de acordo com a proposta da teoriista. Perry (1999, p. 78) afirma nao se
tratar de negar o que € chamado de pos-modernodenastender a pratica social emergida
no tempo, “compreendé-la por dentro, como um sistem

Na composicdo do recente “sistema”, Perry (199®eada sobre como as ciéncias
alcangcam dimensdes distintas e passam a intediegstamente no macro-social. Deixam de
estar restritas a ambientes delineados e ultrapasageeiras politicas e econémicas, como o
que aconteceu durante as duas grandes guerraglogaarciéncias sao também o proprio
armamento militar. Nos anos pés-guerras, as ciénaapalham-se para campos
desconhecidos ao mesmo tempo em que se cruzantoiCeaamplifica lembrando os limites
bem definidos, em meados do século XX, entre acidépolitica, a histéria da arte e a
sociologia, mas que, na obra do francés Michel &altic ganham o status hibrido.
Analogamente, Santos (1995) se aproxima de Peagydyuanalisa a transicdo dos lugares e
usos da ciéncia, classificada, por ele, como medempos-moderna.

A ciéncia moderna, no entendimento de Santos (1998jle para as especificidades,
particularidades cada vez mais restritas e maidupdas. Como advém do periodo
imediatamente anterior ao movimento iluministaalfido século XVIlI e comeco do XVIIl,
para o0 autor, o conhecimento moderno procura ssaafdas interferéncias religiosas ou
humanas, buscando a razdo com objetividade. Sujeitoobjetos s&o separados
dicotomicamente. As explicacbes da realidade scempoder pensadas no interior dessa
propria sistematicidade ou nao consideradas valiagando o senso comum. Santos (1995)
situa o desenvolvimento cientifico também na inial&tacdo, apontando o alcance no
desenvolvimento da comunidade considerada acadér@iceno sociedade, economia e
politica caminharam na democracia em paraleloriasigades cientificas viram-se afetadas
por essa conjuntura, organizando o0 processo destigaedo. Dois movimentos no
conhecimento sédo recordados pelo autor: cientistasam de lidar com um “processo de
proletarizacdo no interior dos laboratérios e @mtie investigacao”, e a diferenca crescente
ao acesso de tecnologias resultou em atrasos daigeeslesenvolvida em paises ndo centrais
(SANTOS, 1999, p. 35). Um novo paradigma comeg@margir e 0 autor ressalta esta

transicdo nas ciéncias sociais em comparacgao rdaséaturais.

“[...] a constituicdo das ciéncias sociais teveatugegundo duas vertentes:
uma mais diretamente vinculada a epistemologianetadologia positivistas
das ciéncias naturais, e outra, de vocac¢do aritiyista, caldeada numa
tradicdo filoséfica complexa, fenomenologia, intefanista, mito-
simbdlica, hermenéutica, existencialistas, pragraatireivindicando a
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especificidade do estudo da sociedade mas tendpade,isso, pressupor
uma concepc¢do da natureza. A pujanca desta segmtinte nas duas
Ultimas décadas é indicativa de ser ela 0 modeloi@®cias sociais que,
numa época de revolugdo cientifica, transporta ecanp6s-moderna do
paradigma emergente” (SANTOS, 1999, p. 42).

O abandono periédico da epistemologia positivistaa @mssumir uma esfera tida como mais
complexa faz do conhecimento pds-moderno, segumaadoS (1995, p. 44), “uma ciéncia
assumidamente analdgica que conhece o0 que conlwecatnavés do que conhece melhor”.
Métodos e epistemologias sao plurais e mudam del@aa@mm o critério estabelecido pelo
cientista, sem prender-se a uma linha retilineaoati@al de sua investigacdo. Deixa-se a
concepcdo de uma pesquisa glescobrepara uma queria. A preocupagdo ndo esta,
exclusivamente, centrada no controle, ou seja, & ciBncia também contemplativa. Santos
(1999, p. 53) entende com isso que “a incertezaaimecimento, que a ciéncia moderna
sempre viu como limitacdo técnica destinada a su@ssuperacdes, transforma-se na chave
do entendimento de um mundo que mais do que cadtvolem de ser contemplado”. A
racionalidade ndo esta no conhecimento, mas noaniserwos de construcdo para se chegar a
ele. Assim, o conhecimento do senso comum é rekgatano uma forma de estabelecer uma
ligagdo com o mundo, interferindo na prépria ci@nguando ele € (re)pensado por esta. O
senso comum, no entendimento de Santos (1995)p&itaa cotidiana que permite dar
sentido a nossa vida. Também pratica, em nosse, aba produz significados em nosso
trabalho.

Os topicos desenvolvidos sobre o lluminismo e stdoeizacbes do tempo presente
formam os primeiros momentos da textualidade dguyes. No entanto, como aponta Henry
(1997), mais do que datar ou relatar fatos, atasspbre a histéria produz (efeitos) de
sentidos para além de sua literalidade, ou segas@&essam as multiplas interpretacdes entre
escolhas e recortes da descricdo social-histomoastituidas elas também em uma
historicidade que Ihes sdo proprias. A institucii@agdo da matematica escolar e os olhares
sobre novos (e velhos) cenarios da contemporareidad-textos descritos nesta secéo, serao
(re)significados como condicfes de producao duramiealise, quando a representacdo social
sobre o conhecimento matematico € construida emdsearsividade pelos docentes de
Matematica. Para produzir o gesto analitico, ttedrabs, na proxima se¢édo, com o constructo
tedrico-metodoldgico entre a teoria das Represéaesa@Sociais e a Andlise de Discurso

materialista.
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2. DES-COBRINDO-SE NOS ENTREMEIOS DE REPRESENTACOES E
DISCURSOS

No registro textual dos processos que permeiam iouestigacao, existe uma etapa
especifica que, de certo modo, esta significadacatia uma das outras etapas: trata-se do
desenvolvimento tedrico e metodoldgico de refeg@nEm nosso caso, comega pela propria
delimitacdo do objeto de pesquisa. Como gesto, pifaesentamos, nesta secao, 0s principais
desdobramentos tedrico-metodolégicos das Repres@astssociais e da Andlise de discurso
de linha francesa, como norteadoras do movimentmttemeio, prpulsordo gesto analitico
da representacdo, em sua discursividade, comotwesire processo, constituidos por

determinacgdes socio-histéricas, no atravessamentoritetido pelo interdiscurso.

2.1 REPRESENTACOES SOCIAIS

Nosso interesse na subsecao é partir das motivag@es psicologo social romeno,
radicado na Franca, Serge Moscovici teve para erideoria das Representacdes Sociais
(TRS); explicar os conceitos que amparam o andametdsta disciplina; para,
posteriormente, (re)significd-los em nossa propdStan a publicagdo, em 1961, da tese de
doutorado do fundador da teoria, intitulgsian image et son publio campo estabilizado da
Psicologia Social, principalmente de linha norteedoana que € influenciada pelo
behaviorismo, encontra questionamentos. Moscow@stigou em sua tese as representacoes
sociais da psicandlise na comunidade parisienseedelos do século XX (DUVEEN, 2004).
Desde entdo, a teoria tem ganhado novos contornos.

Ao comentar a historia das Representacbes Sceiaismo ela é concebida pelo
fundador, Serge Moscovici, Farr (1997, p. 45) fal@ a teoria ndo estd no mesmo caminho
de teorias da pos-modernidade, na medida em qué &studando as representacdes da
ciéncia, e ndo a ciéncia em si mesma. Sua teosidequada a investigacdo empirica das
concepcOes leigas da ciéncia”. O autor entendeocestudo das representacdes sociais deve
ser empreendido apenas nos casos de sua difusé @dira investigada.

A TRS é inserida no campo da psicologia social amrobjetivo de resgatar as
dimensdes psicoldgica e socioldgica, concomitantégeNo relato de Moscovici (2004), a
duas dimensfdes se cruzam e também estabelecemlmolwes. N&do mais entendido como
conceito estatico, mas movimento em processo, undnfeno, o termo (composto)

representacdes sociais ganha corpo teorico conmaip pesquisa do autor, quando estuda,



na década de 1960, a populacdo de Paris e suasepf@coes sobre a Psicanalise, teoria
ainda recente na época.

Segundo Moscovici (2004), a0 mesmo tempo em apmvencionalizantudo o que
nos cerca, as representacdes sociaipsegLritivas ou seja, nos é posta de uma forma que
nao oferecemos resisténcia a elas. Partindo delstiss funcionamentos, que produzem
sentidos para os sujeitos como sendo natural,ar datalha de que modo as representagbes
agem em nosso cotidiano, explicitando os fundansestecsua teoria.

O modo como as representacdes sociais modelamnomémos sociais, sejam eles
acontecimentos, objetos ou pessoas, é o motivongwe a teoria de Moscovici (2004). Para
ele, os modelos s&o socializados em determinadgmgrde modo que sejam aceitos por
todos. E parte essencial do préprio sujeito coriségierir significados para sua vivéncia,
compartilhando algo que possa ser comum tambénowoss. Ndo ha um comeco absoluto
para este processo. As representacdes estdo meeadaitras representacoes. Parte e todo
passam a significar por categorias. Para Mosc¢24, p. 35), “nenhuma mente esta livre
dos efeitos de condicionamentos anteriores quesdloeimpostos por suas representacoes,
linguagem ou cultura™Convencacé a nome dado pelo autor ao explicar este fungiento
especifico das representacdes sociais. Uma consgguépontada pelo autor, € o fato de que
“ndés vemos 0 que as convengdes subjacentes nostgrarnger e nds permanecemos
inconscientes destas convengdes”.

Moscovici (2004, p. 36) descreve o segundo funci@rdao das representacoes
sociais, gorescritivg como a “forca irresistivel”: “uma combinacdo deauestrutura que esta
presente antes mesmo que nés comecemos a peresanmadradicdo que decreta o que deve
ser pensado”. O psicélogo social reflete sobre canmluéncia das representagfes funciona
para o0s sujeitos. Elas ndo séo criadas por estas, ‘ne-pensadas, re-citadas e re-
apresentadas”, como uma imposicdo, que se inidtes anesmo do tempo alcancado pela
memoéria de qualquer sujeito. Assim, independentéenda natureza das representacoes,
cientificas ou ndo, existe uma memoria que se pepela linguagem e produz um elo com
0 conjunto de sentidos prévios, impedindo fugircessificacdes anteriores. E um processo
de naturalizacdo em que, de acordo com Moscovfd42p. 42), “quanto menos pensamos
nelas, quanto menos conscientes somos delas, sedgioma sua influéncia”.

A distincdo dos termos apresentada por MoscoviBD42 ndo segue uma logica
comum ou aristotélica. Ele prefere ndo cair em ceohismos e, por este motivo, ndo ha
oposicles estritas em termos aparentemente costraxtomo quando explica o universo

consensual e o universo reificado.
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A visdo de uma sociedade “visivel, continua, pedaeeom sentido e finalidade,
possuindo uma voz humana, de acordo com a exiatdngnana e agindo tanto como
reagindo, como um ser humano” € o que faz partenilerso consensual, nas palavras de
Moscovici (2004, p. 49). A referéncia de sociedaden grupo formado por sujeitos com as
mesmas condigcbes de vivéncia e cada um podendaepegsentante do restante. A
conversagéao torna-se elemento primordial para cemsas regras sociais e a cumplicidade
de significantes entre as pessoas. Existem cestagencdes linguisticas, entre o que pode e
deve, ou nao, ser verbalizado, isto é, ha umaucginalizacdo do falar em lugares sociais,
mesmo em bares ou festas. As regras implicitaodandonversacdo sdo necessarias para que
a relacao social exista, ou ndo haveria troca diedes. Moscovici (2004, p. 51) explica que
“a conversacdo (os discursos) cria nés de estabidice recorréncia, uma base comum de
significancia entre seus praticantes. As regrasadeste mantém todo um complexo de
ambiguidades e convengdes, sem o0 qual a vida st@mapoderia existir’. Para o autor, o
processo é proprio da comunicacdo humana, condtruigalidades comuns entre sujeitos,
estabelecendo elos.

A sociedade vista como um “sistema de entidadédasplbasicas, invariaveis, que sao
indiferentes a individualidade e ndo possuem idadg”, ignorando ela mesma por se isolar
em uma dimensdo a parte, é identificada como oewsvvreificado, conforme Moscovici
(2004, p. 49). O grupo ndo é composto por sujsibddisa mesma condicao, e, portanto, ndo ha
uma conversacdo geral estabelecida. Cada sujeNe despeitar as regras, férmulas
linguisticas e informac¢des do que se considera cpnopriado para cada situacdo. Ha uma
“ciéncia” que impde o considerado verdadeiro, dakfitando experiéncias individuais.
Moscovici (2004, p. 52) explica que o universoicaidlo busca “encorajar preciséo intelectual
e evidéncia empirica”, mas as representacdes soeke@bam por “alinhar objetos e
acontecimentos de tal modo que eles se tornamiaemssa qualquer um e coincidem com
nossos interesses imediatos”. Neste sentido, or data que o objetivo final de uma
representacdo € tornar familiar algo que ndo smjaecido e, a um sO tempo, estabilizar e
naturalizar certos sentidos.

O processo de familiarizacéo, préprio de qualqugit®, € um importante ponto para
entender a dindmica das representacdes sociamniDaf, isto é, tudo aquilo que o sujeito
conhece, seja por heranga cultural ou por expeaéndividual, ampara o agir em mundos
desconhecidos, o nédo-familiar. Quando se depara @ondo-familiar, que € atrativo e
intrigante a0 mesmo tempo, 0 sujeito precisa ex@li® que faz parte do consenso, mas

somente o que é alcancavel por ele. Para Mosa@d0i, p. 55), “a memoria prevalece sobre
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a deducdo, o passado sobre o presente, a respbstacs estimulo e as imagens sobre a
‘realidade™. O sujeito ndo controla estas cardsteas na construcdo das representacoes.
Familiarizar € um processo independente de vontadesmposto por dois mecanismos: a
ancorageme aobjetivacdo Jovchelovitch (2000, p. 41) compreende que tasamismos
mostram que a “construcdo de representagfes sdeimnas “estruturas historicas e sociais
alguns de seus elementos principais”.

Moscovici (2004) prefere hibridizar, interligar suafirmacdes, criando uma rede de
dependéncia na terminologia. O processoadeorageme objetivacdoganha um cenario
complexo de ligacdes, mediante as inferéncias dmues da memoria e do sistema de
familiarizacdo. “Os processos constitutivos, a vgedo e a ancoragem, tém relacdo com a
formacdo e o funcionamento da representacdo sapial,eles explicam a partir de suas
condicbes de emergéncia e de circulacdo, que sadeascdes e as comunicacdes sociais”
(JODELET, 2005b, p. 47).

A ancoragemé um mecanismo que cria redes de filiacdo a insagancategorias ja
sabidas, imaginariamente apropriadas a algo quesed&mnhece. Mesmo que percebamos
alguma incoeréncia na aproximacdo de dois objetssntds, ancorar, ou classificar é
inevitavel para fugir de incoeréncias no pensameBstabelecemos, conforme Moscovici
(2004, p. 63), “um conjunto de limites lingUistica@spaciais e comportamentais a certos
hébitos”, por meio de uma memodria, criando uma uidfecia positiva ou negativa com
objetos, pessoas ou situacdes. Guareschi (192@1pcompreende que ancorar é “trazer para
categorias e imagens conhecidas o que ainda réiolassificado e rotulado”.

O mecanismo de ancoragem das representacfes do@iess tanto as experiéncias
particulares e isoladas dos sujeitos quanto asfesagdes sociais em sentido mais amplo.
Apesar de uma divisao tedrica, um ndo pode selagdersem o outro. De acordo com Jodelet
(2005a), sdo as representacdes que apresentamssibilfgades das experiéncias serem
sentidas. Referindo-se a Jodelet, Menin (2005,1p.ekplica que “a experiéncia pode ser
construida sobre um mundo imaginario através desfeEeéncia de representacfes de uma
situacao a outra onde a identidade dos sujeitéseesfajada”.

Por outro lado, o0 mecanismo dhjetivacdoé o que exprime como realidade aquilo
gue se passa a conhecer, ndo obstante ilusorian@ardado se objetiva algo, ja ndo se pode
diferencia-lo do real. Como exp8e Moscovici (200443), aparecem “férmulas e clichés que
o sintetizam e imagens, que antes eram distingg@naram-se ao seu redor. Nao somente se
fala dele, mas ele passa a ser usado, em varig@c@#s sociais, como um meio de

compreender outros e a si mesmo, de escolher diieg implicagdo deste movimento n&o
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é superficial. O “algo” objetivado ndo é mais reoecido como o “algo” do pensamento, mas
como préprio da realidade. Uma imagem é criadéstatirada.

Moscovici (2004), quando discute a insercao daopsjta social na sociedade e na
ciéncia, afirma que a rigueza e o desenvolvimentdedria acontecem por sua abertura as
novas formas, novos métodos de discussdo. Ogmda®s por um campo de conhecimento
tém raizes dificeis de libertar. Como instituic&eial, a ciéncia tem uma finalidade na
comunidade, mesmo que esta seja a cientifica. 8egiMoscovici (2004, p. 154), a
Psicologia social tem como objeto central “tudoue ge refira a ideologia e a comunicacao,
do ponto de vista de sua estrutura, sua génesa &sgao”. Ele insere as Representacbes
Sociais no processo cultural pelo qual o conhedimpassa a fazer parte de uma sociedade.
Ha uma necessidade de entrelacar os estudos dedeigy com os de psicologia social. O
estudo da dinamica do conhecimento em sociedadsgso comum, levou Moscovici a
entender que as representacfes possuem uma légeéapdiferente da ciéncia, e, portanto,
aguelas nao podem ser substituidas por estas.eRamdie um relacionamento, mas ndo uma
substituicdo. “As representacdes sociais se agseesomo uma “rede” de idéias, metaforas
e imagens, mais ou menos interligadas livrementgoe,isso, mais moveis e fluidas que
teorias” (MOSCOVICI, 2004, p. 210). Nem por isssté® livres das determinacdes
simbdlicas e historicas.

Moscovici (2004) descreve como forte a conexaoeelmiguagem e representacoes
sociais. Por seu status simbdlico, construindo enagsignificados e arranjos de sentidos, as
representacdes pedem que seus estudos estejamagesnpela linguistica. Uma trajetoria
icbnica permite a estabilizacdo de representacOeiris, pois € isto que normatiza sua
transmissdo em campos sintaticos e semanticomf@decmlos. As palavras e as idéias-fonte
Sao 0s conceitos que permitem essa mediacdo sneprasentacdes sociais e a linguagem.

Outra teoria desenvolvida por Moscovici, e que t@mbganhou um titulo
bibliografico préprio, é a das Minorias Ativas. “€@aDreyfus, Proust e a Psicologia Social’
d& nome ao quinto capitulo do livRepresentacdes Sociais: investigagcbes em psicologia
social que, além de apresentar 0s pressupostos que perrasiMinorias Ativas, expande o
dominio da Teoria das Representacfes Sociais paafises na literatura e outras
manifestacbes da arte, também reflexos de uma dsm@e Moscovici (2003, p. 269),
mediante sua leitura do caso Dreyfus, afirma qués “rtonstruimos, normalmente,
discriminacfes contra uma minoria étnica ou sooimho uma resposta ao fato de ela ser

diferente, ndo ‘como nés’, ou estrangeira”.
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Como as representacfes sociais ndo surgem emdiast&itempos estaveis, diz Spink
(1997), entrevistas, mesmo prolongadas, ndo saciesués por si s6 para o seu estudo, ou
seja, as representacdes ndo sdo compreendidass ggandados empiricos, no caso, uma
conversacdo sem analise. Centrar-se no conjuntondaliscurso significa ultrapassar as
palavras enunciadas, levantando os “paralelosasoeihistéricos dos sujeitos. Esta forma de
pesquisa das representagcOes exige, segundo SEEAK, (fb. 129), tempo para debrucar-se
sobre o discurso. Atendendo a este fim podem exgstantidades pequenas de sujeitos,
chamados pela autora de “genéricos”, que “se deedte contextualizados tém o poder de
representar o grupo no individuo”.

Sawaia (1995) descreve as etapas de evolucéo plasentacdes sociais, de acordo
com a abertura conceitual de Moscovici. Na prim&sse, a ciéncia cria uma nova teoria e
fica restrita a propria comunidade. Depois circateialmente, modifica-se para, entéo,
consolidar-se como representacdo. A etapa idealdgaaracterizada pela apropriacdo da
representacdo por algum grupo ou instituicdo e petareconstrucdo como conhecimento
criado pela sociedade como um todo legitimado par carater cientifico”, encerra o
processo. O funcionamento ideoldgico permite aeitsujse imaginar como ator de sua

propria acéo, livre de prescri¢cdes. A ideologieeapnta-se como

[...] discurso estruturado e estruturante que tenshepor a apreensao
da ordem estabelecida como natural e governadieigompessoais,

mas nao a vé como imposicdo mascarada de sistenwasgificacédo

e de estruturas mentais objetivamente ajustadestaguras de poder,
excluindo-a do conflito humano (SAWAIA, 1995, p.)78

Spink (1995) afirma que a pesquisa de Denise Josi@ghee a loucura € um referencial
para as investigacdes em Representacdes Sociguicitando 0s cinco passos da
metodologia empregada: observacao participantenssituicdo historica; funcionamento da
organizacao; recenseamento dos sujeitos pesgajsa#yevistas em profundidade.

A producgéo das representacdes sociais pode sesagt@alsob a perspectiva de suas
trés determinacbes. Souza Filho (1995), ao comestastudos de Moscovici, as apresenta:
a) existe uma “pressdo a inferéncia” para que oORitesl explicitem atitudes e
posicionamentos frente a qualquer objeto, tema essga; b) depois, ha pontos de
convergéncia que precisam ser delineados, paia),ay parte de um grupo ou comunidade,
identificando-se a eles por suas escolhas; c) @nracdo ndo estd empregada do mesmo

modo para todos os sujeitos, dispersando-se.
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Jovchelovitch (2005) explica que, como as represéess sociais estdo envoltas da
simbologia diaria, expressdo de saberes, praticaguais, estuda-las ndo é se voltar
exclusivamente sobre o real. O simbdlico extravasamaginario, a identidade e a
manifestacéo cultural. Logo, as representacéepodem ser consideradas no sentido estrito
do termo. Representam, mas néo refletem o real.

Deste modo, Moscovici (2005, p. 18) diz que “um&ad@nepresentacdo relne assim
uma grande variedade de raciocinios, imagens amafgbes de origens diversas com 0s quais
ela forma um conjunto mais ou menos coerente”.efpsasentacdes sociais nao se limitam a
funcionamentos restritos. Jodelet (2005b, p. 40ti&s como “teorias” do senso comum,
criadoras da “realidade cotidiana, com as condeiaamunicagdes que ali se desenvolvem, e
também com a vida e a expressdo dos grupos nodssioquais elas sédo elaboradas”.
Abandona-se, assim, o0 carater puramente estrutpeah se constituir, tambeém,
cognitivamente. As representacdes sociais ainddigsen “a processos simbdlicos e
ideoldgicos, com a dindmica e com a energéticaBddODELET, 2005b, p. 46).

Para Jodelet (2001), as representacOes sociaigemirias condutas humanas
(posicionamentos, interpretacbes, tomadas de dasjiglorque sdo as responsaveis por
familiarizar o desconhecido, geralmente, nomeandestabelecendo a relagdo simbdlica com
aspectos do cotidiano. As representacdes sociaisrisdializadas na linguagem e nas formas
sociais, sejam elas materiais ou espaciais. Portasdmo produtoras de sentidos, as
representacdes interferem na propria cognicaoef@ sa construcdo do conhecimento. Por
deducéo, podemos dizer que afeta até mesmo o pooedscativo.

No entendimento de Jodelet (2001, p. 22), abordarrepresentacbes sociais
compromete estuda-la como “produto e processo da atividade de apropriacdo da
realidade exterior ao pensamento e de elaborag&olgqgica e social dessa realidade”.
Investigar as representacdes é relaciona-las tarabé&andes. A representacao néo existe sem
seu referente.

Moscovici (1978) insiste no cuidado ao conceitugpresentacao social. O autor
procura se distanciar da nocéo, habitual, de reptagdo como uma imagem reflexa de um
objeto, pessoa ou situacdo. A representacdo sbaeh a formacdo de imagem, e também
linguagem, porque simboliza as praticas cotidianes permitem a existéncia de um social
comum. O seu papel é ativo, ndo sé de reproduciiméEre-construcéo, “remanejamento”,
da realidade para o sujeito. Nas palavras de Masdd®78, p. 26), “uma representacao fala
tanto quanto mostra, comunica tanto quanto exprimejue implica dizer que “ela produz e

determina os comportamentos, pois define simultapate a natureza dos estimulos que nos
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cercam e nos provocam, e o significado das respastiar-lhes”. Mediante estas afirmacoes,
0 autor pode considerar a representacao social econ@ “modalidade de conhecimento”,
com implicacdes no comportamento e ha comunicagésujeitos.

