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Resumo

Nosso objetivo foi identificar e descrever de que forma alguns conceitos matematicos sao
recontextualizados por uma comunidade de professores que ensinam matematicas, tendo
em vista os jogos de linguagem da matematica escolar. Para tanto, analisamos — por
meio de uma abordagem qualitativa e inspirados nas nog¢6es wittgensteinianas de jogos
de linguagem — as discussdes de professores que ensinam matematicas no que tange a
producdo de materiais curriculares, levando em consideracdo a nogdo de
recontextualizacdo pedagdgica de Basil Bernstein. Como resultado, apontamos que 0s
professores tendem a recontextualizar textos que regulam ndo somente o comportamento
dos simbolos e palavras, a partir da literatura em educagdo matematica, mas as agoes
dos estudantes a partir da matematica académica, instituindo controles sobre os textos
legitimos e seus usos.
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Abstract

Our objective was to identify and describe, as realizations of mathematical concepts are
recontextualized, by a community of teachers who teach mathematics, for school math
language games. For this purpose, we identify and analyse, through a qualitative
approach and inspired by the Wittgensteinian notions of language games, rules and ways
of life, as well as the notion of pedagogical recontextualization of Basil Bernstein, the
discussions of teachers who teach mathematics, when you prepare a curricular material.
As a result, we perceive that the professors recontextualized texts that regulate the
behavior of symbols and words from the Mathematics Education Literature and texts that
regulate the actions of students from academic mathematics, establishing controls over
legitimate texts and their uses.
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Introducéo

A natureza social e discursiva das atividades humanas tem sido objeto de debate na
Educagdo Matematica (MIGUEL, 2016). Uma énfase que poderia estar em sintonia a este
argumento, € sobre o carater socialmente regulado das relagcdes pedagdgicas, tal qual
lembra Basil Bernstein (2000). Ainda nesta abordagem e levando-se em consideragdo o
pensamento de Barbosa (2017), ha subsidios para discussdo de como as formas de poder
e controle se convertem em principios para a comunicacao pedagdgica considerada como
legitima na matematica escolar®.

Dentro deste quadro tedrico, o conceito de recontextualizagdo € utilizado para explicar o
movimento de textos em diferentes contextos, por exemplo: entre a matematica
académica e os contextos de formacédo de professores; ou ainda, entre os contextos de
producéo de materiais curriculares e 0s contextos escolares. Neste aspecto, o termo texto
¢ utilizado para designar representacbes pedagogicas visiveis, que podem assumir
diferentes formas, tais como, oral, escrita, gestual, imagética, simbodlica e etc.
(BERNSTEIN, 2000).

Tomando por empréstimo a voz de Anna Sfard (2008), outra énfase possivel € o papel
das nossas expressoes linguisticas na constituicdo dos sentidos e nas mudancas na forma
de participar com os textos matematicos (SFARD, 2008). Esta énfase coloca o foco no
carater social, na constituicdo dos significados. Desta forma, conceitos matematicos,
nada mais sdo que palavras conectadas a seus usos, nos quais cada uso foi denominado
pela autora como realizac6es, podendo ainda tomar a forma de definicGes, algoritmos,
metaforas, analogias, simbolos, aplicacbes, gestos, desenhos ou objetos concretos
(DAVIS; RENERT, 2014)°,

Entendemos que o trabalho do filésofo austriaco Ludwig Wittgenstein (1889-1951) — e
que aqui esta relacionado — contribui afirmativamente para ampliar o debate aqui proposto

em conjunto com as pesquisas que buscam descrever a educacdo matemaética a partir de

> Por enquanto entenderemos “matematica escolar” como uma pratica pedagogica, da qual participam, pelo
menos, aqueles encarregados de ensinar (professores) e aqueles encarregados de aprender (estudantes) no
contexto da instituicdo escola.

® Neste estudo, consideramos a palavra ‘texto’ com o mesmo significado de ‘realizacdes’, nos termos
postulados por Basil Bernstein e Anna Sfard, consecutivamente. Assim, a nogéo de ‘texto’ refere-se aqueles
gue se constituem nos jogos de linguagem sobre conceitos matematicos.
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uma abordagem discursiva’. E neste sentido que a expressdo jogos de linguagem ganha
vulto para auxiliar no esclarecimento de que o uso das palavras, em um determinado
contexto, perfaz e tece significados (WITTGENSTEIN, 1999, § 43)8.