Ao estabelecer a representacédo social como modalide conhecimento, Moscovici
(1978, p. 27) afasta a ideia de encara-la apenasubgetividade do sujeito, isto é,
interpretacfes de algo. Ela vai além, porque teralor cognitivo de “decifrar, predizer ou
antecipar os seus atos”. A representacao socialnmamlois movimentos sobre a experiéncia
e conhecimentos externos. Primeiro, a representagaoula a experiéncia e este
conhecimento “a um sistema de valores, de noc¢geétieas que confere aos individuos as
formas de se orientarem no meio social e matexide o dominarem”, e, depois, 0 sujeito
comunica aos pares da comunidade de modo que addgigominar e classificar de maneira
clara as partes do seu mundo, de sua historiaidhugdivou coletiva”.

O conceito de comunicagdo para Moscovici (1978,28) ndo esta ligado a
transmisséo de informac¢des sem modificar ou decorfaoa ele, a comunicacgédo “diferencia,
traduz, interpreta e combina, assim como os grup@ntam, diferenciam ou interpretam os
objetos sociais ou as representacoes de outrosgjrup funcionamento desta comunicacao,
produtora também de normas e simbolos coletivosentes, “filtram” as informac¢des. Em
meio a um processo comunicacional em que existéonegadominantes, “as palavras mudam
de sentido, de uso e de frequéncia de uso, assregudam de gramatica e 0s conteldos
adotam outra forma”.

Considerar uma area como uma ciéncia e outra nawegrge por critérios de rigor e
demonstracdo é uma separacdo de sustentacdo ¢@mue,pondera Moscovici (1978). O
autor chama de “retorica fadigada” a continua tardeal escritos consagrados, sem sair deste
lugar comum em qualquer espaco de um estudo, patanh dos mecanismos dispostos de
uma ciéncia particular, “da-se a impressao de ceemgler e de analisar o fendmeno
ideoldégico, quando ndo se faz mais do que repetievidéncia e evitar a analise”
(MOSCOVICI, 1978, p. 30).

Nesta subsecdo conseguimos vislumbrar o campo dgerbéoria das Representacdes
Sociais e excertos sobre possiveis formas de cemgpédas. Pela Ultima citacdo que
descrevemos de Moscovici (1978), entendemos qetud@das representacdes sociais exige
ir além de uma “aplicagéo cientifica”, ou ainda, utea retomada de conceitos tedricos e
repeti-los para explicar os “dados” da pesquisasi@roposta agora é trazer as contribuicdes

da Andlise de Discurso materialista no que ela perawvancar na ndo especificidade de
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Moscovici, isto é, nos pontos nao tocados, ou padwabalhados, pelo autor, visto seu
interesse, exposto nos textos estudados, em penovgs significacdes para sua teoria.

2.2 ANALISE DE DISCURSO MATERIALISTA

A Analise de Discurso de linha francesa (AD) faidada pelo filésofo francés Michel
Pécheux, e tem a linguista Eni Orlandi como expoemt Brasil. Elencar a AD em nosso
auxilio, ndo significa uma apropriacdo unicamenge sda metodologia. Em AD, teoria
pressupfe metodologia e o inverso também acor®eca.que possamos explorar 0 percurso
tedrico-metodoldgico, explicitamos parte dos ppras e procedimentos da Andlise de
Discurso que consideramos fundamentais para a ragéet do nosso trajeto teorico,
conjuntamente ao processo de analise.

Como explica Orlandi (2009, p. 15), a AD néo temmoabjeto de estudo a linguagem
ou a lingua, porque, como ja exposto em seu nonoediécurso o motivo de sua pratica;
“procura-se compreender a lingua fazendo sentidquanto trabalho simbdélico, parte do
trabalho geral, constitutivo do homem e da suah&t Neste trecho, a autora enuncia as
filiacbes teoricas. Para Orlandi (1988, p. 19), B Aaminha por trés territorios do
conhecimento cientifico: “1. o materialismo histdricomo teoria das formacdes sociais; 2. a
linglistica, como teoria dos mecanismos sintatecdes processos de enunciacao; 3. a teoria
do discurso, como teoria da determinacéo hist@asaprocessos semanticos”. Falamos em
caminhar por estes territrios em razdo da AD, caponta Orlandi (2009), ser uma
disciplina de entremeio, ou seja, apresenta questientos em cada teoria que toma em seu
auxilio para entender o funcionamento do discurso.

A nocéo de discurso evoca as bases sobre a qualse Airma. Para Orlandi (2009), o
discurso néo pode ser confundido com “mensagenifata’. Deve-se considerar que a AD
nao entende lingua e sujeito como transparentesujéio, afetado pela ideologia e pelo
inconsciente, conceitos retomados, e questionados, Marxismo e da Psicandlise,
respectivamente, ndo apreende sentidos como segmmleser “pegos”, mas os interpreta a
partir das condi¢cbes sécio-historicamente deterdaisaPor este motivo, Orlandi (2009, p.
21) afirma, recuperando a definicdo de Michel Péxhgue “o discurso é efeito de sentidos
entre locutores”. Ao lidar com a nocédo de efeitoAl trabalha na im-possibilidade do
controle total dos sentidos. Na relacdo discurgpeatanto, o que acontece € a producéo de

um efeitodo sentido, constituindo significados para, peho sujeito.
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Entender o processo de significagdo, isto €, datagrio dos sentidos, exprime, em
grande parte, o desenvolvimento da AD. Pécheux5(19922) esclarece que a Semantica, o
estudo dos sentidos, é o ponto nodal em que a istiga se relaciona com a Filosofia e a
Ciéncia das Formacfes Sociais. O autor explica tgoeias linguisticas lidam com a
contradicdo da “lingua” estar ligada a “histériad@s “sujeitos falantes”, justamente o n6 da
Semantica. O objetivo do pensador francés €, etd@ntribuir para o desenvolvimento dessa
contradicdo sobre uma base material no interiormdaerialismo historico”. Em outras
palavras, Pécheux (1995, p. 90) procura “dar thabalLinguistica em seu proprio dominio e
sobre seus proprios ‘objetos’, por meio de suac@elacom objetos de um outro dominio
tedrico: a ciéncia das formagfes sociais”. A cali¢d@o € posta em movimento, questionando
as evidéncias do sentido.

Sendo assim, o estudo do discurso, preocupado dormacao dos sentidos, tende a
transcender a andlise puramente linguistica, bdsceompreender aquilo que lhe é exterior.
Conforme Orlandi (1996, p. 55) nada é de desinderpara o sentido entre o determinismo
social e linguistico inscritos na linguagem. A peoca, linguagem como fundamental ao
sentido, néo é verdadeira. “N&o sdo apenas asraslavas construcdes, o estilo, o tom que
significam. Ha ai um espaco social que signifidda AD, as condigbes de producdo do
discurso produzem sentido, determinando-o. Orlfk®86, p. 27) afirma que “a relacao entre
as condic¢des sécio-histéricas e as significacfesrdtexto &onstitutivae ndo secundaria”.

Aproximando-se da idéias de Pécheux, Orlandi (1886)enta que a significacdo do
discurso se constitui no espaco de representagdeselmcdo as situacdes concretas,
interiorizadas pelo e no sujeito por normas deggéy) que existem nos mecanismos de
qualquer formacao social. Na teoria da AD, o cdnadeformacao discursivaignifica que a
partir de um lugar na formacéao social, de um esp&stdrico, existe aquilo que pode e deve
ser dito. Entretanto, em um mesmo texto o0 sujetdepocupar diferentes formacdes
discursivas, implicando no deslize do sentido. FRégaheux (1995) o assujeitamento a
ideologia e o recalque provocado pelo inconsciest&o materialmente ligados no discurso.
Por isso, em AD, fala-se em sujeito do e sujeitodaszurso. Repeticdo e deslizamento
ocupando o mesmo espaco. O discurso funcionandoelEmao a sua exterioridade: sua
historia e seu contexto social.

Deste modo, o processo de andlise da AD procuea Bawm conta 0os outros discursos
nao ditos, esquecidos e rejeitados, para compre@sdefeitos de sentido entre locutores.
Como explica Orlandi (1996, p. 145), “a literali¢@ad produto da historia. A teoria do

discurso é a teoria da determinagdo historica dosepsos semanticos”. A AD ndo esta
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preocupada com o verdadeiro sentido, ou aquilosguesta querendo dizer, ou ainda aquilo
gue estad nas entrelinhas. O método analitico, dian@ (2009), procura&ompreendero
funcionamentodos sentidos. A AD ndo € uma disciplina de inttggao, mas busca
problematizar o valor do discurso, explicitando oorertos sentidos sado possiveis. Para esta
disciplina, compreender &, assim, “conhecer 0os m&wes pelos quais se pde em jogo um
determinado processo de significacdo” (ORLANDI, 898 117).

Na analise que propomos nesta dissertacdo, buscassgatar a historicidade do
discurso sobre a matematica escolar, relacionantito @ao ndo-dito. Se, como afirma Orlandi
(2005, p. 93), “a incompletude é o indice da abartio simbdlico, do movimento do sentido
e do sujeito, da falha, do possivel”, o discurse pmfessores significa além de seu dizer
sobre a Matematica na escola. Significa o dizeresolsocial. Movimento no jogo ideoldgico,
as concepcOes dos professores partem de um imagawundado pelo social. “Em todo
dizer ha confronto do simbdlico com o politico: dodizer tem uma dire¢éo significativa
determinada pela articulagdo material dos signes as relacbes de poder” (ORLANDI,
2005, p. 129).

Orlandi (2009) explica que, interpelado ideologieate e acreditando ser origem do
seu dizer, o individuo, ja como sujeito, silence autros sentidos possiveis e apaga a
historicidade do discurso que permite que algo @aess dito. A luta ideoldgica de classes,
analisada por Pécheux (1995), se faz em um jogtincmn de reproduzir e transformar,
marcando uma contradicdo que Ihe é propria nasrsls®es de producdes. Para o francés,
como os sentidos estdo sob o dominiondm-sensisto €, do inconsciente, o deslize é
inevitavel: deixa marcas no individuo interpelado sujeito pela ideologia, possibilitando o
sentido sempre ser outro. Pécheux (1995, p. 3@ eescreve que “apreender até seu limite
maximo a interpelacéo ideoldgica como ritual sug@®nhecer que nao ha ritual sem falhas”.
Apesar de nado estarem ligados a mesma ordem, gl@@anconsciente, por consequéncia, 0
assujeitamento e o recalque, ndo podem ser pengadssm o outro.

Pécheux (1997) tece criticas as logicas estabiizamhdo presentes apenas no
cotidiano, mas também nas ciéncias. Para o0 autorsugeitos articulam suas defesas,
justificativas, ideias e praticas supondo que kedpenas sobre o que se sabe falar. Presume-
se gue nos espacos discursivos construidos, osiadas refletem “propriedades estruturais
independentes de sua enunciagdo: essas proprieskadascrevem, transparentemente, em
uma descricdo adequada do universo”, conforme BRqH®97, p. 31). Se ndo o fosse, esse

“universo” nao seria ocupado discursivamente.
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Neste sentido, o autor entende como uma im-poskided a ndo busca de uma
“homogeneidade légica”, frente aos proprios usosvida cotidiana, as necessidades de
produzir sentido. O autor chama de “sujeito pragroaguem esta sob esta im-possibilidade,
ou seja, “cada um de nos”. “Essa necessidade gaivele um ‘mundo semanticamente
normal’, isto €, normatizado, comec¢a com a relalgfioada um com seu proprio corpo e seus
arredores imediatos” (PECHEUX, 1997, p. 34). Adipaa cotidianas, as decisdes morais, 0s
conflitos sociais ou qualquer conversa, dialogoteas manifestacdes da linguagem estédo sob
a égide da norma, da prescricdo dos sentidos,ngemgg resultando nas dicotomias, entre
certo e errado, verdadeiro e falso, ser ou ndo e@mo Se n&o existissem outras
(im)possibilidades. E a logica do terceiro exclyi@oA ou B, ndo existindo uma terceira
opcao.

Pécheux (1997), no entanto, ndo reduz a necessildgatiemogeneidade logica como
Gnico destino ao sujeito pragmatico. Para o aufosdmpre sentidos possiveis, escutas no
breu, muitas vezes silenciosos. Entender os digsuem circulacdo é ir além dos “grandes
textos”, como a Ciéncia, a propria Matematica obstado. E estar envolto pelo novo em

circulacao na vida cotidiana, na ordem diariansa(e(r)sso.

“Ora, esta homogeneidade l6gica, que condiciona ogicdmente
representdvel como conjunto de proposicBes sustetide serem
verdadeiras ou falsas, é atravessado por uma dériequivocos, em
particular termos como lei, rigor, ordem, princip&ic que ‘cobrem’ ao
mesmo tempo, com um patchwork heterdclito, o damidés ciéncias
exatas, o das tecnologias e o das administracPECHEUX, 1997, p. 32).

Para Pécheux (1997, p. 49), o perigo em creditaeatades como evidentes esta em
regressar para os sistemas filosoficos de conddedopraticas conscientes, ou melhor,
“consiste em seguir a linha de maior inclinacdmlidgica e se conceber esse registro do
ordindrio do sentido como um fato de natureza pgsiclbgica, inscrito em uma
discursividade logicamente estabilizada”. O autdesjestrutura os determinismos de
pensamento, 0 absolutismo ou a busca das verdadestativa de conceituar ou estabilizar
principios validos € (re)cair nos projetos de urnémaia régia. A proposta de estudo de
Pécheux (1997) nega a unicidade e legitimidadesdngdos. Ele esta interessado em encarar
as relacbes e rituais imbricados nas manifestagigeslingua inscrita na histéria,
materialidades discursivas da ideologia. O sumigmatico, portanto, ndo € apenas o sujeito

do cotidiano, mas é também o das ciéncias, dafilgsda politica. Até o estancamento de
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separacdo destes sujeitos é fruto da necessidasigrdiécar, porque a ordem do ordindrio
nao se separa das ordens cientificas, filoséfigasliicas. O sujeito s6 € sujeito, porque é
primeiramente individuo interpelado pela ideologianforme a afirmacdo de Althusser
(1980), constantemente retomada por Michel Pécheux.

O trabalho do analista de discurso busca, medasteegularidades discursivas, o
batimento entre descricdo e interpretacdo, tendsaurso como estrutura e acontecimento,
na exposicao de Pécheux (1997). Como é considereell da lingua, isto é, a incompletude,
0 equivoco, o discurso analisado é atravessadouporespaco linguistico de sentidos
normalizados e também pelos sentidos que escaparfinidade de interpretacdes possiveis,
ou seja, como explica Pécheux (1997, p. 51), ébdthear no ponto em que cessa a
consisténcia da representacao logica inscrita pacesdos ‘mundos normais’.

A Analise de Discurso difere de outros estudosiriguistica ou aqueles que tém na
linguagem o fundamento de uma teoria, porque arjgramnceituacdo de lingua néo é
correspondente. A lingua na AD néao é transparastte(sd) um sistema de signos com regras
e normas. As implicacdes séo diretamente relacamachocéo de texto. Para Orlandi (2005,
p. 78) texto ndo se separa de textualidade. E raafonaterial do discurso, “tomado como
lugar de observacédo dos efeitos da inscricdo maidinsujeita a um equivoco na histéria”.
Portando, o texto tem a qualidade tedrica para a#bo unidade de analise. Como explica
Orlandi (2005, p. 78), “0 analista ndo interpreteexto; através de um dispositivo analitico,
ele explicita (torna visiveis) os gestos de intetiggdo que textualizam a discursividade e ele
interpreta os resultados desta analise, no inteleoum dispositivo tedrico”. Assim, nao é
uma analise baseada na subjetividade, mas néficielatiie do qual a AD recorre.

Segundo Orlandi (2002), “a subjetividade se estautw acontecimento do discurso”.
Ha um duplo movimento que compde a subjetividade uln deles, o individuo é interpelado
em sujeito pela ideologia, materializada no simtmlE a denominacdo de Pécheux (1995)
para a forma-sujeito historica, permeada ja em uomaterialidade da lingua. No segundo
movimento, o sujeito € individualizado pelo Estadwdiante os aparelhos e instituicdes,
formando o processo de identificacdo (com os sesitidUma vez interpelado em sujeito,
pela ideologia, em um processo simbdlico, o indigicagora como sujeito, determina-se pelo

modo como, na historia, tera sua forma individaalfa) concreta” (ORLANDI, 2002, p. 72).
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2.3 NO ENTREMEIO DAS DISCIPLINAS

Uma investigacao que se dispde a ocupar um espajmoésivel de dialogos tedricos-
metodoldgicos corre riscos na des-construcdo de gesto de pesquisa. Quando
empreendemos as primeiras tentativas de explorarinvestigagdo com base na teoria das
Representacdes Sociais e na Andlise de Discurseriaista, o trabalho entre teoria e
metodologia convergia forcosamente para uma jumgalizeres, por vezes divergentes,
esquecendo da opacidade constitutiva a cada dnscifNa ndo transparéncia dos saberes, o
movimento de construgdo do aporte tedrico-metodaddgarecia negar os préprios campos
mobilizados ao separar linguagem do lugar ondeselascreve, na historicidade em que os
conceitos sdo formulados. A proposta que constrslinesta subsecéo consiste temsionar
0s principios mobilizados por Moscovici na teorias dRepresentacdes Sociais e o0 olhar
discursivo sob as bases trabalhadas, e ao mesnmo tqmestionadas, por Pécheux, na
tentativa de construir os nortes que produzirdotid® im-pensados para 0 gesto
investigativo.

Na apresentacdo da teoria de Moscovici, Duveen4(2p020) traz a afirmacéo, a
partir da qual iniciamos os deslocamentos paraifgign a pesquisa: “na teoria da
representacdo social o proprio conceito de reptag&m possui um sentido mais dinamico,
referindo-se tanto ao processo pelo qual as repeegies sdo elaboradas, como as estruturas
de conhecimento que sdo estabelecidas”. O autonlece que o conceito de representacao
social produz sentidos diversos nos trabalhos éa @ela dinamicidade com a qual é
encarada, sem se reduzir a esta ou aquela defiligi@tanto, para a conceituagéo, existem
duas caracteristicas notaveis: emruturas (de conhecimento) e processo(pelo qual a
representacéao é formada).

A representacao conmestruturg explica Moscovici (2005, p. 46), é entendida @m s
contetudo e forma cognitiva (conhecimento) dos ggei‘na sua ligacdo com 0s processos
simbdlicos e ideoldgicos, com a dindmica e comegdtica social”. Como a histéria de sua
construcao, a representacdo cgnmuacessmao esta explicita no modo como se apresenta, ela
€ concebida pelo sujeito como uma realidade inguestel, ndo o autorizando a questiona-la
conscientemente, “pois 0 que é invisivel é inegtaente mais dificil de superar do que o
que é visivel”, segundo Moscovici (2004, p. 40)realidade, como algo construido pelo
sujeito, mediante as representacfes, esta sob midodo queconstituia representacam (
process®, apesar de ser perceptivel ao sujeito somentecgeieido ou conhecimento

explicito (aestruturgd. Para Moscovici (2004, p. 57), “0 pensamento adodeve mais a
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convencdo e a memoria do que a razdo; deve magstaguras tradicionais do que as
estruturas intelectuais ou perceptivas correnf@g’acordo com o autor,rocessoisto €, a
memoaria funciona por dois mecanismos, na necessidadauj@ttcsde transformar o néo-
familiar em familiar: a ancoragem (inserir “ideiastranhas” em um contexto familiar) e
objetivacdo (tornar algo abstrato em uma “imagenpgvel”’). Estes mecanismos, nas
palavras de Moscovici (2005, p. 47), “tém relagcdmc formacédo e o funcionamento da
representacdo social, que eles explicam a partisu#es condicdes de emergéncia e de
circulacao”.

Apesar de Moscovici (2004) abordar a representegam estrutura e processo, e este
composto pelos mecanismos de ancoragem e objativagasicologo social ndo determina
um meétodo para seu estudo. Conforme o autor, pekssbilidades das representacdes agirem
na sociedade, a limitacdo de um método especificd g pesquisa destas ndo daria conta das
dimensbes mdltiplas de um fendbmeno que é socislrito, ideoldgico, cognitivo, entre
outras caracteristicas, ndo supostas ainda nateoas ndo negadas pelas des-cobertas da
investigacao.

Moscovici (2004, p. 378), ao mencionar algumas masodologias ja aplicadas ao
estudo das representagcfes sociais, comenta sobremnespecifico, a Analise de Discurso,
afirmando que ela “é perfeitamente compativel cotecgia das representacfes sociais. Na
verdade, a analise de discurso comecou na pottedacdo meu laboratério, com o trabalho
de Pécheux e Henry. Foi aplicado ao estudo dassepiacdes sociais pelo proprio Pécheux”.
Esta citacdo estabeleceu o primeiro parametrotparalhar com as duas disciplinas.

A dificuldade em encontrar pesquisas que propusesaeconjugacdo teorico-
metodoldgica entre a AD e as Representacdes Socdsisnpunha, contraditoriamente, a im-
possibilidade de investigacdo. A um s6 tempo, ngsatmos com uma abertura e uma
tranca. Em um texto de Jodelet (2001), sdo citpdasjuisas que aplicaram a teoria das
Representacdes Sociais. Encontramos, dentre agmnefes, o trabalho de Pécheux sobre o
qual, provavelmente, Moscovici (2004) comentdttude expérimentale de leffet des
représentations sociales sur la résolution d’uneeépe logique a présentation variable
escrito por Michel Pécheux em conjunto com Claudiaeoche, e publicado em 1971, no
Bulletin du C.E.R.P

" Bulletin d’Etude et Recherches Psychologique.
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Pécheux e Haroche (1971pbjetivam mostrar que condicBes sécio-econémicas
interferem na solucdo de problemas com a mesmatw@striogica, mas apresentados em
formas linguisticas diferentes. Baseados em Fr@&theux e Haroche (1971, p. 117)
afirmam que “l'existence de représentations incmmies determinées par des facteurs
sociologiques et déteminant la nature de représemsadisponibles au niveu conscient”, que
instiga 0s autores a estudarem as representacoestieandes de resolugdo de exercicios
l6gicos, concluindo que a “capacidade cognitivahltém é, se ndo sobretudo, determinada
por elementos externos ao sujeito, como 0s sOapéswicos. Apesar do texto apresentar
guestionamentos possiveis, ndo explicita o (ndd)oglb entre Andlise de Discurso e
Representacdes Sociais. Tanto uma teoria quanta éb sdo referenciadas como tais. Além
disso, nenhuma das disciplinas se mantém, hojee somesmos pressupostos do ano em
que o estudo de Pécheux e Haroche (1971) foi mduicAté entdo, as condi¢des de producao
do nosso trabalho n&o permitiam reivindicar um @sg@mum entre os estudos discursivos e
representacionais.

Nossa pesquisa pode, contudo, (se) significar réd@ joincdo de teorias, mas no
entremeio delas, isto €, como a teoria de Moscadci nega a AD, inscrevemos esta no
ponto em que produz sentidos, sem reduzir-se cuegpElequar-se as representacfes sociais:
o discurso. A proposta delineia-se, deste modo, pemsar as representacdes em sua
discursividade. Tal tomada de posicao, constiteldamesma por pré-construidos de duas
disciplinas, presume que: 1) a AD ndo € uma agdale método, porque teoria pressupde
metodologia e vice-versa; 2) ndo ha busca de umeaecgéncia de conceitos, mas cada um é
trabalhado no que o constitui, inscrito em um lugam sentidos que o determinam; 3) o
entremeio se da a partir da representagdo tida estnotura e processo, mas nao para nesta
conceituacao, 4) levando a AD avancar nos momemtogque cessa as especificidades dadas
por Moscovici. Assim, procuramos trazer alguns mmentos tedrico-metodoldgicos
desenvolvidos por Pécheux para os primeiros tate@mmenos entremeios de discurso e
representacao.

8 Com as informacdes disponiveis em Jodelet (206it)jamos a procura pelo referido texto em sitedudsca
na Internet e Universidades brasileiras e francesasprogramas de pds-graduagdo na area de PsicSlogal
e Linguistica. Constatamos a existéncia de umaacdpiFundo Michel Pécheux, projeto de arquivameleto
textos do autor e mantido pelo Centro de Documéntélybana, no Laboratério de Estudos Urbanos (Lkeu
da Universidade Estadual de Campinas (Unicampydidl@0 de outubro de 2010 fizemos uma copia do teat
Labeurb.
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Em Semantica e discurs®écheux (1995, p. 125, grifo do autor) explisga objeto
de trabalho, definido pelo filosofo francés comanéai abordagem tedrica materialista do
funcionamento das representacbesdo ‘pensamento’ nos processos discurgivd®cheux
(1995, p. 125) explica que tal interesse presumédaaio exame da relacdo do sujeito com
aquilo que o representa; portanto, uma teoria e@atificacdo e da efichcia material do
imaginario”. Trata-se, assim, de um funcionament@ppo da ideologia em acobertar as
contradicdes e descontinuidades do sujeito de seurdo, na historia, essencialmente por
duas relacdes constitutivas do “pensavel”. o préstaido e a possibilidade de re-tomar um
saberpara construir o discurso do sujeito.

Para fomentar a discussao, Pécheux (1995, p. ¥BRra trés elementos materialistas
no intuito de compreender como se da discursivamerfuncionamento da representacao e
do “pensamento”: 1) o entendimentordataforacomo demanda histérica e social que marca,
essencialmente, o modo como 0s objetos sdo apmdssnaos sujeitos, distinguindo-se do
sentido retérico — uma figura de pensamento/fateesom objeto literal; 2) o funcionamento
das duas formas constitutivas do sujeito ideolqgisto €, fdentificacdo-unificacdodo
sujeito consigo mesre “identificacdo do sujeito com o univer§ajue notam os efeitos de
controle do “eu” na realidade e de conhecimento cientifico (discurso refletido)
respectivamente; e 3) “0 esboco (incerto e incotaplde uma teoria n&o-subjetivista da
subjetividade”, ou seja, a constituicdo de um sujque se identifica a/em/para um discurso
por uma exterioridade impositiva (a ideologia) iepudtaneamente, velada pela imaginaria
autonomia individual. Como a teoria desenvolvid pigsofo francés esta atravessada pela
nocao (retrabalhada) do inconsciente psicanalit@®, processos discursivos ndo sao
transparentes e ndo ha total controle sobre oglesnO sujeito estd imerso na historicidade
que o constitui, afetado por ela e pelo simboélsa@ relacdo com o real. Como a nocéo de
ideologia ocupa um espaco formador no livro de Bé&ch1995), explicitamos os sentidos
desta movidos pelo autor.

Pécheux (1995) desloca o conceito de ideolBgiamo a composicédo de ideias para a

expressdo de praticas. Os corolarios conseguimtefédofo abalam o conceito (comum)

® Como explicamos anteriormente as palavras, forgdel de conceitos, ndo s&o, necessariamente,
correspondentes.

19 Nas palavras de Schons e Mittman (2009, p. 29@8pslocamento parte “da perspectiva do materialismo
histérico para a do materialismo dialético, j& gueeste que se admite a contradicAo como congditatia
possibilidade de transformagdo das formacdes ida@s e entre suas relagfes de desigualdade nag&om
social, ja que a dominancia é efeito da préprialaga, efeito que esta marcado no discurso”

50



desta nocdo. Nao se atribui a ideologia a uma elasonstituicdo ideoldgica se da pela
divisdo e luta social. Os aparelhos ideologicosEdtado, como o filésofo Louis Althusser
(1980) formulou, séo o “lugar e meio de realizagd@’ideologia e que, portanto, ndo sdo uma
expressdo desta. Ainda mais, os aparelhos “coastjtsimultdnea e contraditoriamente, o
lugar e as condi¢gbes ideologicas de transformag&orelacdes de producdo”, conforme
Pécheux (1995, p. 145). No interior dos aparellagspraticas organizam-se em formacdes
ideologicas, de modo que “os ‘objetos’ ideologisde sempre fornecidos ao mesmo tempo
que a ‘maneira de servir deles’ — seu ‘sentidtd & sua orientacdo, ou seja, 0s interesses de
classe aos quais eles servem” (PECHEUX, 1995, §). Emn outra formulacdo funciona o
dizer de que “as ideologias praticas séo pratieaslabses (de luta de classes) na ideologia”.
Ha uma distincédo entre o que Pécheux (1995) chesttamando Althusser, ddeologia(em
geral) eideologia Propria da construcdo dos sujeitos e dos sep@dpsmeira constitui uma
estrutura e funcionamento sem relacdo com a hasténquanto a segunda s6 € possivel por
uma realidade historica, movida na luta de clasEesleste modo que se pdde definir
ideologia dominantenas palavras de Pécheux (1995, p. 151), comaltag® de conjunto,
forma histérica concreta resultante das relacdesledggualdade-contradicdo-subordinacéo
que caracterizam, numa formacdo social historictenelada, o ‘todo complexo com
dominante*! das formac6es ideoldgicas que nela funcionam’st& sentido que a Andlise de
Discurso suscita para questionar as “evidénciageuds”’, sem que o sujeito se dé conta de
que esta interpelado ideologicamente. Como ao f&igni 0 sujeito se significa, sua
identidade € tida como um efeito proprio das ew@@npromovidas pela ideologia. Vamos
explorar os dizeres de Pécheux (1995) sobre o gsoake identificacao.

Com os deslocamentos apresentados na discussa asdl@ologia (e ddeologia),
torna-se possivel pensar a subjetivacdo sob oalinases. Afirmamos outrora, que 0 sujeito
ao significar significa-se. Esta € uma considerdagdmrtante para a Analise de Discurso,
porque implica que sujeito e sentido constituermaguamente (PECHEUX, 1995). Algo faz
sentido para um sujeito porque este ocupa umagmwsig discurso, de tal modo que aquele
sentido é possivel para um sujeito e ndo para .odicexplicacdo de Pécheux (1995), em
uma formacdo socialdada, resultado da historicidade da luta de dadséaparelhos

ideoldgicos geradores da ideologia. Filiadaglaologia, existem germacdes ideoldgica®©

11 “Jogo complexo de relagées de contradicio-desigdatsubordinacdo numa dada formagdo social”
(SCHONS; MITTMAN, 2009, p. 297).
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autor, tracando o paralelo ao materialismo historahiega a no¢do dermacao discursiva
vinculada a formacado ideologica. Em outro enungiad@aemos que o discurso é a
materialidade (em linguagem) da formacéo discurdiiada a uma formacao ideoldgica,
que, por sua vez, esta atrelada a ideologia reseltda luta de classes. Esta construcdo
autoriza Pécheux (1995, p. 160, grifo do autorpfind formacéo discursiva como “aquilo
que, numa formacéo ideoldgica dada, isto €, arp#gtuma posicdo dada numa conjuntura
dada, determinada pelo estado da luta de classesninao que pode e deve ser dit®
dizer, entédo, ndo é compreendido pela literalidtasepalavras, expressdes ou frases. Nao ha
transparéncia dos sentidos, do significante. Oideenté determinado pelas posi¢cdes
ideoldgicas que estdo em jogo no processo sodiérisis” da (re)producdo do/pelo discurso.
E pela e na formag&o discursiva que um sentidsédatido, isto €, adquire significacéo (com
efeito de evidéncia).

Na teoria do discurso, a nocdo de esquecimemimporciona entender um pouco
mais as evidéncias em funcionamento no discursoheR& (1995, p. 173) define dois
esquecimentos: o numero um (n° 1) refere-se a igiipbdade do sujeito estar fora de uma
formacdo discursiva, isto €, asquecimentale que o dizer significa por uma historicidade
além do controle, simulando o sujeito como origepnoglutor dos sentidos deudiscurso; o
namero 2 (n° 2) designa que “todo sujeito-falargeléciona,” no interior da formacao
discursiva que o domina, isto €, no sistema de @ados, formas e seqiiéncias que nela se
encontram em relacdo a parafrase”, isto €, as n@alaséo ditas como sO pudessem ser
aquelas, esquecendoque existem outras formulacbes do dizer. E praioignte o
esquecimento n° 2 que, como aponta Pécheux (1994,7% grifo do autor), cobre
exatamente o funcionamento do sujeito do discuastormacao discursiva que o domina, e
que é ai, precisamente, que se apoia sua ‘liberdddesujeito-falanté Os esquecimentos
apresentam-se como essenciais para 0 sujeito; S@otueantes da/na linguagem. As
evidéncias sao configuradas para 0 sujeito porguesguecimentos tém como efeito o
apagamento da historicidade da lingua, dos sentidos

Até agora, transcorremos sobre as noc¢desiddelogia e esquecimentocomo
integrantes do processo de identificacdo do suyjpio consequéncia, dos sentidos. Ainda

existem outros elementos (re)trabalhados por P&c{i®195) no seu empenho investigativo,

12 A nogdo de esquecimento é emprestada da Psi@mélipor isso, ndo é trabalhada, na AD, como algo
apagado do discurso, mas em continuo funcionanpehbanconsciente (presente) do enunciador.
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gue nos ajudarao a entender o que funciona pargitosapenas comefeito de evidéncjale
si e dos sentidos. No lividéemantica e Discurstia um trecho que interliga alguns conceitos

vistos e outros que configuram um espaco parassetdia identificacéao:

a interpelacdo do individuo em sujeito de seu dscise efetua pela
identificacdo (do sujeito) com a formacao discurgjue o domina (isto €, na
gual ele é constituido como sujeito): essa ideaiifio, fundadora da
unidade (imaginaria) do sujeito, apdia-se no fagéogde os elementos do
interdiscurso (sob sua dupla forma, descrita maima enquanto ‘pré-

construido’ e ‘processos de sustentacdo’) que itoest, no discurso do

sujeito, os tragcos daquilo que o determinséo re-inscritos no discurso do
proprio sujeito (PECHEUX, 1995, p. 163).

O interdiscurso, ja trabalhado na subsecéo antegeaparece neste trecho como um
conceito forte para investir na discussao propdstaliscurso de um sujeito sempre esta
afetado pela ideologia. A interpelagcdo ideoldgicanéece, como descrito no trecho, pela
identificacdo do sujeito a uma formacéo discurdisie € 0 momento em que o interdiscurso
torna-se ponto chave para que o efeito de iderdidajh possivel. Como exposto por Pécheux
na fala destacada, existem duas maneiras do istardd apresentar-se: na formapié-
construidoe dosprocessos de sustentacaddas palavras de Pécheux (1995, p. 164, grifo do
autor), o pré-construido“corresponde ao ‘sempre-ja-ai’ da interpelacaooligca que
fornece-impde a ‘realidade’ e seu ‘sentido’ soboanfa da universalidade (o ‘mundo das
coisas’)”, ou seja, 0 que esta constituido no d&caomo dado certo, inquestionavel, porque
ja foi “pensado” em sua “esséncia’ alhures, enquapie osprocessos de sustentacfmu
articulacéo ou re-tomada do sabgrconstituem 6 sujeito em sua relacdo com o sentide
modo que ela [a articulacdo] representa, no irgeutso, aquilo qudetermina a dominacgéo
forma-sujeitd, isto é, o efeito de implicacdo entre “ideias”sdsujeitos, resultando em
explicagbes ou mesmo teorias (ndo necessariamentéicas). Como afirma Pécheux (1995,
p. 261) em relacdo ao pensamento dos sujeito$s@lexiste sob uma determinacdo que |Ihe
impbe margens, separacfes e limites, enfim, qupeltsamento’ é determinado em suas
‘formas’ e seus ‘conteudos’ pelo impensado”. Erag&b ao pensamento dos sujeitos, a teoria
das Representacdes Sociais apresentou desenvdiegnem parte ja citados.

Como entende Moscovici (2004), as representacoesisotém o carater de
cristalizarem-se na sociedade e adquirem statusgdestionabilidade, ao mesmo tempo em
gue sdo os meios pelos quais é possivel interpeetayir no mundo. Inclusive, quanto ao
ultimo aspecto citado, Moscovici (2004) insistesedg-lo em sua obra. Na explanacdo do
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autor, o seu interesse em estudar as representsadas centra-se, justamente, no objetivo
de compreender como sdo formadas tesrias dos sujeitos para explicar o mundo,
particularmente depois das relacdes sociais dextvdd capitalismo e da expansdo dos meios
de comunicacao.

Jodelet (2001, p. 28) mostra que a representagial spresenta-se como um modelo
em diferentes suportes (por exemplo, o linguitfjcd@odavia, o seu estudo passa “por uma
analise das caracteristicas ligadas ao fato delgueuma forma de conhecimento”, ou seja, a
representacdo nao é dada apenas por esse modeladiéxexposto. Como um saber para 0s
sujeitos, o0 estudo dos objetos cognitivos é ateadsspelo “contelido do pensamento, o saber
declarativo e processual (saber o qué e o comalisardesse saber em termos de estrutura e
memoria”, sem esquecer-se de reportar as “carstitad estruturais e processuais as
condicOes sociais de producao, de circulacédo eatidade” (JODELET, 2001, p. 40). Neste
sentido, a autora faz uma ressalva: o tratamentafdemacéo, na perspectiva de modelos
empiricos e/ou estatisticos, ndo responde a diidedie da representacdo como
conhecimento dos sujeitos. Resgatando Michel *Bldindelet (2001, p. 32) afirma que “o
lugar, a posicdo socidl que eles [os sujeitos] ocupam ou as funcdes qeameEsn
determinam os conteudos representacionais e saaipagao, por meio da relacdo ideologica
gue mantém com o mundo social’, assim como as@etagcom “as normas institucionais e os
modelos ideoldgicos aos quais obedecem”. Exclumgmssibilidade de Unica dimensao do
social, Jodelet (2001) o entende, na pesquisa @refmtacdes Sociais, como afetado pelo
imaginario do que seja comum e pelas determinapd®® constituem.

A proposta de entremeio deste trabalho é compreendepresentacdo social, como
processo e estrutura, em sua discursividade, detmilm por discursos outros, a memoria
discursiva, em funcionamento da sua apresentagéo conteido. Um conceito ndo se reduz
ao outro, nem sao intercambiaveis no interior éasids, mas, ocupando espacos distintos,
produzem sentidos im-pensados no movimento prowopealb gesto analitico. Apesar de ser
consideradas as caracteristicas deste, entre giesaei interpretacdo, conforme Pécheux

(1997), o que fica explicito no decorrer da anate as determinacdes constitutivas ao

13 Na AD estes suportes, dos quais Jodelet (2001wt sdo trabalhados como as materializacdes (do
discurso) em linguagem.

4 Michel Plon é um psicanalista francés e trabalimm Michel P&cheux em alguns textos que fazem parte
escopo tedrico da AD.

> Em AD lugar social é referente ao papel exercalsatiedade, como, por exemplo, uma profiss&o.sicfio
(discursiva) trabalha com o que efetivamente fureioo/pelo discurso (ORLANDI, 2009).
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discurso que, nesta dissertacdo, sdo materializadafla e escrita dos professores de
Matematica.
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3. DISCURSIVIDADES DOCENTES, MATEMATICA RE(A)PRESEN TADA

Apresentamos nos capitulos anteriores 0 nosso plenpartida, ou seja, o incbmodo
provocado por uma leitura primeira que apontou #mmeas entre a matematica escolar
pensada no lluminismo e na contemporaneidade, mesm®OComo narramos no primeiro
capitulo, o tempo presente ndo seja o0 mesmo ddos¥wtill. A teoria das Representacdes
Sociais, criada por Serge Moscovici, e a Analis®tseurso de linha francesa, fundada por
Michel Pécheux, formaram o entremeio tedrico-mdtaglo para nos auxiliar na pesquisa.
Neste capitulo, trazemos 0os métodos e instrumesfoscificos utilizados para chegarmos ao
material de analise, formado pelos questionarioentrevistas com o0s professores de
Matematica.

De acordo com Alves-Mazzotti (1994, p.60), entenaertrocas simbdlicas em um
ambiente educativo é essencial para propiciar fosemacfes na Educacdo. Para a autora, o
campo tedrico-metodoldgico das Representacdes iSariama possibilidade de investigar
“como se formam e como funcionam os sistemas @eémtia que utilizamos para classificar
pessoas e grupos e para interpretar os aconteoseatrealidade cotidiana”. No caso deste
trabalho, abre-se a possibilidade de compreendenocms professores pensam o
conhecimento matematico escolar.

O cotidiano dos sujeitos favorece a formacéo dév&wsos consensuais” e sdo estes
que possibilitam as significagcbes que o mundo tena pqueles, configurando assim suas
representacdes sociais, segundo Alves-Mazzott4(19961). Uma das formas de se abordar
as representacfes sociais é relacionando-as aadndériagsocial, isto €, um conjunto
simbdlico construido socialmente que produz sergata suas vivéncias, “projetando valores
e aspiracoes sociais”. Logo, sdo os “valores eragps sociais” dos professores sobre o
conhecimento matematico escolar que vao possibggas significados, em consequéncia,
seus usos e abordagens na sala de aula.

Para tratar das representacdes sociais, retomampesqgaisa de Jodelet (2005b), que
se inseriu em uma pequena comunidade francesay-Rfl@ahateau, para realizar seu estudo
sobre as representacdes sociais da loucura dasiitabilocais, no final da década de 1980.
No relato, publicado no Brasil com o tituloucuras e Representacdes Sogiaigue marca e
esta presente em todo o texto é a recorrénciateeyistas cedidas pelos citadinos de Ainay-
le-Chateau, apesar da pesquisadora também temdelat observacdes examinadas durante
sua estadia na comunidade, relacionando, aindegaegso histérico da constituicdo de um

lugar para os loucos em sociedade. As mencdedravistas formam um dos pilares centrais



de Jodelet (2005b) na tentativa de compreendespassentacdes sociais da loucura. A autora
reitera a importancia deste instrumento de pesguasa entender as nuances de pensamentos
imergentes na histéria e na sociedade. Em nosspiipas procuramos, entdo, destacar a
entrevista como o principal método para a invegéigajue propusemos.

Nao seguiremos 0s mesmos passos dados por Jad@dé&ib), porque as pesquisas
tém peculiaridades que acabam levando a direc8t&atds. JA no preambulo, no projeto de
dissertacdo, indicAvamos aproximacdes com o argomeéa pesquisadora francesa em
relacdo a forma de conduzir uma pesquisa em Repaedes Sociais. Entretanto, a pratica da
pesquisa foi nos afastando da apreciacdo inicial adaora, construindo novos
direcionamentos, ndo obstante, mantemos o focodwiéigico na entrevista.

O questionario € um dos recursos que optamos, comtuito de fazer um
recenseamento inicial dos sujeitos da pesquigarobessores de Matematica da rede estadual
de ensino, em Maringa — Paranda. O instrumento éasto por dez questdes, sendo uma para
identificacdo, sete fechadas e duas abertas, cesmiths e justificadas a seguir.

1 — Solicitamos os seguintes dados para, caso s&gesentrarmos em contato:
Nome:

Telefone:

O objetivo com o pedido destas informacdes € aedetificar os sujeitos da pesquisa
para 0 momento sucessor, quando precisaremos aoakgiimas pessoas para as entrevistas.
Esta informacdo ndo sera divulgada durante o trabpbr ndo afetar os resultados e também
para preservar a identidade dos que aceitarantipartdo questionario.

2 - Qual é a sua idade?
() Até 20 anos
()21a30

()31a40

()41a50

()51a60

( ) 61 ou mais

3 - Qual graduacao cursou?

( ) N&o cursou
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( ) Esta cursando Matematica ou Fisica ou Quimica
( ) Matematica

() Fisica

( ) Quimica

( ) Outra (por favor, especifique)

4 - Qual o vinculo empregaticio atual com o estado?
( ) Concursado (a) com plano de carreira (QPM)

( ) Contrato temporario (PSS)

5 — Ha quanto tempo é docente?
( ) Até 2 anos

( )3a6anos

()7a10anos

()11 a15anos

() 16 a 20 anos

( ) 21 ou mais

6 - Até quando estudou?
( ) Ensino Médio

( ) Graduacéao

( ) Especializagéo

( ) Mestrado

( ) Doutorado

( ) Outra (por favor, especifique)

7 - Possui pés-graduacao na area de Educacdo Mdteata
() Sim
( ) Nao

8 - Fez ou esta fazendo o PDE?
() Sim
( ) Néo

58



Da questdo dois até a questdo oito, o propésitaxdiea a separacdo e escolha dos
entrevistados de acordo com estes dados inic&s €] mediante idade, graduacgdo, vinculo
empregaticio, tempo de docéncia, formacado postargnaduacéo e formacdo especifica em

Educacdo Matematica, incluindo o Plano de Deseimelivto Educacional (PDE) do Parana.

9 - Para vocé, por que a matematica é uma disapdiscolar?

10 - O gque significa aprender matematica no seugde vista?

A meta das duas ultimas perguntas é conhecer oseipps apontamentos dos
professores sobre o0 conhecimento matematico esco@wm isto, alargamos,
quantitativamente, o nosso campo de estudo queser@alcancado com as entrevistas, de
cunho qualitativ®®. Formulamos as questdes na tentativa de ndo egioides prévias ou
direcionamentos. Por este motivo, a opcdo de nd@stendermos ou inserir explicacdes que
ponderamos desnecessarias. Ainda que busquemudicass representativos dos professores
sobre a matematica escolar, ndo nos detemos ap&sas aspecto. Do mesmo modo que, no
capitulo anterior, explicamos que o uso da AndiseDiscurso ndo se trata apenas de uma
metodologia a ser empregada, e sim constitutivaralalho teérico e metodoldgicoo
questionario ultrapassa seu valor de ferramenta ®rea parte das propri@endicbes de
producdo que afetam os sentidos do discurso que se pretemalesar. O recenseamento
mediante 0 questionario € encarado para além dissgale ja € parte do(s) discurso(s).
Assim, semelhantemente, funciona a mediagéo edsre ns professores.

Para aplicar os questionarios, escolhnemos o melme Como precisamos ser
fidedignos as respostas, o medoline oferece uma forma de serem transcritas sem a
mediacdo do pesquisador, diminuindo a possibilidaeeerro’. O SurveyMonkéey é a
plataforma que utilizamos para dispor o questiongrara os professores. Depois de
formuladas as perguntas, existem trés opc¢des deuestignario ser acessado pelos

16 A diferenca que estabelecemos entre quantitatigoaditativo, neste momento, é em relacdo ao namero
sujeitos e a extensao das respostas, respectivament

70 erro a que referimos é composto por deslizemtedepretacdo que, inconscientemente, poderianzes.fa
Tanto na teoria das Representacdes Sociais quardmdlise de Discurso uma troca de palavras pooléugir
sentidos opostos. Assim, evitamos o lapso na ftrigsc nesta primeira fase da pesquisa de campo, mas
inevitavelmente, somos sujeitos ao engano quaatialtramos com as entrevistas.

'8 N&o encontramos uma definicéo para o que exatansej dcSurveyMonkeymas o consideramos como uma
plataforma que fornece espaco para formular quesiims. O site para visualizagdo € www.surveymorday
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professores: email, site da internet ou em umagedil virtual. O site da internet é a escolha
viavel para 0 caso de nossa pesquisa, porque m@&sgmiamos de informacdes prévias e
particulares dos sujeitos como o e-mail pessoaderfil na rede social. Criamos, entdo, uma
pagina virtual® para inserir nela bnk que direciona ao questionario. Nesta pagina, imssr
informacgBes prévias e instru¢cdes de como acessaapender as perguntas que solicitamos.
Quando a pagina do question&tié acessada, as perguntas podem ser respondidasda

0 mouse (para as perguntas de multipla escolhagdario do computador (para as perguntas
descritivas).

No principio da pesquisa, quando ainda estavamesa@endo no projeto aprovado
pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Hun{@upep) o que pretendiamos fazer, a
abordagem dos professores para aplicar 0 questcsenia realizada em um Unico dia com
todos os presentes em uma reunido marcada peledNBRagional de Educacdo (NRE) de
Maringa com os docentes da area de Mateméticadiaesi em 5 de maio de 2010. Ja
acordado com o nucleo de ensino, nos foi dada migsko de convidar os professores a
participar da pesquisa. Primeiramente, a pesspamsavel por conduzir a reunido, que era a
coordenadora de Matematica da equipe de ensinaldea) nos apresentava, explicando o
motivo de estarmos presentes. Depois, falamosgbrente, aos professores sobre a nossa
pesquisa e pedimos a colaboracéo deles. As pegseaaceitaram o convite foram levadas
em grupos pequenos a sala de computacdo do C&@egidio Vidigal, local onde a reunido
com os professores acontecera. Na sala de compuiagdn instruidos a acessar a pagina
virtual que os destinariam ao questionario. Todadevido ao ndo comparecimento da
maioria dos docentes na reunido do NRE, a pesquidaria ficar comprometida com o
ndmero pequeno de participacte3ivemos de refazer o planejamento.

A primeira opcao para, novamente, abordar os sofes foi visitar todas as escolas
estaduais da cidade. Como em Maringa existe undalisemana, a quarta-feira, para hora
atividade dos professores, isto €, o tempo destipada as atividades fora de sala de aula,
mas dentro da escola, pareceu propicio conversar ao docentes neste mesmo dia. O

procedimento aconteceu da seguinte maneira: acacl¥egecretaria escola perguntamos se

19 Anexo A.

%> Anexo B.

21 Apesar no NRE de Maringa ndo ter um nimero exa®iofessores que atuam nas escolas estaduais da
cidade, porque ha uma rotatividade constante, fasmacdes fornecidas indicaram uma aproximacgao&fe 1
professores atuantes em marco de 2010, quanddasulis este dado ao nucleo. No dia da reunidopam te

40 docentes compareceram e 17 se dispuseram ades@m questionario.
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poderiamos falar com os professores de Matematiepois, explicamos aos sujeitos da
pesquisa 0 que pretendiamos com o questionarimd@uaceitavam colaborar, iamos até o
laboratorio de informatica do colégio. A primeientativa foi durante a manha, das 8h as
12h, do dia 12 de maio de 2010. Visitamos tréslaso® sete professores responderam ao
questionario. No dia 19 de maio, fomos a duas ascelseis docentes participafanda
nestes dois dias, algumas dificuldades se evidemsiza distancia entre os colégios tornava
vagaroso o andamento da pesquisa, comprometendmaass; alguns professores nao
atribuiram credibilidade a pesquisa; apesar daepgasobrigatdria no colégio durante a hora
atividade, em quatro das cinco escolas visitadasmanos um professor ndo estava
present&. A Ultima dificuldade citada foi o principal fatgue nos levou a abandonar esta
forma de abordagem, pois nos impossibilitava atiagnaior numero de sujeitos possivel.