Cabe esclarecer logo de imediato, que neste artigo, elementos destes dois quadros tedricos
serdo relacionados com o objetivo de propor um enquadramento tedrico para o estudo dos
processos de recontextualizacdo de textos na produgdo de materiais curriculares
elaborados por uma comunidade de professores que ensinam matematicas.

A pesquisa sobre materiais curriculares tem ganhado notoriedade nos ultimos anos, tanto
no cenario internacional, quando no cenério nacional (GUEDET; PEPIN; TROUCHE,
2012; JANUARIO, 2017). Embora materiais curriculares possam ser entendidos como
todos e quaisquer recursos projetados com a finalidade de orientar e facilitar a
aprendizagem dos estudantes (STEIN; REMILLARD; SMITH, 2007), estamos
particularmente interessados naqueles que sdo desenvolvidos para compor o que podemos
denominar de Materiais Curriculares Educativos (Doravante MCE). Este ultimo se refere
a todo material curricular que tem por objetivo contribuir afirmativamente para a
aprendizagem de professores e estudantes (DAVIS; JKRACIK, 2005).

Este estudo insere-se em uma pesquisa mais ampla, que buscou desenvolver uma analise
wittgensteiniana do desenvolvimento e do texto de MCE produzidos por uma comunidade
de professores que ensinam matematicas. Neste artigo, o nosso foco foi colocado sobre
uma das etapas dessa producéo, por dizer: a elaboracdo de uma tarefa matematica. Uma
tarefa matematica pode ser definida como “qualquer coisa que um professor usa para
demonstrar a matematica a perseguir de forma interativa com os estudantes, ou para pedir
aos estudantes para fazer alguma coisa” (MARGOLINAS, 2013, p. 10, tradugdo nossa).

Embora uma tarefa ndo precise necessariamente se apresentar na forma escrita, impressa
ou digital, uma vez que pode ser ilustrada igualmente na fala dos professores durante a
aula, a literatura em educacdo matematica tem se referido ao texto escrito também como
material curricular (REMILLARD, 2005). Por isso, neste artigo, ao utilizarmos o termo
material curricular, desvinculado do adjetivo “educativo”, estamos nos referindo as

tarefas matematicas escritas e desenvolvidas com o objetivo de compor um MCE.

’ Por abordagem discursiva, estamos nos referindo aquelas que concebem o fenémeno investigado como
de natureza comunicacional, ou seja, “a comunicag@o nao ¢ reflexo, retrato, de nada; é ela mesmo o objeto”
(BARBOSA, 2017, p. 2).

8 Em conformidade com os comentadores do Livro InvestigacGes Filosdficas de Wittgenstein, ao fazermos
citagcBes dos aforismos utilizaremos a sigla ‘8’ seguida do nimero do aforismo, possibilitando assim a
consulta dos mesmos em quaisquer das traducées disponiveis.
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Neste artigo, dividido em cinco se¢Oes basilares, procuramos identificar e descrever
como diversos textos sobre conceitos matematicos sdo recontextualizados por uma
comunidade de professores que ensinam matematicas, para 0os jogos de linguagem da
matematica escolar. Na primeira secdo, intitulada ‘materiais curriculares educativos’,
abordamos alguns aspectos da literatura sobre materiais curriculares educativos. Na
segunda, aprestamos a filosofia da linguagem de Wittgenstein e propomos alguns
aspectos da sociologia de Basil Bernstein (2000) como uma contribuicdo ao quadro
wittgensteiniano, estabelecendo assim o enquadramento teérico deste estudo. As
estratégias metodoldgicas e 0 contexto da pesquisa sdo expostos na terceira se¢do. Na
quarta, intitulada ‘a recontextualizagdo dos textos para as ‘formas de vida’ escolares,
discutimos os dados das interacGes entre professores que ensinam matematicas durante a
producdo de um material curricular, no intuito de ir ao encontro do objetivo proposto
neste artigo. Na quinta e Gltima secdo, apresentamos nossas consideracdes e algumas

implicagdes do estudo.