A segunda opcao para falar com os professores deioma sugestdo da propria
coordenadora de Matematica da equipe de ensinoRIo d¢ Maringa. A coordenadora nos
lembrou de um projeto do ndcleo chamado “NRE ign&”, em que h4 uma programacao de
cursos de atualizacdo profissional para os professia rede estadual durante trés dias. No
ano de 2010, o projeto foi realizado nos dias 3ind®, 1 e 2 de junho com uma parte das
escolas de Maringa e nos dias 9, 10 e 11 de juohoautra parte. Como entre 0S cursos
ofertados existiu um que foi ministrado na salacdmputacdo, aceitamos a sugestao da
coordenadora. A forma de falar com os professooessémelhante aos outros dias. O
professor que ministrava o curso nos apresentaaata@y, convidavamo-los a colaborar com a
pesquisa, respondendo ao questionario. Este pmsesgpetiu nos dia 31 de maio, 1, 9 e 10
de junho, quando os professores participantes astano laboratério de informatica. Nos
quatro dias, 64 docentes responderam ao questoimado aos outros ja respondidos e a
trés que foram recebidos, nos dias seguintes,ptefaformaSurveyMonkeyo namero total
de questionarios coletados foi de 97. NUmero astecqnsideramos relevante em virtude dos
dados fornecidos pelo NRE de Maringa (aproximad&en&80 professores).

A reflexdo geral que fazemos a partir deste prioneantato com o0s professores nao

destoa do que esperavamos. Muitos ndo quiseranon@sp ao questionario, alguns que

22 Um dos sujeitos pediu o endereco eletrénico do sitra responder o questionario em casa. De acfardo
plataforma SurveyMonkey, o questionario foi respdagm 21 de maio de 2010.

3 Em uma das escolas, dos cinco professores queiatevealizar suas horas atividades no colégioarério
gue nos apresentamos, nenhum estava presente.
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responderam ndo se sentiram & vontade e outrosaestmsegurdd. Estes sentidos em
circulagdo no momento da abordagem com os doceantedituem ndo somente o discurso
gue pretendemos analisar, mas também o préprio gestpretativo que inferimos sobre o
corpus O jogo dasormacdes imaginarigou seja, 0 que os professores imaginam sobre uma
pesquisa, um pesquisador e um questionario, assinmo @ que imaginamos sobre estes
professores, e ainda 0 que nos esperamos deleg & wiersa, funcionam discursivamente,
provocando a movéncia dos sentidos. Nao sao maerasferéncias. Asformacoes
imaginariassaoconstitutivasdo discurso. Quando analisarmos as respostas)astmos esta
discussdo. Antes, apresentamos 0s primeiros elemeriginados de uma andlise estatistica
do nosso instrumento de pesquisa descrito atéeagm momento posterior, serdo retomados

e (re)discutidos na analise das entrevistas.

Qual & a sua idade?

RINEY
31.3%(30)

25

20

188 % (19

— 146% (14)

IméE[g'cn::

Grafico 1 — Qual é a sua idade?

24 O relato e perguntas que faziam enquanto respmndia questionario sugeriram estes comportamentos.
Alguns explicitaram verbalmente o desconforto eseguranca em responder ao questionario.
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Qual graduagao cursou?
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Grafico 2 — Qual graduacao cursou?

Com oGrafico 1, ressaltamos o fato de que a maioria dos profes463,6%) tem
idade entre 31 e 50 anos. Portanto, pessoas goeraasentre as décadas de 1960 e 1980.
Segundo Ortiz (1998), este € um periodo de mudamgasltura brasileira, decorréncia da
transicdo politica para um governo democraticomabke influéncias externas no Pais.
Somente durante a analise, poderemos compreendstosgode ser considerado um fator
diferenciador no discurso dos professores. Glafico 2 é visivelmente a maioria dos
docentes que se formaram em Matematica (80,4 %pommeste numero deva ser
problematizado. Na op¢aDutra, 0os sujeitos da pesquisa puderam especificar ajuaitra
graduacdo. Dos 17 que responderam, 15 citaram c¢@Encom habilitagdo em
Matematica®™. Como ndo explicitamos esta possibilidade de stapomesmo os que
responderanMatematicapodem ter a formacao inicial em Ciéncias. De tododo, é
plausivel afirmar que quase a totalidade dos psofes teve alguma formacdo em

Matematica ainda durante a graduacao.

> As nominacdes que apareceram foram “Ciéncias ahilitacdo em Matematica”, “Ciéncias e Matematiea”
“Ciéncias de 1° Grau/ habilitagdo em MatematicaaraP nossa pesquisa, essas diferencas sao pouco
significativas, porque tém o mesmo referente. Pste enotivo, escolhemos somente uma nominagdo para
especificar no texto da dissertacao.
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Qual o vinculo empregaticio atual com o estado?
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Gréfico 3 — Qual o vinculo empregaticio atual coestado?

Ha quanto tempo € docente?
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Gréfico 4 — Ha quanto tempo é docente?
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Até quando estudou?
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Grafico 5 — Até quando estudou?

No Gréafico 3, confirmamos uma informacdo que o NRE de Maringéhgdia
fornecido, que é o fato do grupo preponderantet¢8),,em relagdo ao vinculo empregaticio,
ser composto por pessoas concursadas. Em uma desvigtas, que analisaremos
ulteriormente, P4 comenta que os professores coais“tempo de carreira” se “fixam” em
um lugar e também em certas séries de ensino.afividade de profissionais nas escolas é
devida, principalmente, a presenca de docentes @amrato temporério pelo Processo
Seletivo Simplificado (PSS), organizado pela Secietde Estado da Educacdo (SEED) do
Parana. Ndsrafico 4 observamos uma distribuicdo mais regular no tedepdocéncia, até os
20 anos de trabalho. Quando os professores atinggede 21 anos de profissao, a diferenca
guantitativa no numero de elementos do grupo awneRinalmente, noGrafico 5
enfatizamos que a maior parte que respondeu adiapa®o (75,8 %) fez especializacao,
mas apenas uma pequena parte (53etysou mestrado. No Parand, o plano de carreiea pa
os professores do estado prevé o aumento de radkeelog que tém o titulo de especialista. A
pés-graduacastricto senspymestrado e doutorado, sdo considerados, pala diduplano de

carreira, no governo estadual, como especializagdoseja, sem valor especifico para o

% Se considerarmos a respodfaitra, existe um(a) professor(a) que especificou “Atwmite cursando
doutorado”.

65



aumento salarial. Provavelmente, isto é uma dasasague intervém na formacgao docente.
No cruzamento dos trés graficos, observamos quéyommsejam predominantes o0s

profissionais concursados, com mais de dez ana®cincia, o nivel de estudo dificilmente

ultrapassa a especializacéo.

Possui pos-graduagdo na area de Educagéo Matematica?

858% (53)

Gréfico 6 — Possui pés-graduacao na area de Edubéai@matica?

Fez ou esta fazendo PDE?

100

872 % (82)

128%(12)

Grafico 7 — Fez ou esta fazendo PDE?
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O objetivo com as duas perguntas representad@safico 6 e noGrafico 7¢é saber se
0s professores tiveram, em algum momento depoigra@uacao, discussdes em um curso
regular ofertado por instituicdes superiores deinenssobre o conhecimento matematico
escolar. Ainda que por uma diferenca ponderadainaria (44,2 %) tem pés-graduacdo na
area de Educacdo Matematica. No entanto, retomaftafico 5 em que alguns sujeitos da
pesquisa (16,8%) eram apenas graduados, e noaraterque para Grafico 6 s6 existiam
duas opcOes de resposta, “sim” e “ndo”, é diliggrgsar o significado dessa porcentagem.
Como nao estamos trabalhando em um universo deasp@rs-graduados, ndo podemos
afirmar que dentre os que tém pdés-graduacao aimaido tenha realizado o curso na area de
Educacdo Matematica. Pode até ser mesmo que cgbatatre ter ou ndo ter cursado pos-
graduacdo na area se inverta. Portanto, deste@n&imos apenas retirar uma quantidade
significativa de pessoas que fez alguma pos-graduagricto ou lato sensuna area de
Educacdo Matematica. Em conversa informal com ofegsores, enquanto respondiam ao
questionario, perguntamos qual era a pés-graduagdada além da que perguntamos, e as
respostas mais repetidas foram na area de Supefgsolar e Educacédo Especial. Pelo
Gréfico 7, observamos que ainda s&o poucos docentes qreniipel fazem parte do PBE

Com as informacdes descritas até aqui podemosnhisar o perfil dos professores de
Matematica da rede estadual de ensino de Maringdavia, as implicacfes, para 0 Nnosso
gesto analitico, ndo se dao de forma direta. S@menmin o batimento entréescricdo e
interpretacdoque o trabalho do analista € construido, comoiaxpgPécheux (1997). Os
sentidos desprendidos nao sao estanques. Orlab@b)(2eitera a importancia de se falar em
funcionament@ nao em funcédo do discurso. As informagodes, degjando significam por si,
isoladamente. O analista busca a compreensaéummonamentoda lingua, inscrita na
historia, materializada em linguagem, questionapsi@feitos de certezas e obviedades. No
processo interpretativo das entrevistas, invesiigancomo dados e informacdes do
questionario fornecem, também, certaandicdes de producdem que o discurso dos
professores esta imerso, ligado a sua historicidaddeologia e atravessado por uma
formacdo inconsciente.

Este capitulo foi iniciado ao retomar o estudo dmlelet (2005) sobre as

representacées sociais da loucura em uma pequemanciade francesa, frisando a

2" O primeiro grupo de professores formado pelo P& €008. Pelo pouco tempo de existéncia e comsvaga
limitadas, poucos sujeitos tiveram acesso a estaaftfio.
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importancia da entrevista para este campo de mEsdbeguindo esta linha de conduta para a
investigacdo em Representacdes Sociais, nossdhivabtem a entrevista como principal
instrumento metodoldgico. Paredes (2005) justiéisea maneira de proceder com 0s sujeitos
da pesquisa por se tratar de um espaco onde esfgssguisador interagem sem mediacao de
uma ferramenta, dando possibilidade ao entrevistldse expressar de forma espontanea,
desde que consiga se sentir a vontade para issmtrévistador deve se policiar para nao
intimidar o sujeito de pesquisa, a0 mesmo tempogeam procura dirigir a entrevista aos
pontos tematicos de interesse para a investigacao.

Nossa entrevista foi formulada com o foco exclusimanatematica escolar. Contudo,
trouxemos assuntos que rodeiam a tematica pararteplorar as respostas dos
professored; de modo a suscitar informacées e experiénciasgutiferentes das citadas no
questionario, relacionadas ao conhecimento matemdta escola. O intuito é “rastrear
momentos privilegiados da equivocidade da lingua, sfio manifestados na forma de lapsos,
siléncios, interrupgdes, rupturas do pensamenta, Mo Nos acréscimos e, até mesmo, no
riso”, nas palavras de Andrade (2008), em sua teseloutorado “Entre o desejo e a
necessidade de aprender linguas”, retomando odosstla analista de discurso Authier-
Revuz para também justificar o uso das entrevestaseu doutoramento.

O modo de entrevista escolhido foi a semi-estrdarporque possibilita a construcéo
de perguntas sem impedir a intervencdo quando itaorexs ser conveniente entender ou

aprofundar determinadas questfes. O roteiro iR€lyierguntas:

1° momento: Apresentacao

1 - Nome:

2 - Data de nascimento:

3 - Qual faculdade vocé cursou?

4 - Existe algo que destaca sobre a sua formag&ooid da faculdade?

5 - Por que se tornou professor(a) de matematica?

8 Uma anélise priméria dos questionarios, antesmaulacio da entrevistas, ja apontava para umaarédade
conteudistica nas respostas dos professores.
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O objetivo do primeiro momento da entrevista é fifiear o sujeito para o registro
futuro e fazé-lo falar sobre sua trajetoria aténdoise professor de Matemética, aspecto
relevante para a propria analise. Ao comentar usurdés pouco institucional(izado),

buscamos deixa-lo menos inibido em nossa conversa.

2° momento: Repetir as perguntas do questionario

6 - Para vocé, por que a matematica € uma disapdiscolar?

7 - O que significa aprender matematica do seu@adetvista?

As duas perguntas, repetidas do questionario, faeanibém inseridas na entrevista
para, no momento de analise, contrapor as respdatias nas diferentes ocasifes. Como
expbe Andrade (2008), € parte das condi¢cdes deugdiodda entrevista que, ao se
expressarem oralmente, os entrevistados facanréactas e associacbes mais diretas, sem o
planejamento que a escrita fornece. Tentamos hustameios as regularidades discursivas
do ritual de linguagem, as falhas e rupturas, paépdo equivoco da lingua, conforme
Pécheux (1995). Além do contraponto, as duas pt&guwoncernem aos pontos tangenciais
das representacfes sociais da matemética esamdtificdndo a presenca da Matemética na
escola e explicando como se da o aprender da Matayas professores recorrem ao
conhecimento e as experiéncias em sala de aulegtaspgue constroem as representacdes

sociais, como expusemos no segundo capitulo.

3° momento: Aprofundar os questionamentos sobratamética escolar

8 - O que significa ensinar Matematica, em sua i@pip

9 - Se seu aluno lhe perguntasse como vocé defiteamética, o que responderia?

10 - Outra aluna, também, curiosa, pergunta por @guenatematica é considerada um
conhecimento, como vocé responderia?

11 - Os alunos se entusiasmam e querem saber conaiegmatica foi e € construida. Como
vocé explicaria?

12 - Que associacdes vocé faz quando pensa em Etatath

13 - O que a Matemaética representa para vocé?

14 - Para vocé, o que se destaca na Matematicale per realcado?

15 - E 0 que a Educacédo Matematica representa?
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16 - Ha algo que néo lhe agrada na Matematica? Gu&?

17 - Uma aluna Ihe pergunta: Professor como fag@pmstudar mateméatica?

18 - E se um aluno Ihe dissesse que odeia a matamnabcé faria alguma coisa?
19 - Como alguém se torna um professor de Mateafatic

20 - Como vocé entende o lugar que a matematicpeona sociedade que vivemos?

O terceiro momento da entrevista foi construido apmpropdsito de “dar voz” aos
entrevistados, ou seja, um ensejo que proporci@ah@ fsobre a matematica escolar,
explorando as margens do assunto. Para atingirdpbsito, buscamos formular as perguntas
parafraseandd as duas que ja tinhamos e tentando criar situafiegue os professores néo
precisassem responder diretamente a nés, mas ajeito smaginario, no caso, um suposto
aluno ou aluna. Procuramos, assim, sair das régsticonteudisticas outrora analisadas nos
guestionarios e descentrar o lugar social de esteglor que ocupamos diante dos
professores, ainda que nao se efetive no discAtém do roteiro de perguntas, jA estavam
previstos certos questionamentos, principalmentécosos” e “porqués”, para instigar os
entrevistados a discorrer mais sobre o que falat@mando evitar o campo do estabilizado,
das afirmacgbes j& prontas. Com a entrevista fomayla proximo passo foi contatar os
sujeitos da pesquisa.

Abordamos quatro professores e o contato se deeglante maneira: comunicamo-
nos primeiramente por e-mail ou telefone, solidtara colaboracdo na segunda parte da
pesquisa, a entrevista; com a resposta positigamibs para explicar qual o tema das
perguntas e também para marcar o dia, horario @& e acordo com a preferéncia do
professor contatado; comparecemos, segundo asmiafdes acordadas previamente;
explicamos novamente qual era o nosso objetivo @&@mtrevista; e pedimos permissao para
grava-la, explicando que nao haveria identificagém trabalho escrito. Estes quatro
professores foram selecionados dentre os demaisndego critério de representatividade
quanto as informagfes prévias que tinhamos a p#osr questionarios, isto é, tentando
abranger as caracteristicas diferenciadas quaritonegacdo académica, idade e tempo de

docéncia.

? paréfrase é um conceito caro para a AD pecheytiana expde Orlandi (2005). Para a autora, a Eaeéha

AD ultrapassa a definicdo dada na Linguistica. efame a possibilidade de dizer o mesmo de outraapor
assim como ha outros sentidos possiveis no mesteo tlao se trata, portanto, de reformular somends, re-

constituir o dizer, sempre constituido por regidesnterdiscurso.
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3.1 CONSTRUNDO (A)O CORPUS

Na segunda secéo, o trabalho no entremeio da Téasid&kepresentacbes Sociais, de
Serge Moscovici, e da Analise de Discurso matstalifundada por Michel Pécheux,
possibilitou tocar em pontos nos quais cessam @gse no que elas avancam, limitam e
abrem-se para e no im-pensado. Sem buscar umargéne& ou juncdo dos estudos, a
pesquisa tenciona a ideia de representacdes seniassia discursividade. Como dividido em
processo e estrutura, o conceito de representémdtdém um fenbmeno social, na teoria
desenvolvida por Moscovici (2004), ndo pressupd@sourso como trabalhado na AD, mas
ndo o nega. A proposta tedrico-metodoldgica é ceemmter a representacdo por suas
determinacdes histdricas e sociais, como discwatss, atravessando o conteudo. Mesmo
gue ndo sejam apagadas as caracteristicas doagesiiico, entre descricdo e interpretacao,
conforme Pécheux (1997), procuramos privilegiarexglicitar apenas) as determinacdes
materializadas na fala e escrita dos professorddaematica, pela re-tomada de regides do
interdiscurso, da memoaria discursiva. O proximaspdsi construir um modo de organizar o
corpusdo trabalho, formado pelas entrevistas e questasédos docentes pesquisados.

A disposicdo do material composto pelas formulatidgsisticas sobre a matematica escolar,
mediante situacbes de pergunta e resposta, no dedwmtura discursiva, funciona, em sua
opacidade, para além do emaranhado de textualidestddsdas. No entendimento de
Guilhaumou e Maldidier (1997), a materialidade lifsgica do discurso é também historica e,
portanto, as palavras por si ndo permitem que w\argcomo recorte, seja dado antes de um
movimento interpretativo. @ajeto tematico descrito por Guilhaumou e Maldidier (1997, p.
168) como “processo essencialmente de compreeng@&ofjitiu construir o arquivo de
analise, na tentativa de compreender a linguagsanita na exterioridade que Ihe é propria.

Na Matematica, algebrizar pode ser uma possib#idadra generalizar operacoes
aritmeéticas, evitando esforgcos tidos como desnadess Entretanto, o campo tedrico-
metodoldgico deste trabalho ndo busca quantifisanesmo generalizar resultados da mesma
forma que um tratamento de informacdes pela algebrastatistica. Isto ndo significa um
des-encontro com a Matematica. Justamentetematizaré uma opc¢ao para o analista de
discurso trabalhar com oorpus mas para ir aléem das nematicas na tentativa de
compreender as regularidades discursivamente.

Como “o arquivo nunca € dado a priori, e em um@a@ira leitura, seu funcionamento
€ opaco”, conforme Guilhaumou e Maldidier (19971§3-164), ele ndo pode ser traduzido

como um documento do qual se retiram informac¢OeasqQivo, materialidade linguistica do
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discurso, na historia, ndo é por onde se vé adexldi mas € o que “permite uma leitura que
traz a tona dispositivos e configuragdes signifiesh Os autores introduzem na Ahaecao

de trajeto tematicopara compreender o funcionamento do simbolico elac@o a sua
exterioridade; “interessa-se pelo novo no interda repeticdo” (GUILHAUMOU e
MALDIDIER, 1997, p. 166).

O trajeto teméticad@ um recorte possivel para compreender as formesag® relacédo
a sua constituicdo historico-social, mas nédo isotaehte. Assim, Guilhaumou e Maldidier
(1997, p. 168) apropriam-se da nocdo de co-testo, &, “0 conjunto de enunciados que
determinam a visualizagdo mais ampla do tema estudaque ao mesmo tempo, permite
enxergar as recorréncias linguisticas”. Da leitlaa respostas nos questionarios e entrevistas
€ observado o0 que chamamos, nesta dissertacéegwaridades tematicassto €, repeticdes
linguisticas, quanto ao conteudo, para sustentartemma. Mediante tais regularidades,
trouxemos ogecortes do material comaco-textos e, deste modo, tentamos avancar no
processo analitico, batimento entre descricdoezgrétacdo do discurso, conforme Pécheux
(1997). Nas palavras de Guilhaumou e Maldidier 7199 174), “o corpus, enquanto arquivo,
muda a relacdo de aplicacdo da linguistica ao .téxtmaterialidade do arquivo impde sua
propria lei a descricdo”. Descrever passa por une ivir constante ao/do discurso,
materializado em diferentes atos de linguagem, @enagproducéo dos sentidos é afetada pela
especificidade do arquivadrpus Este € composto, em nosso caso, por formulacdes
linguisticas, escritas e orais, dos sujeitos pssgoss.

Se recortamoso corpus pelo trabalho com o co-texto, definido em Guilhaune
Maldidier (1997), o procedimento ndo se da foragdeto analitico. Recortar € interpretar,
mas “visa ao funcionamento discursivo, e busca ceemgler o estabelecimento de relagbes
significativas entre elementos significantes”, confe Lagazzi (2009, p. 67). A pesquisadora
lembra que estes elementos, na AD, sao observadascadeia significante, nas possiveis
relacdes na textualidade como estrutura e comorialatade® na histéria, afetada pelo
interdiscurso. O dizer dos professores sobre amddiea escolar (se) significa pelas palavras
ditas e nédo-ditas, pelo siléncio, pela voz. “Peda,\va oralidade se inscreve e inscreve o

sujeito. A oralidade entdo se inscreve no corpgdiiem”, na compreensao de Scherer

% Lembramos da expressdo “materialidade signifi¢antenpregada por Lagazzi (2010, p. 173), para
compreender “a materialidade como o modo signifegelo qual o sentido se formula”.
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(2006, p. 14), ou seja, o sujeito (se) significafalar como producdo de sentidos, a fim de
explicitar a prépria existéncia nas palavras fadada dizer tem, segundo Scherer (2006, p.
17), “um funcionamento discursivo determinado, pon falante determinado, para um
interlocutor determinado”. Nas situacfes de endtayio professor corporifica sua resposta
para que alguém, o entrevistador-pesquisador, @atemue expressa, mesmo gue nao tenha
controle sobre os sentidos “escutados”; “marcadibigaamente pelo que ele é e pelo que ele
pode falar pela voz”, de acordo com Scherer (2@06L7). Para a autora, a oralidade se
apresenta como o “proprio” da histéria pessoal, seaspre esta afetada pelas condi¢cdes de
producdo, interdiscurso e inconsciente. As afirraa¢c8obre a matematica escolar dos
docentes representam uma realidade, a formacaonianagpelo simbdlico de um referente,
como concebe Orlandi (2005), dos sentidos pratgaaoconstante jogo do lugar ocupados
na sociedade e das estabilizacbes, determinadosnmmemoria discursiva, da e sobre a
disciplina, que nao cessa de significar.

O trabalho com @orpus como explica Orlandi (2005, p. 42), configurdisa relacéo
do dispositivo teérico com o analitico, a questdoniulada pelo analista, a seus objetivos
assim como a natureza dos dados que analisa esamsgo disciplinar especifico”. Afora
uma aplicacdo direta da teoria-metodologia desgimaha secdo anterior, as especificidades
do material sdo analisadas, em sua opacidade ppstionamentos dos efeitos de sentidos; na
superficialidade de conteudo, funcionam como ssefmsnaturais.

O trajeto tematico formulado comas significacbes da matematica como/pelo
professor de Matematiocaonjugado a pergunta discursitfao lugar enunciativo de professor
de matemética (lugar legitimado/reconhecido commaasociedade), que significacbes séo
(possiveis de ser) enunciadas sobre a matematicalages na sustentacdo de uma
representacdo social dela, considerando a forma @s®es sujeitos estdo ou ndo afetados
institucionalmente?”nos permite compreender o funcionamento do disc@sop sua
constituicdo, formulacdo e circulacdo. Em nossaquss, privilegiamos explicitar as
determinacdes, a memdria discursiva produzindoidgent como ja previsto em nosso
movimento tedrico entre a AD, trabalhada por MidRétheux, e as Representacdes Sociais,
fundada por Serge Moscovici. A analise indicou mégularidades tematicassto €, re-
producbes continuas de conteudo, no arquivo adalissustentando um tema, formuladas
comoa matematica escolafl) presente no cotidiand2) implica no raciocinio l6gicp(3)
leva a formacédo do cidaddosentidos (im)possiveis pelo funcionamento, ncerdide

discursos alhures, constitutivos da forma-sujet@apitalismo.
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3.1.1 A matematica escolar presente no cotidiano

A partir do trabalho de Lagazzi (2009, p. 47) sabrecorte significante da analise, o
movimento provocado pelo gesto de andlise que lpbsi compreender a primeira
regularidade tematica do nosso materiahadematica escolar presente no cotidiaadim de
transpor conteudo, ndo trouxe conceitos da Andaediscurso e os aplicou, mas tentou
mobiliza-los “na tensdo entre formulacdo e memorigfo €, “as dificuldades analiticas
impostas pelos materiais sdo0 a medida dos quest@ntas teoricos necessarios”. E na
materialidade que a andlise encontra seu desafiesestabilizar o que se apresenta como
natural. Antes mesmo de chegar aos recortes at@disaa referéncia sob a qual
compreendemos a Matematica se mostra como a inbpiols&le de problematizar as bases
gue a sustentam como disciplina pelos professores.

Primeiramente, partimos da proposta do pesquida@aileiro Ubiratan D’Ambrosio
(1999, p. 105-6), fundador da teoria Etnomatem#tiesn sua conceituacdo de conhecimento
como “o conjunto dindmico de saberes e fazeres alagim ao longo da historia de cada
individuo e socializado no seu grupo”, que, depmtEsdistorcido na sua apropriacdo pelas
“estruturas de poder”, é disciplinarizado, fracidmam partes, em “areas de competéncia
para justificar agdes setoriais no exercicio doepodComo uma forma de conhecimento, o
gue chamamos como Matematica é, segundo o0 autocpahrecimento partido, com limites
bem definidos, para seu ensino e desenvolvimengociadade ocidental. Estritamente, para
D’Ambrdsio (2002), a Matematica ndo correspondpassibilidades do conhecimento. O que
existe, para ele, sdo matematicas. Nao somenterencencepcao que as vé como aritmética,
geometria, algebra ou outras subdivisbes. D'’Ambrog002) pensa esta forma de
conhecimento sem uma definicdo clara e precisap@mriosse um sistema fechado do que é
ou ndo é matematica. Na divisdo silabica da palavrautor sugere, mas nao define, uma
conceituacao: arte ou técnica (tica) de explicaohecer (matema). Para seu programa de
estudo, ele introduz o termo etnomatematica, poisteresse de D’Ambrosio (2002) é
entender estas artes ou técnicas de explicar eecentem realidades sociais, historicas e

culturais (etno) localizadas, nem por isto estangpesar de falar em artes e técnicas, o autor

%1 A nogado de Etnomatematica foi construida por D’Adsip (2002), na década de 1970, mediante o conit
deslocando-0) de Etnociéncia. Hoje é estudada éegpaomo Estados Unidos, Africa do Sul e Inglaterr
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ndo exclui maneiras distintas de apresentacdo démméticas. O estudioso argentino Luis
Antonio Santaldo entende o conhecimento matematiotbém nas suas caracteristicas de
filosofia, ciéncia e magia.

Ao mencionar algumas caracteristicas da matem@scalar) em diferentes niveis de
ensino, desde os primeiros anos de escola atéumbeso Ensino Superior, Santal6 (1994, p.
12) afirma que “esta diversidad de conceptos acdeck que se entiende por matematica
dificulta, y tal vez imposibilita, definirla con geision”. Este € o motivo que o leva a explorar
o conhecimento matematico sob distintos aspeattex;,cambiaveis uns aos outros. Santalo
(1994, p. 17) comenta que “la parte mas visiblelalenmatemética la constituyen sus
aplicaciones practicas y su necesidad para lac&trpesar da técnica ndo ser a Unica forma
de apresentar a matematica, € por aguela que ghesida ou valorizada. “Hay que prevenir
acerca de este optimismo excesivo: ni la matematica, ni la matematica practica, con
todas sus computadoras y sus grandes posibiliddeesiculo, podran resolver los grandes
problemas”, nas palavras de Santal6 (1999, p. R2yeia de imobilidade e exatidao da
matematica tem sido desconstruida, segundo o g&les novos modos de estuda-la desde o
século XX, preocupando-se com fendbmenos incert@oecontrolados no espaco anterior de
pesquisa bem delimitado.

Para um grupo de pensadores da sociologia da ntitaifd'sé pelo reconhecimento
cultural da matemética se podera compreender mslmatureza”, como explica Wilder
(1998, p. 6), ou seja, a matematica, como parteuttara e produto dela, € uma “invencao
humana”, na medida em que é pensada por alguémtoDexpde alguns exemplos de como
a Matematic® se desenvolveu em diferentes culturas, como aageeg chinesa, dando
evidéncias de que a Matematica faz parte de umegsoccultural mais amplo do que a
simples restricdo a sua ldégica interna. Wilder 8199 16) declara que “tal como podem
existir, e existiram, diferentes culturas, difeemntormas de pensamento e consequientemente
diferentes matematicas [...] ha apenas o relatiéad. sustentacio do conhecimento no e pelo
social, isto é, Bloor (1998a, p. 51) entende qeed'snatematica é sobre 0s numeros e as suas

relacdes e se estes sao criacdes sociais e coegemrgdao, de facto, a matematica é ‘sobre’

%2 Na apresentacéo de Struik (1998, p. 21), “A sogial da matematica preocupa-se com a influéncfardeas

de organizacdo social na origem e crescimento dasepcdes e métodos matematicos, e com o papel da
matematica como parte da estrutura social e ec@adaei um periodo”

% Quando nos referirmos ao conhecimento matematitsua apresentacéo disciplinar ocidental optamlas pe
“Matemética” escrita em caixa alta.
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algo social’. Mediante o seu social e o relativela (BLOOR, 1998a), um sistema nao

fechado e unico (D’AMBROSIO, 2002), as diferentearacteristicas e apresentacbes
(SANTALO), pergunta-se o porqué da ndo propagag@ama matematica diferente ou

alternativa. Bloor (1998b, p. 53-4) responde quadunatematica alternativa pareceria errada
e inadequada [...] em vez de existir coeréncianeamlancia, poderia ser exactamente a falta
desse consenso o factor que distinguiria a matematiernativa da nossa”. Nos recortes
analisados, buscamos compreender as bases deagiBbgpara “nossa matematica” produzir

certos sentidos e nao outros.

RECORTE — RESPOSTA DE P1 A PERGUNTA ‘POR QUE A MATEMATICA E UMA
DISCIPLINA ESCOLAR”

P13** Porque a Matematica [/] € a mesma, mesma explicig que as vezes eu respondo
para os alunos que perguntam por que que precisa egnder Matematica. A gente tem a
Matematica o tempo todo na vida. Seria impossiveloeé viver sem ela. A partir do
horario, da hora que vocé abre os olhos, vocé olhao rel6gio vocé estd usando
Matematica. Vocé planeja tempo que vocé vai gastajue horas vocé tem que acordar, a
distancia que vocé tem que andar até o trabalho. Do isso é Matematica. Sem contar,
€ée, todas as outras coisas que vao acontecendaidmente. Entdo, a Matematica é
fundamental nisso. Entdo, por que a matematica naseola também [/] ela é essencial.
Porque quando vocé aprofunda um conteido matematicwocé consegue fazer ligacoes,
isto ainda na Educacgdo Bésica, vocé consegue faligacdes e[vp] o proprio raciocinio
matematico, a légica que [/] aquele, aquele quandmcé desenvolve o raciocinio l6gico,
quando vocé desenvolve a logica no teu dia a diay@cé tem a légica presente no teu dia
a dia, vocé, até problemas do teu dia a dia, ndo gessariamente ligados a Matematica,
vocé vai usar, vocé vai usar a légica e vocé resmlproblemas mais facilmente do dia a
dia. Ent&o, ela é essencial. E[vp]. Primeiro, porqaivocé n&o vive sem ela no seu dia a dia
e vocé consegue fazer interligagfes dos conteudastematicos. Entdo, ela € essencial por
conta disso.

A resposta dada a pergurRar que a Matematica € uma disciplina escola&lo
professor P1 funciona constitutiva e imaginariamgatra 0 sujeito como 0 que € possivel (e
deve) ser dito para um pesquisador. No jogo dedodms imaginarias do que o entrevistado
espera do entrevistador, e vice-versa, pergunés@osta se apresentam em umaessaria
relacdo entre ambas: uma pergunta para uma resplasian-possibilidade de um primeiro
gesto de leitura das palavras de P1, afere-se gjegpdicacOes re-tomam os conhecimentos
mobilizados em seu dia a dia como docente da dis&jplugar social legitimado, re-

% p1, P2, P3 e P4 é a notacdo utilizada para demoxsala um dos professores entrevistados.
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conhecido como possivel de criar formulacdes sablmatematica escolar. Ao mesmo tempo,
a situacao de entrevista ndo € a mesma do cotidemmna classe escolar. H4 um duplo jogo
de lugares: o professor de sala de aula e o estiidei de uma pesquisa académica. Mesmo
neste duplo, ha interferéncias outras que, de ceddo, moldam o dizer. P1 é docente ha
mais de vinte anos. Experiéncia que pode, mas e&essariamente, materializar-se no
discurso. A falanesma explicagdo que as vezes eu respondo para losi@s remete, como
contetido, a auto-afirmac&o do lugar de professerfdia de alguém que responde e explica
aos alunos, ao entrevistador. Em AD, no entanggesto analitico pede que o trabalho com a
descricdoe ainterpretacdo como exposto por Pécheux (1997), seja realizadbagimentos
dos dois movimentos da analise, isto €, toda dgsrija supbe uma interpretacdo, assim
como a interpretacdo do analista é realizada midiandescricdo. E na materialidade,
linguistica e histérica, que é possivel compreend#iscurso, a ideologia (ORLANDI, 2009).
Portanto, os indicios apontados, se nado trabalhadosatimento permanecem como a
superficialidade da lingua, o contetdo, ou seja serelacdo material com o que lhe é
exterior, a historicidade na qual a lingua estérites e a ideologia. Neste entendimento, os
lugares sociais presentes nas formacdes imagim&@a@msnplicam que estejam materializados
no discurso. Aposicdes discursivaga explicacdo de Orlandi (2009), s&o o que efetente
permite compreender como 0 sujeito se constitucenstituido em seu discurso, mediante a
analise das marcas e propriedades da materialidadatora comenta que com o discurso,
como objeto tedrico, e ndo empiriade-superficializado,podemos chegar as formacdes
discursivas, a ideologia. E nesta etapa que podsremtender a constituicdo, matua, de
sentidos e sujeito, e, a partir de entdo, pretendasompreender o que é possivel em termos
de representacgao social.

Na tentativa de ir além do linguistico, compreenetgte objeto tedrico, o discurso,
nosso gesto interpretativo acompanha Orlandi (2608hdo destaca que € o referente a uma
exaustividade verticalb central de analise na AD, isto é, a relacdo dmTursos outros que
constituem o dizer doorpusanalisado. Sendo assim, problematizamos os treelsostados
no intuito de tensionar os sentidos produzidosesabmatematica escolar. Em um momento
do trecho, P1 tem a seguinte fafagente tem a Matematica o tempo todo na vida. Seri
impossivel vocé viver sem elaE o primeiro topico apresentado & perguRta que a
Matematica é uma disciplina escalatepois de P1 ponderar que a resposta € a meslaa da
aos seus alunos sobre o porqué da aprendizagematdamitica. Nas quatro entrevistas, e
mesmo nas conversas informais com os professorastdia aplicacdo dos questionarios, 0s

docentes reiteraram que explicacbes sobre a peeskenlylatematica (ou conteudos dela) na
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sala de aula é algo pedido com frequéncia peleagmtiss. P1 retoma estemoria ainda que

nao se dé conta, ao introduzir a “mesma explicagada aos alunos.

RECORTE?®*® - RESPOSTAS DOS QUESTIONARIOS DOS PROFESSORES A
PERGUNTA “POR QUE A MATEMATICA E UMA DISCIPLINA ESCOLAR?”

RD1% Ela é universal, e esta presente em todos os martws de nossa vida, ela domina
0 mundo

RD2: Porque ela faz parte de tudo que fazemos durémo dia, e em todos 0os momentos
esta presente de uma forma ou de outra.

RD3: Porque ela esta presente na nossa vida em tgdus momentos e nos faz necessario.

RD4: Porque é na escola que aprendemos os conceiteentificos ja estabelecidos e suas
relacbes com o0 nosso cotidiano. A matematica estéimamente ligada a tudo o que

fazemos e € impossivel que tenhamos acesso a tahhemimento sem orientacdo e
formalizacdo desta tdo ampla e maravilhosa ciéncia.

RD5: Porque a matematica esta presente em tudo o gmos cerca.

RD6: Porque ela faz parte do dia-a-dia do ser humane é uma disciplina universal.
Como Ciencias e faz parte de tudo e esta em todasreecessidade desde uma epresa até o
mais simples dos homens.

Como discutido na secao anterior, Pécheux (1998hafque ointerdiscursotem a
primazia sobre antradiscurso Admitir umamemoria(discursiva) constitutiva a udiscurso
enunciadosignifica, em nosso caso, reconhecer as respdetgntrevistados constituidas
por dizeres alhures em funcionamento no instanterdmciacdo. A situagdo em que 0s
questionarios foram respondidos é diferente doextotem que P1 foi entrevistado. Existe
outro suporte que produz efeitos de sentidos difese Em frente ao computador, no que é
possivel supor, o professor tem mais tempo paponeer, pode se sentir ndo tao pressionado
quanto em uma entrevista falada e ndo existem agd®g imediatas, pelo pesquisador, de

% A escrita dos professores foi mantida da mesnmaddespacos, gramatica e caixa alta) que o recgieitbo
sistema do site www.surveymonkey.com

% RD1, RD2, [....], RD(N°) referem-se, especificaneeris respostas, do questionario, sobreatematica
escolar como disciplina
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suas respostés O que ndo implica em uma imprescindivel mudanga formacdes
imaginarias. Na consideracéo literal das palavnas, recortes dos questionarios, vemos
expressodes repetidas e sintaticamente estrutudelésrma semelhantesta presente em
todos os momentos de nossa ViqRD1), ela faz parte de tudo que fazemos durante o dia,
e em todos 0os momentos esta preser(RD2), esta presente na nossa vida em todos os
momentos(RD3), A matematica esta intimamente ligada a tudo o queatemos(RD4), a
matematica esta presente em tudo o que nos cer(RD5), faz parte de tudo e esta em
todas as necessidad®D6). Na totalidade material de analise, a refetde conteldo destas
afirmacdes se mantém em boa parte das respo<Ieimteresse, nesta re-percussio, & o como
podemos analisar no tocante a uma regularidadeirdiga, ou seja, como producdo de
sentidos de uma materialidade linguistica, na héstdomando a definicdo de memoria
discursiva em Orlandi (2009, p. 31), baseada erhdR&¢ como “o saber discursivo que torna
possivel todo dizer e que retorna sob a forma éecpnstruido, o ja-dito que esta na base do
dizivel, a fim de sustentar cada tomada de palaeatonsiderar que o interdiscurso
“disponibiliza dizeres que afetam o modo como eistujignifica em uma situacao discursiva
dada”, os conhecimentos mobilizados pelos entaldst, materializados em linguagem,
estdo afetados por uma historicidade que os conestitno sujeitos de seu dizer, produzindo
certos sentidos e nao outros. Quantitativamentegathos a um fato significativo. Os
professores falam da Matematica presente na viga eotidiano. E uma das justificativas
para ela ser uma disciplina escolar. Além do gemunciado, para entender como se da o
efeito de sentidos para os sujeitos, o questionemunlugar social e da posi¢do do discurso
permite explicitar os processos de identificacé fikacdes discursivas, do professor de
Matematica que pesquisamos. Deste modo, nas palder®rlandi (2009, p. 60), podemos
“descrever a relacéo do sujeito com a sua memaria”.

O professor em sala de aula ocupa um figgitimado na sociedade como aquele
que sabe, o sujeito que ensina. Portanto, as edaggiabelecidas entre os saberes ensinados
sdo produzidas com o fim de obter uma unidade @ssapser apre(e)ndida, logicamente

organizada entre causas e consequéncias. Péchiy (kssalta que a busca pelo mundo

37 Estamos falando de caracteristicas em potencial. peculiaridades que caracterizam o momento de
questionario. Apontamos algumas para expressarpassivel, mas ndo absoluta diferenciagdo em relacdo
entrevista.

% Nas quatro entrevistas e em 62 questionarios.

%9 Como ja exposto, o lugar social nem sempre é @spondente & posi¢do ocupada no discurso (ORLANDI,
2009).
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normal(izado), estabilizado, é proprio da congtéaido sujeito (e dos sentidos). No discurso
dos professores, ou como chamado por Orlandi (188&)iscurso Pedagégito(DP), ha o
funcionamento de certa cientificidddeo que caracteriza como a verdade para ser dita.
Todavia, a validad® do conhecimento ndo é suficienke. precisojustificar esta validade.
Orlandi (1996, p. 18, grifo nosso) afirma que o ‘©Dfa uma visédo de utilidade, fazendo com
gue o DP apresente emzdes do sistemeomorazdes de fato A resposta dada por P1 como
sendo a mesma dada a seus alunos pode remetas aszgies do sistema. Em um primeiro
momento, podemos falar queazédoda Matematica ser uma disciplina, de acordo copneP1
de atender as exigéncias institucionais do sisesuoalar. A Matematica € apontada ali como
algo manifestado na vida de todos e que nos é shmanado té-la, usa-la. Notemos que a
Matematica aparece como algo a ser possuido, ustasuiivo proprio, concreto e singular (
Matematicagla = Matematica). Adquire-se um valor evidente detéxicia e € esquecido que
o referente, a Matematica, € uma construgéo hist&acial, ou ainda, seguindo os estudos de
D’Ambrosio (2002), é uma apropriacdo de diferensaberes que resultam no que
conhecemos hoje, na sociedade ocidental escolarizatho Matematica. O autor sublinha o
carater hegemonico da forma como o conhecimentoénagresentado, com as diferentes
possibilidades e os conflitos apagados na sua Egwoslisciplinar. O que é ensinado nas
escolas hoje, para D’Ambrésio (2002), é um recoam limites bem marcados e que, por
isso mesmo, perde as dimensdes diversas aguenatematicagppodem oferecer para o
estudante. Ainda que estas caracteristicas daitcig@b social ndo estejam enunciadas no
trecho dito por P1, ndo negamos que ele as cofthétas, entre os dizeres possiveis, o que
esta formulado no discurso ndo retoma a histodedadpria do conhecimento. Este sentido
da Matematica como um concreto do qual se possaapeender, observar, dominar é
considerado pelo docente como evideAtdlatematica existe, temos o tempo todo na vida e

nao vivemos sem el&ssepré-construidp funcionando como gsempre ja aido discurso,

40 De acordo com Orlandi (2009, p. 86), “0 que irgeee primordialmente ao analista sdo as propriedades
internas ao processo discursivo: condi¢des, remas$armacdes discursivas, modo de funcionameror isto,

falar em um discurso pedagdgico ndo significa falarum padrdo, mas trabalhar com os funcionamentos
possiveis pelo/no enunciado.

“1 0 dizer do professor é reconhecido como fundardergan um conhecimento cientifico (geralmente o AP
livro didatico estd inserido neste funcionamento).

“2 Reconhecer, ou seja, quando se é tocado por aigo se ja fosse conhecimento, automatico, a pantuid
gerar estranhamento. Reforca a estabilizacdeitag@o de uma dada normalidade/normatividade.

3 Em trechos mais a frente, P1 traz algumas deatasteristicas em sua fala.
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sobre a Matematica, acaba por determinar, oumgstrio desenvolvimento posterior da fala
do entrevistado.

Na continuacéo da resposta, o docéemgbraalguns exemplos de como a Matematica
esta presente na vidA:partir do horario, da hora que vocé abre os olhgsvocé olha no
reldgio vocé esta usando Matematica. Vocé planejarhpo que vocé vai gastar, que horas
vocé tem que acordar, a distancia que vocé tem gaedar até o trabalha P1 registra as
ocorréncias sobre o tempo dizendo queéo isso é Matematica Brevemente, o docente
comenta sobre uma situacao rotineira, que € acerulao trabalho, tendo certo planejamento
na organizacdousando Matematica O verbousar remete, mais uma vez, a ideia de
utilidade, ou utilitarismo, da Matematica. Enfatizes anteriormente, com Orlandi (1996, p.
18), o funcionamento do DP que emprega as “razdesistema como razdes de fato”.
Questionamos, neste sentido, o que e como é afadaea justificativa da presenca da
Matematica na escola, explicitando o vinculo demeihacdes. No caso descrito, a utilidade
da Matematica esta ligada ao temporario, olhar o relégio, planejar o tempo gasto,
distancia (em relacdo ao tempa@jé o trabalha Os sentidos sobre o tempo aparecem com
evidéncias: existe horario, reldgio, distancia. NAdito que estas manifestacbes sobre o
tempo, apontadas pelo docente e pornmdis estdo sempre ja.aCada uma destas supostas
evidéncias s6 é possivel porque antes foram, da fmma, construidas; e o nosso olhar
ocidental contemporaneo, ja educado para a prodigdentidos sobre o tempo, é que vé na
dimensdo de tempo (e espaco) as regularidadesveigssinas ndo Unicas, de relacdes
matematicas. O psicanalista Veschi (1996) realimouestudo, resultado de uma dissertacao
de mestrado em Comunicacédo, sobre os sentidosng® tea histdria, na comunicagédo e nos
sujeitos, relatando-os e problematizando-os, sdbretites perspectivas, entre elas a
Psicanalise e a Histdria. Reiteramos do autor ia ide tempo maquinico, isto €, este tempo
medido, quantificado em partes menores, proximaeatdido produzido por/em P1. O autor
considera os modos de se marcar o tempo, prinogpdémo desenvolvido pela ciéncia
cldssica com o objetivo de controlar experimentagperpetuando-se em outros paradigmas
cientificos. Nem sempre o tempo precisou ser mardadnesma forma. Periodos de estacao,
colheita e rituais sdo alguns modos de relaciortampo em periodos historicos e sociedades
especificas. A necessidade por marcar em diass kara@nutos, presente na narracao de P1, é
algo recente para o ser humano, impulsionado taeltm desenvolvimento da ciéncia como
dos modos de producdo econémica. Como discutidpringeira secao deste trabalho, as
dimensdes de tempo e espaco ha contemporaneidasi® q@ssiveis porque condi¢cdes de

producdo e circulacdo materializam-se nas praticasujeitos. O que € chamado de poés-
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modernidade, esta mesma marcagdo (imaginaria)naimotee formada por uma historicidade

gue nao lhe escapa, ainda que apagada, constitgtive, para 0s sujeitos. Neste exame, é
pertinente expressar que a relacdo, feita por Rie datematica e tempo ndo é Obvia e
necessaria (como efeito). Os sentidos produzidodrewho destacado por Matematica e

tempo, imbricados, ndo sdo os unicos praticaveis.

D’Ambrasio (2002) e Veschi (1996) permitem-nos @erasdiferencaspara as duas
instancias, Matematica e tempo, e, também, tegalaridadeque as enlagam: o controle
sobre a vida. As situacdes citadas vém depoisldate aviatematica existe o tempo todo
na vida. No funcionamento discursivo, como preenche toa®sspacos desta vida e na
impossibilidade de viver sem ela, a Matematica pragm valor tdo interligado ao sujeito que
pode ser entendida como a propria vida. Esta, pmivez, é a vida cronometrada no e pelo
tempo. Oshorarios de levantar, de sair de casa e de chegar ao hHoal@m um
planejamento de quantotempo pode ser gast@ara cada atividade. A vida regrada em
horarios planejados, proprios do desenvolvimentarda sociedade de mercado, carece que
cada atividade seja cumprida em um periodo espeaif dia ou da semana. O capitalismo
sustenta maximas que estado na sociedade por éisi@rom cronometrado e projetado como,
talvez ndo Unico, mas o melhor e o desejado p@it@uAs materialidades linguisticas destas
condi¢cdes de producdo circulam socialmente nagdrdempo € dinheiree Nao se pode
perder temppentre outras formulacdes. A Matemética €, emaFbdrma de regularizar este
tempo, gasta-lo, adequa-lo ao tempo do trabalhoggitalismo e, assim, regularizar, gastar e

adequar também o sujeito. Sentido e sujeito coestitse mutuamente (PECHEUX, 1995).

RECORTE — RESPOSTA DOS QUESTIONARIOS DOS PROFESSORSE A
PERGUNTA “POR QUE A MATEMATICA E UMA DISCIPLINA ESCOLAR?”

RD7: A matematica esta presente em tudo, por isserhos que mostrar para os alunos
essa matematica presente no mundo. Sem a matematiearias outras disciplinas néo
teriam conclusdes em determinados contetdos. Sermatematica ficaria impossivel sair
do ensino regular preparado para o mercado de trallho, muito menos para concorrer a
algum concurso publico ou até um vestibular. Portato, querendo ou néo, o aluno se vé
cercado de matematica. O que esta faltando nos pesfsores é mostrar para os alunos
essa matematica util que esta fora da sala de aulslao se prender s6 nos calculos sem
sentido, ai se torna muito mais dificil e desintessante.

RD8: Porque faz parte da vida de qualquer cidaddoA matematica esta inserida no
mundo dos negdcios, no comercio, ha saude, na geadgx, na escola, em casa e em nosso
dia a dia.
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Em relacdo as quatro entrevistas (P1, P2, P3 eeR¥glgum momento, os docentes
citaram exemplos dessa Matematica do dia a diaotddiano. Foram comentados assuntos
relacionados ao trabalho ou ao uso do dinheiro. dN@stionarios, as situacdes deste tipo
seguiram 0s mesmos parametros de conteldo dasgigiaisecomo no recorte anteri@em a
matematica ficaria impossivel sair do ensino regutapreparado para o mercado de
trabalho, muito menos para concorrer a algum concwo publico ou até um vestibular
(RD7) e A matematica esta inserida no mundo dos negociasy comercio, na saude, na
geografia, na escola, em casa e em nosso dia a(&R8).

Pesquisador brasileiro em Educacdo Matematica, Mkrcli1993) relata, em estudo
sobre os lugares comuns dos educadores, tentdtigagrofessores em estabelecer analogias
com arealidade, oscontextos do cotidiancEssa aparéncia € a falsa necessidade de fazer
aplicacdes praticas é agravada, conforme o autto,yso da Matematica em outras ciéncias
e nos meios de comunicacao, na forma de numerasias dyréficos. O que funciona como
realidade no recorte dos questionarios é a do llhaba da sociedade organizada em
instituicbes de mercado. Em RD7, a disciplina matera, no sentido estrito, e a escola, em
sentido amplo, possuem uma funcéo definida: prepaatuno para o mercado de trabalho. E
incontestavefue seja assim. O sujeito estuda para exercecidadania serconscientede
direitos e deveres e se preparar para o trab&#mw.parte da vida de qualquer cidadao
(RD8). O sujeito juridico e o cidadddazem parte de um escopo de estudos na AD ao trata
da forma-sujeito do capitalismo.

Orlandi (1996) afirma que o individuo da Idade Medstava interpelado em sujeito
por uma ideologia diferente do contemporaneo. Emgua sujeito medieval tem na Igreja a
base para a constru¢do simbdlica do mundo, detadmipor uma ordem religiosa, o0 sujeito
capitalista vive no interior de uma tensao provacpdla luta de poderes de consumo. O
essenciale ofundamental da Matematica, enunciados na entrevista, relacies® assim, a
viver na constante disputa pelos lugares de seiteugde consumir. Os exemplos de P1 da
Matematica manifestada no cotidiano remetem a dgtgses. Ao dizer queocé planeja
tempo que vocé vai gastar, que horas vocé tem queoadar, a distancia que vocé tem
que andar até o trabalhg o docente pde em funcionamento as regras dorsistapitalista,
nao apenas por citar a rotina do sujeito tpalkalha, mas ainda por explicitar as necessidades

impostas a elélempo que vocé vai gastar, vocé tem que acordar,aétem que andarsao

4 No corpus da pesquisa, estas caracteristicasa@ames e serdo trabalhadas em outros pontosatisean
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formulacBes que remetem ao campo das exigénciagjegotem que fazer algo sempre, €
necessario, é imprescindivel, € essencial. O sedédViatematica, portanto, ndo se distancia
da formacao ideologica deste sujeito, isto é, @mlabia do capitalismo materializada em
discurso pela linguagem expressa na fala dos estaides. A forma-sujeito capitalista € um
espaco ocupado pelo professor ao apresentaizéss do sistemau seja, 0 tempo na vida
cotidiana, comaazdes de fatcevidentes, sobre a Matematica ser uma discipbealar, algo

a ser aprendido.

Ainda sobre o recorte da entrevista de P1, na siegmetade da resposta, o docente
justifica a presenca da Matematica na escola pospgndo elequando vocé aprofunda
um contedado matematico, vocé consegue fazer ligags@esenvolve o raciocinio légico, o
raciocinio matematico, o raciocinio e a logica doeti dia a dia O uso sequencial dos
termosraciocinio logicq raciocinio matematicoraciocinio e logica, numa leitura inicial,
significam, na explicacdo do professor, como sim@s. Veremos que, no topico de analise
seguinte, estas significagbes configuram a préxiegularidade teméaticatrabalhada na

pesquisa.
3.1.2 A matematica escolar leva ao raciocinio l6gic

Assim como analisamos discursivamente a matemi@@da a uma cotidianidade da
vida do sujeito escolarizado, uma constante destdot possibilidade constitutiva da forma-
sujeito do capitalismo, a repeticéo linguisticaiglemndo a matematica como propicia para o
desenvolvimento do raciocinio, da l6gica e do pexasdo, entre outras expressdes, anuncia
umaregularidade tematicajue leva a questionamentos discursivos de conas ssintidos

compdem significacdes da matematica escolar pgreofsssores da disciplina.

RECORTE — SEQUENCIA FORMADA POR VARIOS TRECHOS DA ENTREVISTA
COM P2

G*: Para vocé, por que a Matematica é uma disciplinascolar?

P2: Ah, ela é importante no nosso dia a dia. Se ysacé usa no mercado quando vocé
vai, vocé usa na maioria dos cursos de graduacaongenharia, o curso de Engenharia

5 No caso dos recortes das entrevistas em que apapErguntas e respostésgdesigna a fala do pesquisador.
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Civil, Engenharia Quimica e um curso que faz [//] gvp], uma matéria que faz vocé
raciocinar, que faz vocé pensar, uma matéria que @ajla ele.

G: E o que significa aprender Matematica, do seu pao de vista?

P2: Aprender Matematica, pra mim, ndo € decorar, poque assim, decora Matematica e
esquece. Vocé tem que ir de passo a passo e cad&nw uma complementa a outra. E
[//] soma, por exemplo, vocé ndo ensina o aluno a&Goma, vocé ensina probleminhas, a
qual ele pode aplicar no seu dia a dia, para queespossa aprender mesmo. E [vp] [/]
aprender a raciocinar e usar aquilo no dia a dia de, porque senao ele vai esquecer com
0 passar do tempo.

[-]
G: Como que vocé definiria Matematica para este ahn?

P2: [//] A Matematica é um ensino que usa bastantlculo, raciocinio l6gico e bastante
treino. Eu definiria assim.

Na sequéncia destacada, sob diferentes pergu2dse)B®bma, em suas explicacdes, a
Matematica comouma matéria que faz vocé raciocinar, que faz vocéepsar, uma
matéria que ajuda ele,ou ainda a ideia de que se 0 aluno aprender Métaméle também
aprende a raciocinar e usar aquilo no dia a dia de] além de seum ensino que usa
raciocinio légica A perpetuacéo das respostas ndo provéem da mesguanta. Uma indaga
o0 porqué da Matematica ser uma disciplina escolantra o significado de aprender
Matematicae a ultima mencionadaomo o professor define a Matematica a um deterdaina
aluno. De modo simplificado, podemos falar da existérmigatrés aspectos da matematica
escolar referidos nas interrogativas descritasisaipina, o aprender e a definicdo. Nas
formacgbes imaginarias de como deve transcorrer emtravista, consoante ao registrado no
inicio da analise, uma pergunta pede uma resp&steomo se nio fosse possivel ndo
responder (por ndo querer ou por nao saber exprassaresposta de acordo com o que, por
suposto, deveria ser respondido). HipoteticamdP®eindicou, por risos ou pausas longas,
que algo causava estranhamento, deslizando os sentidos oeaginario de perguntas e
respostas. No entremeio das frases ha uma reqdaritfio explicita pelo/no contetdo, mas
significativa para a abordagem discursivo-matestialiAs formulagdes séo citadas depois de
uma interrupcdo, as vezes prolongada. A expressdial’f, conjugada a pausa e a vogal

“6 Durante a entrevista, quando uma caracteristca@rsiderada potencialmente significativa panaédise ndo
captada pelo gravador de voz, faziamos anotac@esadd referido, a expressao facial citada erawardetesta
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estendida vocalmente ja produz sentidos no diz&2d&lais do que o ndo-dito em relacdo ao
dito, existe na “materialidade significante”, commpregado por Lagazzi (2010, p. 173), “0
sentido como efeito de um trabalho simbdlico sohreadeia significante, na historia,
compreendendo a materialidade como o modo signtécpelo qual o sentido se formula”.
No recorte, o sentido formula-se para além das s padavras (silenciadas). O siléncio,
constitutivamente significante, produz sentidogméo) dizer. Para Orlandi (1997, p. 25), “a
palavra imprime-se no continuo significante donsilé e ela o marca, o segmenta e o
distingue em sentidos discretos, constituindo umpte tempu¥ no movimento continuo
(aevum dos sentidos do siléncio”, permitindo a autozedique “ha um ritmo no significar
gue sup8e o movimento entre siléncio e linguag&a&se modo, como constitutivo do dizer,
o siléncio para a AD é “a possibilidade para o iBujgle trabalhar sua contradicao
constitutiva, a que aceita a reduplicacdo e o dasiento que nos deixam ver que todo
discurso sempre se remete a outro discurso quddhealidade significativa” (ORLANDI,
1997, p. 23).A discipling o aprendere a definighocomo caracteristicas da matematica
escolar, a ser explicadas por P2, implicam em urardjue, sobre diferentes formulagdes,
retomam as nocdes daciocinio e logica como se fosserproprios desta Matematica. O
siléncio, ndo como um complemento da palavra, étitativo a ela e, ritmado a linguagem,
insiste em significar entre e nos dizeres. Se o0 interval® resposta coloca-se,
imaginariamente, como o0 tempecessariopara pensar, comofunciona discursivamente
nao segue as mesmas regras de necessidade. Cdima éxfandi (1997), o siléncio, como
especificidade material do discurso, na sua opdeida@o evidente, produz sentido no
imbricamento do real com o imaginario. Para comptédo, afirma a autora, joga-se com
modos pelo qual produz sentidos; explicitam-se gaasessos de significacdo. “Sem
considerar a historicidade do texto, os processosamstrucdo dos efeitos de sentidos, €
impossivel compreender o siléncio” (ORLANDI, 199@, 47). Como intradiscurso,
determinado pelo interdiscurso, a historicidadadatpela analista do discurso, trabalhamos,
primeiramente com outras formulagBes ditas, nosstorérios, pelos professores

pesquisados.

franzida, olhos apertados e labios espremidos,aumeo enunciado, produziam sentidos diferentescdeesséo
facial anterior. Concomitante a pausa e logo apd@®gal estendida vocalmente, o sujeito, na ausédeia
palavras verbalizadas oralmente, expressava astaiteacéo de pensamento/reflexao

86



RECORTE — RESPOSTA DOS QUESTIONARIOS DOS PROFESSORE A
PERGUNTA “POR QUE A MATEMATICA E UMA DISCIPLINA ESCOLAR?”

RD9: A Mateméatica € uma disciplina escolar por caws que ela trds a grande
importancia do aluno aprender a trabalhar com o radocinio I6gico, com a abstracdo e
sim desenvolver habilidades mentais na hora de sesolver situacdes cotidianas ou néo.

RD10: E a partir desta disciplina que se pode alcgar ou desenvolver habilidades de
raciocinio, atribuir a um conceito, abrir as possillidades de abstracdo, descobrir as
grandezas, elaborar formas geométricas e associada forma organizada com a propria
natureza. E desta forma que a escola deve oferededas as disciplinas, € junto com a
matematica que se consegue disciplinar e organizarmpensamento.

RD11: A importancia do estudo de Matematica, em amébnte escolar, esta totamente
ligada ao desenvolvimento do raciocinio logico, avés da compreesao e aplicacédo de
uma nova linguagem.

RD12: SERVI PARA UMA FORI\,/IAQAO IDEAL, QUE E A DA RAC IONALIZACAO,
PENSAMENTO CRITICO E A LOGICA.

RD13: Porque ela € importante e relevante em nossmtidiano e desenvolve 0 nosso
raciocinio.

A historicidade, no percurso teérico da teoria twutso de Pécheux — como explica
Teixeira (2005, p.181, grifo da autora), lembraadcontribuicdo do filésofo francés Michel
de Certeau — realiza-se na linguagem por uma martguie irrompe na atualidade”, sendo
“um lugar de tenséo entre a possibilidade/impolsdéinie dedar vida a um desaparecitio
isto €, ha “o efeito enganador de reconstituir sempre-ja-ditos dando-lhes ‘ares’ de
evidéncia e universalidade”. Como vimos nas forgiiégs em que a matematica escolar
aparece ligada ao cotidiano, a memoria discursorestitui os sujeitos nas formas em que
certos saberes sdo explicitados como sendo seayassim, em uma imaginaria rede de
implicagfes tidas como Obvias. Alguns trechos donte dos questionarios mimetizam um
saber (como conteuddyas a grande importancia do aluno aprender a trabthar como
raciocinio légico, com a abstracdo e sim desenvolvdabilidades mentais (RD9),
alcancar ou desenvolver habilidades de raciociniatribuir a um conceito, abrir as
possibilidades de abstracéo [...] é junto com a manatica que se consegue disciplinar e
organizar o pensamentqRD10), A importancia do estudo de Matematica, em ambiente
escolar, esta totamente ligada ao desenvolviment@ daciocinio logico (RD11), UMA
FORMAGAO IDEAL, QUE E A DA RACIONALIZACAO, PENSAMEN TO CRITICO
E A LOGICA (RD12), desenvolve o nosso raciociniiRD13). Estas sdo as justificativas
para a matematica escolar apresentar-se comostaju€stionarios comparados a P2 indicam
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remeter a mesma idéia daciocinio e daldgica, ainda que nao envolvidos na mesma
situagcéo de questionamento. Uma universalidadep coencionada por Teixeira (2005), do
que é apresentado como um conhecimento comum & fodoprofessores) pode estar em
funcionamento nestas palavras. Como documento teegenmatematica escolar, no Parana,

as Diretrizes Curriculares Estaduais (DCE) (PARAIRA08, p. 48) pronunciam que,

RECORTE — TRECHO DAS DCE

Pela Educacdo Matematica, almeja-se um ensino quegsibilite aos estudantes anélises,
discussfes, conjecturas, apropriacdo de conceitosf@mulacdo de ideias. Aprende-se

Matematica ndo somente por sua beleza ou pela costéincia de suas teorias, mas, para
que, a partir dela, o homem amplie seu conhecimentg por conseguinte, contribua para

0 desenvolvimento da sociedade.

Na citacdo das diretrizes curriculares ndo encomtsaas palavrasaciocinio, logica
ou mesma@ensamentcEntretanto, ndo ha impedimento de que os sentibinlizados pelos
professores ndo estejam em funcionamento. E dépeia Educacido Matematica, almeja-
se um ensino que possibilite aos estudantes an&disgiscussdes, conjecturas, apropriacdo
de conceitos e formulacdo de ideia\nalises, discussdes, conjecturas, conceitoeiasd
nao possuem adjetivacdes, isto €, ndo sdo qudbiica algo. Deste modo, a Educacéo
Matematica, ou seja, 0 ensino da matematica (e$caanforme o documento oficial,
possibilita ir além da sua disciplina. O aluno g@pia>se de conceitos e formula ideias, em
uma generalidade. Além diss@ Matematica permite ao homem ampliar seu
conhecimento e contribuir para o desenvolvimento daociedade Existe proximidade do
dizer de que a matematica escolar justifica-se cdmoiplina porque, com ela, o aluno
desenvolve o raciocinio logico, que o levaresolver situacdes cotidianagRD9), ao
pensamento critico(RD12), aodesenvolvimento da sociedadéDCE). Formular ideias e
raciocinar ndo possuem fins em si mesmos (ou pertencentesna@o matematico). Ha uma
aplicacdo no social. Neste cenario, aprender amdditea escolar, e, por isso, desenvolver o

raciocinio, conduz o sujeito ao viver em sociedade.

RECORTE — RESPOSTA DOS QUESTIONARIOS DOS PROFESSORS A
PERGUNTA “O QUE SIGNIFICA APRENDER MATEMATICA NO SEU PONTO [E
VISTA?”
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RA1*: Aprender Matemética é conseguir trazer para nossaida um maior desafio,
aonde se consegue abstrair-se e desenvolver o rabim, é poder compreender um
pouco mais do mundo em que vivemos.

RA2: Aprender Matematica significa abrir sua mente para novos conhecimentos,
avancar no raciocinio légico, poder interagir com aociedade em que vivemos.

RA3: Significa saber aprender os conceitos da matéitica e leva-lo para seu dia a dia, a
ter raciocinio l6gico, a interpretacao de problemihas e a resolucdo para seu cotidiano.

RA4: COMPREENDER O SEU SIGNIFICADO, DESENVENVOLVEND O O
RACIOCINIO LOGICO PARA ASSIM INTERPRETAR SITUAGCOES PROBLEMAS.

RA5: Aprender a raciocinar, pensar de forma légicapara que consiga resolver o0s
problemas do cotidiano.

Tanto em seu aspecto disciplinar como no seu apam a matematica escolar e
objetivada, as vezes igualada, ao raciocinio légieste com um fim social. Apropriando-nos
de uma (n&o) logica dos conceitos, podemos formedano estes estdo ligados, ou seja,
aprender Matematica leva @esenvolver raciocinio—~ compreender mais do mundo em
que vivemos(RAL1), avancar no raciocinio loégico— interagir com a sociedadgRA2), ter
raciocinio l6gico — resolucdo para o cotidiano(RA3), desenvolver raciocinio l6gico—
interpretar situagdes problemas(RA4), pensar de forma l6gica— resolver problemas do
cotidiano (RA5). Uma caracteristica cognitiva, o raciocineam um fim (no) social. Em
relacdo aos sentidogpropriar conceitose formular ideias como esta escrito nas DCE,
funciona comoo pensar o raciocinar citados pelos professores. Ha uma normalizacéo
incorporada e segura da matematica escolar. Desloaabo “ser” de formulacdes do tipo “a
Matematica € assim” para o verbo “estar” reclantapreender o porqué e o como de ser-
estar deste modo e néo de outro.

Machado (1993, p. 75), no estudo sobre o sensoroodus professores, afirma que
“na maior parte das pessoas hd uma concordancikicitapna associacdo do ensino da
Matematica com o desenvolvimento do raciocinio dogi O pesquisador explica a
reproducdo como um costume adquirido por uma eigéd continua no imaginario social,
propagado tanto pelos professores, como pelas gsesgoe ouviram desta forma.

Dificilmente, de acordo com o autor, sdo apresastadgumentos ou exemplos de como a

4" RAL, RA2, [....], RA(N®) indicam exclusivamente emspostas dos questionarios sobrapeendizagem
mateméatica
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matematica ajuda a desenvolver o raciocinio, a#&gu a conjugacao deles: “sua aceitacao
resulta, essencialmente, de um ato de fé”, poiecertte estabelece uma relacdo de crenca
com o0 que ouviu falar e, ao mesmo tempo, “se resgymao compreender explicitamente
como o tratamento dos diversos assuntos do progcam@bui efetivamente para que o0s
alunos raciocinem melhor” (MACHADO, 1993, p. 76)s @entidos dados a Matematica
nestas situacdes contribuem para que o conhecimejawisto da mesma forma (ou férma).
O sujeito, ao identificar-se com este ideal, cod&un pensar matematica com o pensar em
geral e a Matematica com a logica aristotélicar&abrelacdo com o pendato sensupara
Machado (1994, p. 59), o professor acaba por tera“wisdo que reduz o verbo pensar a
intransitivo, que ignora, basicamente, que ndoessa No vazio: pensa-se em alguma coisa
ou alguma coisa, e de alguma forma”. Acerca dacteniatica “que tem como correlato
interno a Matematica sua reducédo a Légica, nenomigel pode ser aceita sem discusséo”, na
afirmacdo de Machado (1994, p. 62). O autor retataomento de formulacdo da ld6gica
aristotélica, no século IV a.C., proximo ao surgitnedo alfabeto grego, século V a.C., o que
indica a nao relacdo do desenvolvimento da |ogiva @ Matematica, em seu inicio. “Muitos
séculos ainda iriam decorrer até que uma modermacadSimbolica viesse estabelecer
sélidos vinculos com a Matemética”. Ademais, nensm por ter uma raiz no pensamento
aristotélico, a Matematica esta arraigada a ele @MADO, 1993, p. 78). O autor considera
que a relacdo de implicacdo entre a matematicdagsea raciocinio logico, tdo forte na
atualidade, esta ligada ao como o pensamento fologitizado, mantém familiaridade,
momentanea, com a linguagem. Entretanto, trataesend extremismo trabalhar a relacéo
com linearidade. Nas palavras de Machado (19980),.“escrever chega a ser considerado o
momento de verificacdo experimental para o matemdti..] como se o dominio da
linguagem fosse uma condicéime qua norpara a proficuidade do pensamento matematico”.
Neste aspecto, em especifico, divergimos do aGtumo partimos de uma teorizacao da AD,
a linguagem, nessa disciplina, ndo se reduz a fizipkdade linguistica. A linguagem é a
materialidade do discurso, “efeito de sentido etdrutores”, pela definicdo de Pécheux
(1990). Portanto, ndo ha, para o sujeito, o fordirdpuagem, ou seja, é pelo simbdlico a
relacdo do sujeito com o mundo. Entendemos a asti@dtematica, da qual fala Machado
(1994), como uma metalinguagem, uma forma de pnoeedo, mediante a qual o que “se
visa é a construcdo da via cientifica do sabersguapbe ao senso comum, isto €, constréi-se
ao o reino da objetividade do sistema”, conforméa@ii (1996, p. 19). No entanto, a
linguagem ainda nos possibilita compreender comisaurso sobre a racionalidade e a l6gica

é formulado, mas indo além do linguistico, comoemalidade histérica.
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Como vimos na primeira se¢ao do trabalho, na dismusla pesquisa de Gomes
(2003), pela formacao de uma matemagiseolar ainda durante o lluminismo, século XVIII,
o conhecimento matematico era tido como o instriongrara a razao — raciocinio,
pensamento logico — aquilo que permitiria ao sendno afastar-se dos mandamentos da
Igreja, como dito pelo pensador iluminista Condfffaam seus escritos analisados por Gomes
(2003). Gadet e Pécheux (2004), no estudo publicadBrasil comA lingua inatingivel
investigaram os modos em que a lingua perpassahmttaia da linguistica, abrangendo,
inclusive, a revolucdo burguesa e o periodo ilusteni Os pesquisadores explicam que a
palavra liberdade ganha forca nos projetos escolares iluministaga(pa linguistica,
principalmente em Condorcet), sendo que a lingaa, apontamentos de Gadet e Pécheux
(2004, p. 37), passa a ser “uma questao de Estanouma politica de invaséo, de absorcéo e
de anulacao das diferencas, que supde antes deuedestas Ultimas sejam reconhecidas: a
alteridade constitui na sociedade burguesa um @sladnatureza quase bioldgica, a ser
transformado politicamente”. Os autores trabalhaim @ contradicdo de que, apesar de
apresentada como propulsora da liberdade, a ugdiicda lingua sempre foi imaginaria. A
lingua de madeifd, a lingua do Direito, sob o disfarce da transp@a@mao foi e ndo é
evidente. E deste modo que a apresentacdo de wgualicomo passivel de controle,
incontestavel, que a escrita simbdlica, no moldstaélico, “funciona no sentido de um
tribunal ou de uma maquina. A légica dos triburgasante materialmente o exercicio do
Direito, como poder ditatorial disfarcado pelo sproprio funcionamento” (GADET;
PECHEUX, 2004, p. 42). O que é legitimo, validowauificavel, pelo poder do Direito, é
definido apenas pela escrita simbolica, com repsduna prépria Ciéncia.

[...] as ideologias da Ciéncia como escrita logiatematica retomam por
sua conta essa determinacdo juridica, fazendo &fiai uma maquina
I6gica. A nogdo de lingua légica como plano reahgie, assim, a coeséo do
positivismo da ciéncia com a prética do direitasgge no Amago da questao
linglistica pela idéia de axiomatizacdo. Fixar mocio convencgdes

“8A Matematica era concebida como a linguagem daoragzéssivel de ser apreendida pelo homem, porque
classificava e determinava idéias mediante um noétigiroso de signos. O “pensar” s6 seria desem@lpor

uso da Matematica. Como lugar de privilégio no espacupado pelas ciéncias, o conhecimento matesnatic
devia ser compreendido, ndo reduzido a mecanicidadesquemas ja prontos com regras ndo entendidas.
conhecimento anterior era, segundo Condillac, & lpsa o proximo. No final desta aprendizagem, ro se
humano possuiria o conhecimento essencial paraggigano “mundo” (GOMES, 2003).

“9 Lingua de madeira ou, no francés)gue de boigiefere-se a um sistema determinado, doutrinar&sapitivo

e/ou fechado, como a lingua do direito, da poligicia gramatica (PECHEUX, 1990).
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arbitrérias necessérias aos simbolos e as regepeisdcolocar a maquina
para funcionar: assim materializar-se-ia um tritbinguistico pronto para
legitimar a validade das expressdes (GADET; PECHERDO4, p. 42).

Os autores chamam atencéo para como, na formaginaléngua universal, baseada
logicamente, a ideia do “Pensamento Humano” toenad® s possivel como necesséria para
transformar o ser humano em seu proprio mestpnréanto, da natureza e da sociedade, em
uma “ditadura juridico-tecnoldgica”. @ciocinio e alégica, como palavras tao presentes na
fala (e escrita) dos professores, adquirem uma sigvaficacao no gesto analitico proposto.

Como materialidade significante, (ndo) dizer e ngil@ formulam sentidos na
construcdo das frases sobreaoiocinio (a l6gica e o pensamento), mas nao exclusivamente
nelas. As possiveis “configuracdes (‘arquiteturasijtaticas e da articulagdo com outros
planos da lingua representam um lado da materiidiéscursiva que € indispensavel para
analisar-se a materialidade historica”, na afirroadg Ferreira (2000, p. 102). Sem a tentativa
de compreender o processo discursivo pelo quaséaisdos funcionam e néo outros, 0 gesto
analitico estagna-se em um sujeito como origem idauwdnomo, fonte de intencdes e
verdades (SILVA, 2006). No ritmo entre o (ndo) dieeo siléncio, ha uma historicidade que
fala, que produz os sentidos da matematica esatdar da suposta ligacdo comdgica
(aristotélica). Em uma sociedade em que o juridiei@rmina e legitima o que é direito e o
gue é dever por uma escrita simbdlica, a Matematicdigura-se por uma caracteristica
|6gica porque ela propria € a forma de racionafinaga forma-sujeito do capital, servindo ao
gue Gadet e Pécheux (2004, p. 42) chamaram dedtéogia logicista do tribunal automatico
e maquinas-que-funcionam-sozinhas”. As implicagiegidas enaprender Matematica—
pensar de forma légica— resolver problemas do cotidiancsdo parte, a nosso ver, do que
Mariani (2010, p. 114), fundamentada em Pécheusmehde “habito do pensamento
idealista”, que “acaba por fazer uma apropriacagoeiesamento critico, produzindo uma
banalizacdo dos conceitos e um aplicacionismo gatiafazer as urgéncias pedagogicas do

mercado”.

3.1.3 A matematica escolar € imprescindivel paraiseidadao

O olhar discursivo sobre a matemética escolar ptese fala (situagdo de entrevista)
e escrita (respostas aos questionarios) dos pooésssapontou para duas regularidades
tematicasa conexao e aplicacdo da disciplina ao cotidimoencadeamento cognitivo com

o raciocinio (a logica e o pensamentdds duas, por sua vez, como materialidades
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linguisticas e historicas, estdo afetadas pela desujeito-capitalista; posicdo discursiva
ocupada pelos docentes, ainda que néo consciengesfditos de sentidos produzidos
para/por eles. As determinacdes historico-ideo®yicdo se restringem ao momento atual,
inicio de segunda década do século XXI. A conteanpaidade, como temos analisado, pela
perspectiva teérico-metodoldgica da AD, adquiraifitados por uma memoéria que diz nas
(e para além das) palavras. Constitutivo das céedigle producéo do discurso dos sujeitos
da pesquisa, o periodo lluminista, momento em guatamatica escolar é institucionalizada
e ocupa pela primeira vez, como sustenta Gome8)200 lugar social privilegiado sobre as
outras disciplinas, produz sentidos nos dizeregdafessores, ainda que nao sobre o mesmo
movimento. A terceira regularidade tematica re-tommaa especificidade muito forte no

projeto iluminista, século XVIII, ja discutido naipeira secéo: a cidadania.

RECORTE - SEQUENCIA FORMADA POR TRECHOS DA ENTREVIS TA COM P3
G: Para vocé, por que a Matematica € uma disciplinascolar?

P3: A matematica pra mim é uma disciplina escolar grque pelo que eu falei agora a
pouco. Por meio da Matematica vocé desenvolve o pamento das pessoas de um modo
geral. E uma disciplina que contribui eu acredito ge na formag&o, como é que esta
palavra? Como é que, que palavra que consigo usaika formacao, no desenvolvimento
da cidadania, sabe? E assim como eu to trabalhandom a matematica do cotidiano,
com a matematica da rua, com porcentagens, com juspmas [barulho]. Entdo, € uma
disciplina que leva ao desenvolvimento da pessoa $n&, formacgéo do cidadao, que leva
a pessoa a pensar, a tomar decisdes, sabe? A tondacisdes na vida. Eéé com... na
propria vida mesmo da pessoa, que contribui para aterpretacdo, para compreensao
de outras areas do conhecimento. Entdo, enquantosdiplina escolar, € com toda essa
contribuicdo, sabe? Desde o cotidiano da pessoagamesmo o desenvolvimento do
pensamento desta disciplina eee contribui até mesm@ interpretacdo de outras areas,
gue para vocé compreender determinados conceitos deeografia, vocé depende de
Matematica. De Biologia, também depende da Matemat. Por isto.

[...]

G: E 0 que a Educacédo Matematica representa?

P3: A Educacdo Matematica ela.. A Educacdo Matemat pra mim ela representa ée...
eu diria uma area de pesquisa, mas que essa pesquida a forma como se da o ensino-
aprendizagem de Matematica e como... Vocé lida corensino-aprendizagem de
Matematica porque leva a formacgéo do cidaddo. Naa@sorque trabalhar com ensino-

aprendizagem de Matematica, mas €, de maneira quach sentido para o aluno, que faca
sentido para o aluno assim, que torne significativa aprendizagem do aluno, que por
meio desta Educacdo Matematica que leve ao desernwwiento do cidadao, a formacéo
do cidadao, que leve o aluno a crescer, a pensarpensar, a tomar decisdes e utilizar a
Matematica na vida dela.
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As regularidades tematicas datidianidadee doraciocinio l6gicondo deixam de ser
citadas por P3. Estas duas estiveram presentessoarsb de P1l, P2, P3 e P4, além de
aparecer na maioria dos questionarios. No entaidadania na sua espessura linguistico-
morfolégica, ndo tem uma perpetuacdo do mesmo gual as palavras ja descritas
anteriormente. A caracterizacdo de uma regularidadgtica se da, neste caso, em uma
analise distante da superficie morfolégica, airdadiscursiva, mas em seu conteudo regular
do qual “cidadania” remete, na textualidade linticés das respostas dos professores, a
significados semelhantes, como veremos no decdaayesto analiticcCidadaq formacao
social e agentes da sociedadazem alusdo a um ideal de sujeito conscienteeds atos,
racional, de direitos e deveresNao por acaso, cidadania ndo se desvencilha ulasso
regularidades tematicas.

Depois de introduzir sua resposta afirmando pae meio da Matematica vocé
desenvolve o pensamento das pessoas de um modo Igé?ad diz:é uma disciplina que
contribui eu acredito que na formacdo, como é questa palavra? Como é que, que
palavra que consigo usar? Na formacao, no desenvowhento da cidadania, sabe?A
davida que marca este trecho é a da procuramarpalavra mas naaimaqualquer; &ima
palavra que P3 tonsegue usar’.“O dizer como ato que domestica o significar sedve
assercao, a unificacdo do sentido e a unicidadsughito”, explica Orlandi (1997, p. 56). O
consigo usarparece referir-se a um limite (imaginario) de P3qdepode (e deve ser dito
naquele momento. Ha uma palaaatorizadapara a situagdo. Uma que j& existe, uma que
podee consegueausar: aquela que é alcancavel a P3 e ndo ulteapdgwite além do sentido
possivel para o sujeito, além do proprio sujeitaraPmanter efeitos de sentido, por
consequéncia, de sujeito (sua unidade imaginarid)zer do professor corresponde a um ja
esperado. Orlandi (1997, p. 81, grifo da autorgpexque “a incompletude é uma propriedade
do sujeito (e do sentido), e o desejo da completudpie permite, ao mesmo tempo, o
sentimento de identidade, assim como, paralelamenédeito de literalidade (unidade) no
dominio do sentido”. Ou seja, a analise apontappra P3 (se) significar ele procura (ndo
necessariamente de forma consciente) a possieliddo dizer na sua constitutiva
impossibilidade; “o sujeito se lanca seusentido (paradoxalmente universal), o que Ihe da o
sentimento de que esse sentido € uno”. Antes dg dipalavra queonsegue usarP3 fala
formacéo duas vezes, em sua materialidade significantepogue repetindo o comeco de
uma expressao guerecisa ser completadaEu acredito que naformacdq como € esta
palavra? [...] Na formagdg no desenvolvimento da cidadania, sabeMais tarde,
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respondendo & perguraque a Educacéo Matematica representd, P3 dizvocé lida com
ensino-aprendizagem de Mateméatica porque leva formacéo do cidaddo e por meio
desta Educacdo Matematica que leve ao desenvolvinerdo cidadao, aformacéao do
cidadda Mesmo quando é dito desenvolvimento do cidadagrimeiro, que inicialmente
produz sentido semelhanfermacao do cidadaoceé reiterado em seguida, como se esta ultima
fosse expresséo legitimada do dizer da cidadamian@ (1997, p. 153) comenta a existéncia
de um mecanismo, em funcionamento no e pelo sugilore a producdo do conhecimento
académico em que “o intelectual perde sua capaeidader uma posicao real na pratica do
conhecimento que pudesse estabelecer uma relagdaleassiva com a formagao social de
gue ele faz parte. Ao apagar o percurso das id#&asenclausurado ao redor de si mesmo”.
A expresséao dita por P&rmacado do cidaddg com sua historicidade apagada/silenciada,
nao trabalha a potencialidade, ao mesmo tempo coapa saber, dos sentidos possiveis na
relacdo com a matemética escolar. A repeticdo, degitmidade do que deve ser dito, fica
por ela mesma, esvaziando a “posic¢ao real na prdticonhecimento”.

RECORTE — RESPOSTA DOS QUESTIONARIOS DOS PROFESSORS A
PERGUNTA “PARA VOCE, POR QUE A MATEMATICA E UMA DISCIPLINA
ESCOLAR?”

R1: A matematica tem que ser uma disciplina escolgporque em todos os setores da
vida ela esta inserida, desenvolve o raciocinio,uja no entendimento das questdes do
dia a dia, para que a pessoa possa atuar como cidaq tendo condi¢cdes de exigir seus
direitos e cumprir os seus deveres.

R2: Porque faz parte da vida de qualquer cidaddo. A mamatica esta inserida no
mundo dos negdécios, no comercio, ha saude, na geadgx, na escola, em casa € em nosso
dia a dia.

R3: Para os individuos obter uma boa formacdo sodiadeve desfrutar deste
conhecimento de alguma forma, e qual seria a melhdorma se ndo na escola, e na
forma de uma disciplina.

R4: Porque esta presente no cotidiano das pessoasfaz parte da evolucdo da
humanidade. N&o ha como dissociar a matematica dashistéria. E através destes
conhecimentos, podemos compreender melhor 0 mundo&nos cerca e participar como
agentes conscientes desta sociedade.

* Apesar da pergunta estar formulado cainque a Educacdo Matematica representaim sentido possivel é
O que a Educacdo Matematica representa_para vocois, anteriormente, a linha de perguntas tinham

adendos do tipo “para vocé”, “em sua opinido” e “s@n ponto de vista’. Na resposta, P3 comeca Aom
Educagdo Matematica pra mim ela representareiterando o funcionamento de pessoalidade degagho.
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R5: Segundo a LDB- 9394/96 é um direito de todo adadao, ler escrever e calcular,
assim a matematica deve fazer parte do curriculo eslar, uma vez que essa disciplina é
a que mais colabora para que o aluno aprenda a exaar sua cidadania.

R3 e R4 nao citam a cidadania em suas respostamcidnamento € possivel, ainda
em termos de conteudo, porque os docentes falaamdeigar a ser ocupado na sociedade
pelos sujeitos escolarizados, particularmente mealia disciplina Matemética. Este lugar
corresponde ao do cidaddo comentado por outroggsafes. Nos trechos apresentados, a
matematica escolar constitui exercicio da cidadanigporque € o sabemecessariopara
qualquer/todo sujeito (cidaddo).desenvolve o raciocinio, ajuda no entendimento das
questdes do dia a dia, para que a pessoa possa atc@amo cidadao, tendo condi¢des de
exigir seus direitos e cumprir os seus deverg®Rl), faz parte da vida de qualquer
cidadao (R2), para os individuos obter uma boa formacdo social de desfrutar deste
conhecimento de alguma forma (R3), através destes conhecimentos, podemos
compreender melhor o mundo que nos cerca e particp como agentes conscientes desta
sociedade(R4), Segundo a LDB- 9394/96 é um direito de todo o cidad, ler escrever e
calcular, assim a matematica deve fazer parte do miculo escolar, uma vez que essa
disciplina € a que mais colabora para que o alungeenda a exercer sua cidadanigR5).
Como disciplina escolar, a Matematica, que peldsmsuegularidades tematicas analisadas
leva ao raciocinio e ao viver cotidiano, é a pokddrle de ser cidaddo, ou segxjgir seus
direitos e cumprir os seus deveresmpreender melhor 0 munégarticipar como agentes
conscientesHa multiplas ligacdes estabelecidas de modo guespecto ndo existe sem o
outro. O social, o estar nele, é determinado palnpcimento de procedimentos
(matematicos). No entanto, devido a mencao queaR%5ld Lei de Diretrizes e Bases (LDB),
lei que rege a Educacdo pelo Estado, um reconhetm#as determinacdes historicas
deslizam em im-possibilidades. O realizado do dgzyim)possibilita o irrealizado, 0 néao-
pensado. Ao assegurar-se por uma lei que ampar& thas com sua historicidade nao-dita,
a resposta em R5, como materialidade do dizer,pasd® seguro, porque explicita a
existéncia de outro discurso que sustenta a fa@i(@), sujeitando-se ao dito pela lei.

Em sua tese de doutorado em Linguistica, intitula8fld.DB de 1961: lingua e
educacdo na configuracdo nacional: um percursoistaria”, Silva (2010) estuda, sob a
perspectiva da AD, a constituicdo de uma lei fddgte regula a Educacdo do Pais. A
instituicdo do documento, pela primeira vez condtearnacional sobre o sistema de ensino, é,

para o pesquisador, um acontecimento discursivanedida em que “o Estado assume o
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papel de articulador/organizador/definidor ndo denivel/ramo/tipo de instrugdo ou ensino,
mas da educacdo [...]", ndo so6 legitimando sua et@npia para tracar a educagado nacional,
mas efetivando esta competéncia (SILVA, 2010, fi).18este contexto, o autor afirma que a
educacao — em nosso caso, a matematica escolapecifeo — estabelece parametros pela e
na formacdo do Estado nacdo como a figura regentguddico/capitalista”. Representante
da lei, a LDB “marca a instancia do juridico”, natmando o ensino e compondo o
funcionamento do “papel legislador do Estado emcé a educacéo”, conforme Silva (2010,
p. 23). Ao dizerSegundo a LDB- 9394/96 é um direito de todo o cidad, ler escrever e
calcular, R5 formula de acordo com discursividades em lEgéo pela escrita simbdlica do
juridico, a fim de produzir o efeito de legitimidad de evidéncia. Desta forma, como efeito,
0s sentidos da matematica escolar s6 podem se3. €3destado determina-os antes que o
professor constitua um saber im-possivel. O queiréta de todo cidadado, pela nao
legitimidade e apagamento de outros saberes, étaram enclausuramento na unicidade de
ser sujeito na cidadania. Na pesquisa de Silva0(20.138) a LDB, por representar o juridico,
constitui, para o Estado, um espaco fundamental ési@abilizacdo dos discursos, de
apagamento da memoria discursiva, de sustentacaceviincia dos sentidos”. A
materialidade das leis, segundo o autor, acabfopoar ainda o imaginario social, ndo so6 de
professores; e trazendo consequéncias para umangpaigualdade em um campo

efetivamente desigual, que é o dos conhecimentogagss.

RECORTE - TRECHO DAS DCE

Nestas Diretrizes Curriculares para a Educacdo Basa, propde-se formar sujeitos que
construam sentidos para o0 mundo, que compreendam itcamente o contexto social e
historico de que séo frutos e que, pelo acesso amliecimento, sejam capazes de uma
insercdo cidada e transformadora na sociedade

As DCE (PARANA, 2008, p. 31), como parte da textisde juridica funcionando no
Paranda, apresentam o objetivo educacional de fanmasujeito com algumas caracteristicas:
entre elas a de s@apaz de uma insercdo cidada e transformadora na cedade O
repetivel do enunciado, o cidaddo, quanstréi sentidos para 0 mundo, compreende
criticamente o0 contextq parece ser sincrénico, mesmo nao sendo, ao fprenélado pelos
quatro filésofos iluministas estudados anteriorreemsta dissertacdo. Gomes (2003) conta
que Diderot, d’Alembert, Condillac e Condorcet ainhna matematica escolainstrumento
necesséariara aormacao do cidadada nova Franga que estava por vir, no final daleéc
XVIIl. Diderot via a Matematica como possibilidad#e reformar a sociedade, por
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consequéncia preparar o sujeito para esta. Condotalembert defenderam o potencial de
desenvolvimento cognitivo por ser a disciplina dalecimento exato e, deste modo, propicia
para a instrucdo publica em seus eixodalmacaoe aplicagdono mundo. Condillac, por
exercer principalmente o papel de politico, alénfidsofo e matematico, teve de transpor
para a pratica os modelos tedricos desenvolvidims pensadores iluministas. A cidadania,
com direitos e deverefa supostos em sua conceituagdo, foi o destaqueajeto de acdes
para a Franca no periodo pos-iluminista. Para @anoda matematica era o Unico meio de
alcancar tal projeto, porque, como informa Gomé&932, a formalidade e rigor intelectual
resultariam ndormacdo moral O ideal iluminista construido pelos autores estiod por
Gomes (2003) fazem parte das proprias condicogwatbicdo do discurso formulado, na
contemporaneidade, pelos professores de MatenpEgrpuisados. Uma memoaria que tem se
perpetuado pelos dizeres re-tomados. No entantbatamatica escolar no lluminismo ja
respondia a constituicdo ideologica do capitalis@adet e Pécheux (2004, p. 116), ao
trabalharem as ideias linguisticas na histérialisara a linguagem tida como um instrumento
comunicativo no espaco ocupado pelo capitalismta [pegua de madeira, em uma forca
administrativa da escrita simbdlica, “dissimulanquida nocéo higiénica de informacéo o fato
de que o0 que se comunica provém de uma loucurast@ald a era dos fatos comunicados €,
ao mesmo tempo, a da comunicacdo das ordens edelildies comunicados”. Propaga-se a
possibilidade de controle da lingua, instrumeraalifo-a para uma unidade comunicativa. Na
Europa do século XVIII, diferentes “revolucbes” wamam-se na luta pela suposta igualdade
de direitos e, para isto, a lingua de madeira aptasse como a garantia imaginaria da uniao
dos povos (GADET; PECHEUX, 2004). De modo anélqgujemos pensar a matematica
escolar também como o hipotético instrumento usafr que une nacdes. Existe uma
Matematica que é para todos. “Para se tornarend@isa os sujeitos devem portanto se
liberar dos particularismos historicos que os emima seus costumes locais, suas concepcdes
ancestrais, seus ‘preconceitos... e sua linguarnadtele acordo com Gadet e Pécheux (2004,
p. 37). Exercer a cidadania em/para uma nacacestativa de silenciar o modo pelo qual o
sujeito se identifica.

N&o encontramos em nosso referencial tedrico s@br&Educacdo Matematica
justificativas para a relacéo direta entre a dis@pe a cidadania (afirmando-a ou negando-a),
apesar de admiti-la como parte dos seus pressgpedtativos. D’Ambrasio (1999, p. 99)

*! Existe no imaginario social a ideia da Matemétioao “linguagem universal”.
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entende que o ensino da matematica escolar sulsmet®s principios e objetivos da
educacéo (geral), definindo-a “como o conjunto steagegias desenvolvidas pela sociedade
para (i) possibilitar a cada individuo atingir ggatencial criativo; (ii) estimular e facilitar a
acdo comum, com a finalidade de viver em socie@adie exercer a cidadania”. O autor ndo
nega a Educacdo como espaco de reproducdo, magdasalva de que € também, a um so
tempo, lugar de reconstrugdo. Além disso, D’Amlor@4099, p. 99) afirma que “ao abordar
0 conhecimento matematico, tomamos como referéacieiéncia académica e, assim,
privilegiamos uma determinada regido e momentowtduedo da humanidade”. Seguindo
este pensamento, a cidadania também pode ser iglateagsim como em Gadet e Pécheux
(2004), como um recorte bem definido em uma regdi@distéria e ndo como uma Unica
totalidade possivel. Proximidades a estas congidesatambém sao trabalhadas por Santalo
(1999) nos aspectos informativos e formativos dsinen matematico. Contudo, nao
encontramos questionamentos sobre a naturalidadecldedo matematica-cidadania. A
andlise dacorpus sob o olhar discursivo, permite trabalhar comefe#tos de evidéncia séo

produzidos.

RECORTE — RESPOSTA DOS QUESTIONARIOS DOS PROFESSORE A
PERGUNTA “O QUE SIGNIFICA APRENDER MATEMATICA NO SEU PONTO [E
VISTA?”

R1: Aprender matematica significa viver,entender anundo. Ouvir um noticiario na TV
e ter nocdo do que se trata, ler uma pesquisa e entler o seu resultado, poder fazer
compras da melhor maneira possivel

R2: Aprender matematica significa, incorporar concé&os matematicos ou nao, que
possibilite o "sujeito” por meio destes resolver suacdes diversificadas presentes no
decorrer de sua vida, sejam estes relacionados odaa area mencionada. Visto que,
pelo aprendizado matematico € possivel desenvolfencgdes vitais no homem.

R3: Aprender matematica para mim € conseguir exerce o seu papel de

cidadao,lendo,refletindo, analisando,inferindo e facionando .Ter ainda condi¢cdes para
se posicionar diante de situagcbes que exijam nocdde espaco e tempo,saber tomar
decisbes e escolher os melhores caminhos.

R4: Tem como significado melhorar a compreensao @éelvimento das operacdes com a
problematica da qual enfrentamos na sociedade, para construcdo de melhores
resultados, daqueles do censo comum.

R5: Compreender os conteudos matematicos, bem coraosua aplicabilidade no dia a

dia, tornando-se um cidadao mais critico e conciegt sabendo argumentar e revendicar
por seus direitos.
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R6: Desenvolver habilidades, raciocinio, pensamergdogicos que ajude o cidadédo no
enfrentamento de problemas, calculos e desafios d@ a dia de cada um. Ela é util, na
escola, em casa, nas profissbes e na formacdo ddadéo, pois favorece o modo de
pensar independente, contribuindo nas tomadas de disdes.

R7: Significa ser um cidaddo mais consciente de seatos, suas acdes, a mateméatica
ajuda o individuo a desenvolver seu raciocinio, sueapacidade de pensar e refletir sobre
determinadas situacoes.

O gesto analitico apresentado buscou trabalhar aoformulacdes na constituicdo
com regides da memoria discursiva pelos funcionémsesto juridico, representado pelas leis
e das evidéncias dos sentidos de cidadania, indm$caa normatizacdo da matematica como
raciocinio e aplicada ao cotidiano. Por OrlandiO&Q®. 159), entendemos que “a Escola, na
medida em que € o lugar de elaboracdo de conhettimmede sua colocacao a disposicédo dos
diferentes individuos que sao parte da sociedae tle reforcar o funcionamento da
cidadania”. O significado de aprender Matematicana, formulacdo dos professores:
Compreender os conteudos matematicos, bem como aasaplicabilidade no dia a dia,
tornando-se um cidaddo mais critico e conciente, lIsendo argumentar e revendicar por
seus direitos(R5), Desenvolver habilidades, raciocinio, pensamento§gicos que ajude o
cidaddo no enfrentamento de problemas, célculos eshfios do dia a dia de cada um. Ela
é Util, na escola, em casa, nas profissées e nanfacdo do cidadao, pois favorece o modo
de pensar independente, contribuindo nas tomadas d#ecisées(R6), ser um cidadao
mais consciente de seus atos, suas ac@emjatematica ajuda o individuo a desenvolver
seu raciocinio, sua capacidade de pensar e refleiobre determinadas situacoefR7). Ha
entre a matematica escolar e o sujeito cidadao,dimeses selecionados para analise, o
intermédio do racionar (argumentar, pensar logicaeeefletir) e o aplicar o conhecimento
no cotidiano (no dia a dia, nos problemas, nassicoe

A partir do comentario de Orlandi (2005) de queecalescola produzir a imagem do
cidaddo, com caracteristicas delineadas pela eiémcitateamento inicial de leitura nos
conduz a formular quexercer a cidadania € raciocinar e viver a cotidiadade, possiveis
pelo aprendizado da matematica escolaSegundo Orlandi (2005, p. 159), “a cidadania — e
com ela a ciéncia que ela se representa — € umn sé@r constante nunca realizado. Tem-se
delegado a Escola a tarefa de produzir cidada@scAla tem assim que ‘criar’ a cidadania”.
Em nossa analise, como as regularidades tematicestidiano e do raciocinio imbricadas no
sentido de cidadéo, sdo constituidas pelos efeitmuzidos na forma-sujeito do capitalismo,
corroboramos com Orlandi (2005, p. 160) quandorafigue “a cidadania se constitui como

um bem de mercado e o conhecimento tornado sabamtddgico adquire um sentido
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empresarial (e ndo se constitui em um bem socral)jesendo sempre uma imagem futura,
mas nunca atingida pelo sujeito.

Como explica Orlandi (2002), ndo se nasce cidadiidBrasil. E no futuro (ndo
alcancavel) que se projeta o sujeito, como na s:mdaaformacao cidada nas diretrizes
curriculares, em uma transferéncia para “uma qagsdagdgica que pode ou ndo atingir o
sujeito social brasileiro. O que me leva a afirqae ndo temos em nossa histéria lugar
efetivo que corresponde a constituicdo histéricaidadania” (ORLANDI, 2002, p. 227 e
228). Existe, assim, para a autora, uma alegagéie eutras, do funcionamento juridico-
administrativo brasileiro para sujeitar o social presente, aparentemente desligado de sua
historicidade, diferente, por exemplo, do patamamdés em que o sentido de cidaddo sempre
ja existe e é reativado quando situacdoes de corglirgem. No entanto, os sentidos de
matematica escolar funcionam para e no desejo didamia como constituicdo, na im-
possibilidade de ser cidad&o.

Desde o projeto iluminista, a escola e especialnentmatematica escolar, como
instrucdo publica, é o meio de levar as “luzegaztio, para formar o sujeito da nova Franca
que estava por vir no final do século XVIIl. Se santidos de cidaddo, hoje, estdo
constituidos em uma historicidade no pais eurage@acordo com Orlandi (2002), no Brasil é
ainda um projeto irrealizado: s6 com a matematszlar o sujeito tergondicdes para se
posicionar diante de situacbes que exijam noc¢lOes @spaco e tempo, saber tomar
decisbes e escolher os melhores caminhgR3). Na afirmacdo de Silva sobre a
contemporaneidade (2006, p. 134-5), “a forma detémcia dos sujeitos é a do sujeito
juridico, do sujeito de direito, aquele que estidnsetido ao Estado, através do Direito, das
leis escritas, e que funciona como autdnomo, sedsr seus atos e que por eles se
responsabiliza moral e legalmente”. Portanto, copaste do “imaginario do mundo
capitalista” (ORLANDI, 2010a, p. 632), a “individimm¢do do sujeito, pelo Estado,
estabelecido pelas instituicGes” caracteriza-seupaa “livre circulagdo social”. No entanto,
como a matematica escolar, mediante o cotidianaesenvolvimento do raciocinio, produz
sentido pardormacado do cidadag citada por P3, contraditoriamente, 0 sujeito senégoum

vir a ser cidadao.

3.1.4 Retomando as regularidades

No estudo das representacdes que propomos, a ArddisDiscurso pécheuxtiana

configura-se como um olhar para além do linguist®&®m delineamento prévio, a teoria de
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Moscovici (2004) se abre para uma abordagem diseudss representacdes, como conceito
e fendbmeno, processo (memoria) e estrutura. Otdrdgmatico, conjugado a pergunta
discursiva Do lugar enunciativo de professor de matematica (gar
legitimado/reconhecido como tal na sociedade), quegnificacbes sao (possiveis de ser)
enunciadas sobre a matematica escolar, na susterdagde um representacao social dela,
considerando a forma como esses sujeitos estdo a@onafetados institucionalmente?
apontou para asegularidades tematicagitadas anteriormente. No entanto, em suas
caracteristicas de conteudo, estas regularidades cunstituem a totalidade das
representacdes, como trabalhado por Moscovici (280dodelet (2001). HA o processo (a
memoria) do conhecimento formulado pelos sujeifosnalise tensionou, deste modo, as
determinacdes histéricas e sociais que constitugrforaulacdes da representacdo (como
conteudo), chamada, neste trabalhaedgilaridade tematica

Na contemporaneidade, o individuo nao é interpelmosujeito, no que considera
Orlandi (1996), pela mesma ideologia (religiosa)d#ale Média. O capitalismo produz novas
determinacdes que permitem o sujeito se relaciomar o0 mundo pelo simbdlico. Assim, a
primeiraregularidade tematicanalisadaag matematica escolar esta presente no cotidiano
produz sentidos para os professores pesquisaddglascomoA gente tem a Matematica
o tempo todo na vida. Seria impossivel vocé viverem ela P1), porque o discurso
pedagogico constituido nestes dizeres funciona fpefaa-sujeito capitalista e apresenta as
razdes do sistemaomorazdes de fatfORLANDI, 1996).

Na segundaegularidade tematicaa matematica escolar implica no raciocinio l6gico
identificada em formulag¢des do tipoma matéria que faz vocé raciocinar, que faz vocé
pensar, uma matéria que ajuda ele(P2), buscamos compreender, no trabalho com a
memoria discursiva, as significacfes inscritas ema uhistoricidade né&o visivel pelo
conteudo. Existe nesta regularidade um pensameetdista, como referido por Mariani
(2010), que responde a uma exigéncia de mercadm enesmo tempo, impossibilita a
racionalidade pela técnica, servindo as “maquinasfgncionam-sozinhas” citadas por Gadet
e Pécheux (2004).

A forma como a terceireegularidade tematica apresentada matematica escolar
leva a formacao do cidadaméo se desvincula das outras regularidades. Cuntbzer de
P3, € uma disciplina que leva ao desenvolvimento da @e® mesmo, formacdo do
cidaddo, que leva a pessoa a pensar, a tomar deeis@ cidadania, como sempre um vir a

ser para o0 sujeito, no Brasil, como expde Orlar&fiOR), se da ndo diretamente pela
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aprendizagem da matematica, mas porque consgidigar no dia a dia o raciocinio 16gico
e, por isto, pensador consciente de seus diretieseres.

Explicitar as determinacdes que constituem a ernefaé trés regularidades tematicas
analisadas é trabalhar com os discursos que saisterst representacdes sociais, como modelo
linguistico, dos professores. A memoéria discursigla, forma como apresentamos, € a
possibilidade de trabalhar com o pertencente ado@im da representacdo, como processo
constituinte, do qual Moscovici (2004) expde. Umngasso que € dividido em objetivacéo e
ancoragem. O primeiro diz respeito, na explicacédoJddelet (2001), ao efeito ligado a
constituicdo do sujeito, na forma como o0s elemers®s organizados. Ja a ancoragem
“enraiza a representacdo e seu objeto numa red@uniéicacdes que permite situa-los em
relacdo aos valores sociais e dar-lhes coerénclaegsencialmente no que se refere a
realizacdo de sua inscricdo num sistema de acatiimeocional, um ja pensado”, nas
palavras de Jodelet (2001, p. 38). O trabalho dandrie, segundo a autora, age no
pensamento atual configurando-o pelo ja pensades anesmo do sujeito poder pensar. No
todo do processo, objetivacdo e ancoragem res@tamma “naturalizacdo das nocgdes lhes
da valor de realidades concretas, diretamentedegévutilizaveis na acdo sobre o mundo e os
outros”, instrumentaliza o saber, dando-lhe umadonde interpretar o mundo, conforme
Jodelet (2001, p. 39).

Na andlise do discurso dos professores abordadaterializados nas entrevistas e
questionarios, pudemos compreender como 0s sensidoe a matematica escolar sao
constituidos pelas determinacgdes, regides da mard@tursiva. Os saberes formulados de
comoa matematica esta presente no cotidian(d), a matematica leva ao raciocinio légico
(2) epara ser cidadao, precisa-se aprender matematig8) estao inscritos, e regulados, em
dizeres da forma-sujeito do capitalismo. Orlan@0@) afirma que o sujeito contemporaneo,
ocidental-capitalista, possui duas formas essendmiorganizacdo do seu viver no mundo: a
Lei e a Regra. A autora entende a materializac&tasl@luas instancias nas formulacdes do
tipo “Se...entdo”. Assim, o discurso juridico, ddiseitos e deveres, e o discurso sobre a
matematica presidem “a forma de nossa sociedadesears condicionantes, com suas
relacbes de producdo, de divisdo do trabalho, dm luwas relacbes econbmicas e sociais
gerais. O juridico e a Matematica sdo os dois gslata forma racionalizada (abstrata) de
nossa cultura”, de acordo com Orlandi (2002, p-@3Totidianidade e oraciocinio l6gico
sdo 0s conhecimentogecessariopara a construcdo de um lugar social legitimada pa
sujeito: o cidadao. A aprendizagem matematica élicmmante para ser cidaddo. O ensino

desta disciplinaforma o cidadaa Orlandi (2002, p. 238) continua o estudo da forma
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racionalizada da forma-sujeito-capitalista e afirquee ser cidadao “é saber metaforizar-se
politicamente no sentido juridico e matematico” sgbbases da Lei (discurso juridico) e da
Regra (discurso sobre a matematica). Aprender bemdmento matematico, reitera Orlandi
(2002, p. 238), “é fazer um gesto cultural muitoisn@rofundo e consequente quanto a
significacdo. Mesmo que ndo conscientes, é assinfuqcionamos na sociedade capitalista”,
dando unidade para os sentidos, por consequéraia, @ sujeito — pragmatico, com a
necessidade de homogeneidade I6gica no mundo seamente normal (PECHEUX, 1997).
Neste contexto, as representacdes sociais sobeteanidtica escolar, analisadas no discurso
dos professores, comestrutura e processp sdo compostas tanto pelasgularidades
tematicas como pelasdeterminacdesque as constituem. O trajeto movido entre as
significacbes da matematica escolar como/pelo gsofe nos permitiu pensar as
representacées como modelo linguistico, os trajetoaticos da matematica presente no dia a
dia, que leva ao raciocinio proprio da cidadaniagcoeno processo, as determinacdes
constitutivas do funcionamento da forma-sujeitocapitalismo. Apreendemos, assim, as
representacdes, conforme Jodelet (2001, p. 39)ca@mplexidades diversas (conteudo e
discurso), “desde a palavra até a teoria, que s#Fwersao do real; desde os conceitos ou
categorias até as operacfes de pensamento, quelazsomam, e a ldgica natural,
caracteristica de um pensamento orientado a coagfice a acdo”. Na perspectiva
discursiva, corroboramos com Orlandi (2002, p. 2g8nto a Matematica servir “muito para
se apreciar o funcionamento dos sujeitos”, ou sgjade nos fazer entender processos
cognitivos, mas também, diriamos, sobretudo, disons, histéricos, sociais, importantes/
relevantes para o seu modogignificar, de se significar, na compreenséo de novas formas

culturais e sociais”.
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CONSIDERACOES FINAIS

Um caminho (des)conhecido pode levar a trajetos sempre faceis de serem per-
corridos. Ainda que existam direcionamentos e dslldesenhadas por quem passou ou
mesmo construiu a estrada, o andarilho que saialeosa comum ndo segue simplesmente as
setas indicadas. Existem desvios de (per)cursdtsisve retornos no préprio (des)com-passo.
Cada saida € também uma nova entrada, des-cobfgajignificando. Na impossibilidade
de dizer tudo, mas querendo dizer, esta disserfaigihuziu 0s sentidos possiveis na sua
limitacda Restricdo institucional(izada) e corpaada no (im)pensado. Pesquisador e
pesquisa constituindo-se na construcao contraaitfiziavanco que ndo cessa de retroceder.
No espaco em que a investigacdo é chamada paratdias conclusées, novas possibilidades
se mostram, mas silenciadas momentaneamente paseriar seu (efeito de) fim.

Na introducéo do trabalho, apresentamos os delieetm® que permitiram mové-lo.
Como condi¢cdes de producgédo iniciais da pesquisposteriormente, também dmrpus
analisado, o lluminismo despontou os primeiros nmados sobre a matematica escolar como
conhecimento disciplinar(izado). Para Gomes (20083, projetos iluministas formulados no
século XVIIl, a Matemética ocupava um lugar de ags¢ na instrucdo publica, como
possibilidade para formar os sujeitos da nova Fragge estava por vir, os cidadaos
escolarizados do futuro.

Tendo futuro passado, presentificando-se, trouxeronsideracdes de como 0s modos
de ver o mundo contemporaneo, este da primeiraddéda século XXI, produz significados
de des-continuidade na histéria. Com os autoremddig a um campo de discussao re-
conhecido como da pés-modernidade, procuramos eamger como espaco e tempos sdo
estabelecidos, constituindo sentidos para lugaoesais, institucionais ou ndo, como o
ocupado pela ciéncia. Passado e presente confuselem-

O referencial que conduziu os préximos passos dajuiea foi enunciado nos
entremeios tedricos e metodoldgicos das Represm#dgociais, do psicologo social Serge
Moscovici e da Analise de Discurso materialistaydada pelo filosofo Michel Pécheux.
Entremeio como im-possibilidade constitutiva dedpoor sentidos para o gesto analitico. A
representacaceestruturae processp em sua discursividade, encaminha aos questiortamen
das suas determinacg@es historicas e sociais, ogrslis alhures que atravessam o contetdo
formulado pelos sujeitos. Deste modo, pudemos idefis elementos que amparam a
pesquisa.Analisar o discurso dos professores de Matematioares o conhecimento

matematico, de modo a trabalhar as representacdemis, como estrutura e processo, em
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tal discursividade e os efeitos de sentidos dailtastesconstituiu nosso objetivo geral. O
problema de pesquisa foi formuladomo e quais representacdes sociais sdo sustentadas
produzindo efeitos de sentidos sobre a matemasical&, no discurso dos professores desta
disciplina

Objetivo e pergunta ndo se significam sem o matepuege os sustentem como
elementos investigativos. Assim, docentes de Maiemméoram abordados para responder,
primeiramente, aos questionarios, com o intuit@meluzir o recenseamento inicial de quem
eram tais sujeitos; movimento também imbricado petear de sentidos sobre a matematica
escolar em seus dizeres. Mediante critérios fordmsigpelo exame estatistico das diferentes
caracteristicas citadas no questionario, uma (pel¥sepresentatividade conduziu a escolha
de quatro sujeitos para a entrevista. Nesta fasgpzes (ndo) escutadas materializaram-se
entre as afirmacdes tidas como evidentes e a erjdade (memoria, nao-ditos e
silenciamentos) constitutiva destas.

O corpusformado pelo material de andlise, composto peal@stipnarios e entrevistas
dos professores de Matematica, foi organizado frajeto teméatico sobre asgnificacoes
docentes da matematica escolgue, juntamente a questdo discurddaalugar enunciativo
de professor de matematica (lugar legitimado/reemidio como tal na sociedade), que
significacbes sdo (possiveis de ser) enunciadase sdlmatematica escolar, na sustentacao
de um representacdo social dela, considerando mdocomo esses sujeitos estdo ou néo
afetados institucionalmentgermitiu identificar trés regularidades tematicasmuladas
como a matematica escolar 1) esta presente ndauijd?) leva ao raciocinio logico; 3) é
imprescindivel para a formacao do cidadéo.

As chamadas regularidades teméticas, o0s conteludadisalos na superficie
linguistica, foram considerados como a represeotagcial em suaestruturg isto €,
formulacdo explicitamente apresentada pelos esagitenzes dos professores pesquisados. O
funcionamento destes sentidos € possivel pela neendiscursiva da forma-sujeito-
capitalista. A representacdo social commcessoé entendida pela historicidade que a
constitui. O gesto analitico buscou, portanto, campder o discurso a fim de transpor sua
aparente evidéncia. O conhecimento matematico,faklalos professores, remete ao proprio
sujeito contemporaneo, assujeitado aos direitosverds do funcionamento discursivo do
juridico, perpetuado ele mesmo pela escrita siroholilas leis e regras do mundo
semanticamente normal (ORLANDI, 2002; PECHEUX, 1997

Descrever o percurso do trabalho ndo basta. Algde pgara ser significado,

familiarizado em meio ao (des)conhecido das maieataRe(a)presentacdes em discurso —
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titulo da dissertagdo — sugere que as repregestagpresentadas (ou as apresentacdes
representadas) sobre a matematica escolar, pealdisaursividade docente, ndo acabam aqui,
mas seguem em (dis)curso. A problematica defincduncionamento institucional(izado) da
Academia e as condi¢cOes de producdo em que o pasggtia inserida demarcam limites do
que é possivel desenvolver por ora. Reconhecempsssibilidades de se dizer tudo é
também permitir que outros dizeres sejam ditoseeajimpensado se realize em outro lugar,
outros momentos. Apresentacdo sempre em curso.p¥emso, 0 pensado-aqui deixe de se
significar.

O campo de estudos fundado com a criagdo dos posngirogramas de pos-
graduacastricto senswas areas envolvidas em educacgdo para a ciéacmagematica ja se
realizou como um modo de questionar certos efdikosvidéncia no interior das pesquisas em
educacao (no geral). A0 mesmo tempo criou barredgesar do sujeito ser sempre ja
assujeitado pela ideologia, compreender a extdedd constitutiva e negar a naturalizacéo é
exercer o politico da linguagem, abrindo-se paimpensado, (ainda) irrealizado. O gesto
proposto tencionou o0 que se apresenta como verdade.

Se o politico da linguagem é sua relacdo polissmmin o simbdlico, explicitar a
movéncia da memoria nos dizeres de um conhecingeatpratica politica de desnaturalizar o
que é certo, estavel, semanticamente normal. Asdukelgias de ensino apresentam-se nos
cursos de formacgéo de professores como alternatvgsoceder com a mateméatica em sala
de aula. Problematindo, investigando, modelizando, informatizando, geometriando sem
andar. Se os sentidos de Matematica permanecem enraizguimas pelo interior de uma
disciplina, os modos de conduzir a aula re-prodozibss mesmos sentidos. A técnica pela
técnica. A representacdo da matematica escolamnda, apenas adéqua-se ao nao familiar e
torna as metodologias familiares. Nao ha movimeetsentidos, mas repeticdo materializada
em/por outras formas.

Entendemos que nosso trabalho se significa nadéreducacdo matematica a medida
que tenta trabalhar com o funcionamento da menpoeisente nas formulacfes de professores
sobre a matematica escolar. Os questionamentoscapamo interior da area e também fora
dela. O sujeito pesquisador constitui-se entrec@8rexatas, sociais e pontos de deriva, ainda
sem nomeacao. Ndo h& proposta de novas metodolngiaalidacdo delas. Ha recortes e
limites que requerem ser rompidos alhures. O nadtea pesquisa encerra-se temporalmente,
mas n&o se fecha e nem conclui. E um passo, arth@sppara multiplas dire¢cdes, caminhos
conectados por serem desconexos. Diferencas cwivstd para que o acontecimento se

realize, a memoaria se atualize. Problematizar cmang o aprender matematicas pode seguir
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junto ao como sao representadas, produzindo sen#dmstituicdo delimita lugares, mas o
campo de pesquisa na area ndo precisa ocupar aanpesigdo e do mesmo modo. Existem
determinagdes, mas 0 equivoco nao se apaga, adigity ndo deixa de existir.

Os efeitos produzidos por esta dissertacdo nosradevaa compreender o
funcionamento dos sentidos da matematica escotavowes de docentes para além de seu
contetdo visivel. A andlise percorreu os caminhasntaterialidade, escutando gritos,
sussurros e siléncios. Audicdo do simbdlico quempse incompleta. Ha regularidades nos
dizeres sobre a matematica escolar e estdo ansonadféuncionamento de uma memoria
discursiva organizada pela lei e pela regra. Nargato gesto ndo se esgota. O (des)encontro
entre representacdo e discurso traz consideragd&s,também € o momento de novas
perguntas. Questionar pelas representacfes sumtententidos se da pela constituicdo
tedrica, amparada na pratica de analise. A teataktvdeslocamento da empiria € a abertura
para o desconhecido do ensino das matematicastoSugsquisador e sentidos-de-pesquisa
constituem-se mutuamente na des-ordem provocadsesibilizar o normal dentro das
pesquisas em Educacdo Matematica reclama que @antislos sejam escutados, exercidos

pelo politico préatico da linguagem.
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APENDICE A — Questionario

1 — Solicitamos os seguintes dados para, casos&meEntrarmos em contato
Nome:
Telefone:

2 - Qual é a sua idade?
( ) Até 20 anos
()21a30

()31a40

()41a50

()51a60

( ) 61 ou mais

3 - Qual graduacao cursou?

( ) N&o cursou

( ) Esta cursando Matematica ou Fisica ou Quimica
( ) Matematica

( ) Fisica

( ) Quimica

( ) Outra (por favor, especifique)

4 - Qual o vinculo empregaticio atual com o estado?
( ) Concursado (a) com plano de carreira (QPM)
( ) Contrato temporario (PSS)

5 — Ha quanto tempo é docente?
( ) Até 2 anos

( )3a6anos

()7al0anos

()11 a15anos

()16 a 20 anos

( ) 21 ou mais

6 - Até quando estudou?

( ) Ensino Médio

( ) Graduacgao

( ) Especializacéo

( ) Mestrado

( ) Doutorado

( ) Outra (por favor, especifique)

7 - Possui pés-graduacao na area de Educacdo Mat&Pna
() Sim
( ) Nao

8 - Fez ou esta fazendo o PDE?

() Sim
( ) Nao
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9 - Para vocé, por que a matematica € uma disaipkcolar?

10 - O que significa aprender matematica no setopievista?
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APENDICE B — Roteiro da entrevista semi-estruturada
1° momento: Apresentacao

1 - Nome:

2 - Data de nascimento:

3 - Qual faculdade vocé cursou?

4 - Existe algo que destaca sobre a sua formae@ojgida faculdade? (Se sim, o que?)

5 - Por que se tornou professor(a) de matemat®aprecisar de explicacdo: qual a relacao
durante a escola, influéncias, escolhas, outrasospmossibilidades, condic¢des, etc.)

2° momento: Repetir as perguntas do questionario

6 - Para vocé, por que a matematica é uma disaipboolar?
7 - O que significa aprender matematica do seuopdatvista?

3° momento: Aprofundar os questionamentos sobratanmatica escolar

8 - O que significa ensinar Matematica, em suaiapih

9 - Se seu aluno Ihe perguntasse como vocé defitenmatica, o que responderia?

10 - Outro aluno, também, curioso, pergunta poragm&tematica € considerada um
conhecimento, como vocé responderia?

11 - Os alunos se entusiasmam e querem saber coratematica foi e € construida. Como
vocé explicaria?

12- Que associac¢des vocé faz quando pensa em Ma&M@e precisar: lugares, objetos,
pessoas, palavras)

13 — O que a Matematica representa para vocé?

14 - Para vocé, o que se destaca na Matematicaeespo realcado?

15- E o que a Educacgédo Matematica representaijooeia que ele esta ligado?)

16 - Ha algo que né&o lhe agrada na Matematicau&at

17 - Uma aluna lIhe pergunta: Professor como faga gstudar matematica?

18 - E se uma aluna lhe dissesse que odeia a natanvécé faria alguma coisa?

19 — Como alguém se torna um professor de Mateavatic

20 - Como vocé entende o lugar que a matematigaaatal sociedade que vivemos?
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ANEXO A — Péagina Inicial que direciona ao questiama

http://sites.google.com/site/gastaomaringa/

v n g ‘ . Pesquisaro site | 7

ey, POS-Graduacdo em Educagdo para a Ciéncia e a Matematica
paraaCiénciaea
Matematica

O tempo medio para responder ao questionario & de 10 a 15 minutes. No entanto, ndo é uma regra. Todos os que
sentirem necessidade podem ocupar o tempo que considerarem necessario.

Insistimos que o questionario s6 deve ser respondido depois de preenchido o Termo de Consentimento Livre &
Esclarecido. Sem o Termo, 0 questionario nao podera ser validado,

Todos os que tiverem duvidas ou necessitarem de possiveis esclarecimentos podem solicitar a presenca do
pesquisador.

Lembramos que sua participagao € importante e essencial para a pesquisa. Agradecemos por sua colaboracdo e
esperamos que a pesquisa traga resultados que auxiliem seu trabalho.

Para acessar clique aqui: questiona

Denunciar abuss
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ANEXO B — Pagina principal do questionario

Questionaric - Colégio Gastéo Vidigal Sair desta pesquisa

1. Questionario

1. Solicitamos os seguintes dados para, caso necessario, entrarmos em contato

Nome: [ \

Telefone: | \

2. Qual é a sua idade?
) Até 20 anos
J 21a30anos
_ 31a40anos
_ 41a50 anos
, 51a60 anos

w

_ 61anos oumais

3. Qual graduacéo cursou?
_ N&o cursou
_ Esta cursando Matematica ou Fisica ou Quimica
_ Matematica
) Fisica
) Quimica
_ QOutra (por favor, especifique)

4. Qual o vinculo empr

io atual com o estado?

_ Concursado (a) com plano que carreira (QPM)

_ Contrato temporério (PSS)

5. Ha quanto tempo é docente?
_ Até 2 anos
J 3ab6anos
 Ta10anos
 11ai5anos
_ 16a20anos

_ 21 anos ou mais

. Até quando estudou?
_ Ensino Médio

_ Graduacao

) Especializacéo

_ Mesirado
_ Doutorado

_ Outra (por favor, especifique)

7. Possui pos-graduacgéo na area de Educacédo Matematica?

_ Sim
_ Nao

8. Fez ou esta fazendo PDE?
_ Sim

_ Nio

9. Para vocé, por que a Matematica € uma disciplina escolar?

10. O que significa aprender Matematica no seu ponto de vista?

| Concluido |
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