Materiais Curriculares Educativos (MCE)

Em parte, a literatura sobre materiais curriculares educativos tem se concentrado na
investigagdo sobre os usos destes materiais por professores em sala de aula (BROWN,
2009; AGUIAR, 2014; SANTANA, 2015; SOUZA, 2015; REMILLARD et al., 2018).
Uma outra parte destas pesquisas se concentram na analise dos textos dos materiais
curriculares educativos (SILVA; MORAIS; NEVES, 2013; PRADO, 2014). No entanto,
ainda sdo escassos 0s estudos que descrevem os processos de desenvolvimento dos MCE
— 0 que justifica a producdo da presente pesquisa como forma de ampliar o debate acerca
do tema.

De fato, no Brasil, as pesquisas sobre Materiais Curriculares Educativos tiveram impulso
a partir do Programa Observatdrio da Educacido Matematica — OBEDUC?, uma politica
publica que visou a interlocucdo entre escola, formacdo inicial e continuada, como

parametro para a formacao de professores.

® O OBEDUC foi resultado da parceria entre a Capes, o INEP e a SECADI. O programa foi instituido pelo
Decreto Presidencial n°5.803, de 08 de junho de 2006. O programa visou a articulacdo entre pés-graduacéo,
licenciaturas e escolas de Educacdo Basica; além de estimular a pesquisa e formar recursos humanos pds-
graduados em nivel de mestrado e doutorado, constituindo-se assim em um programa voltado a formagéo
continuada de professores. (http://www.capes.gov.br/educacao-basica/observatorio-da-educacao). O
ultimo edital para inscrigdo de projetos foi langado em 2012, encontrando-se, 0 programa, suspenso desde
entéo.
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Podemos citar, vinculado a este programa, trés experiéncias de desenvolvimento de MCE,
sendo elas: 0 Projeto ‘Recursos Multimidia na Formagdo de Professores’, desenvolvido
pelo Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Formacdo de Professores que Ensinam
Matematica (GEPEFOPEM), sediado na Universidade Estadual de Londrina (UEL); o
Projeto ‘Materiais Curriculares Educativos Online para a matematica na Educacgdo
Basica’ (MCEO), desenvolvido pelo Grupo de Estudos e Pesquisas das Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo em Educacdo Matematica (GEPETICEM), com sede na
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro; e o Projeto “A aprendizagem dos
professores de matematica com materiais curriculares educativos”, desenvolvido no
ambito do grupo Observatorio da Educacdo Matematica (OEM-Bahia), sediado na
Universidade Federal da Bahia.

Sintonizados a estes projetos, alguns estudos tém relatado a experiéncia de professores e
estudantes quando utilizam MCE, ou melhor, a maneira por meio da qual fazem suas
escolhas e possiveis impactos que tais materiais proporcionam na rotina das atividades
desenvolvidas em sala de aula (SANTANA, 2015; SOUZA, 2015; PIRES, 2016). Pires
(2016) pontua que os professores agem como principais atores no processo de
transformacéo de algumas ideias curriculares, tais como: tarefas matematicas, planos de
aula, recomendacdes pedagdgicas e eventos importantes que ocorrem em sala de aula.
Essa perspectiva de desenvolvimento de MCE aponta para o carater situado, empirico e
colaborativo dos processos de desenvolvimento apresentado nos projetos do Observatério
da Educacdo (OBEDUC) e traz caracteristicas que se distanciam das heuristicas de design
de materiais curriculares educativos apresentados na literatura internacional (DAVIS;
KRAJCIK, 2005; SCHNEIDER, 2012; DAVIS et al. 2014), os quais tém como
background categorias teodricas derivadas dos estudos sobre o conhecimento dos
professores numa dimensédo pedagdgica (SHULMAN, 1986).

No entanto, séo rarefeitos no Brasil os estudos que apresentam uma descricdo dos
processos de desenvolvimento de MCE, em especial, no ambito de projetos ja aqui
mencionados e que sugerem a interlocucdo entre graduandos, pesquisadores, professores
e estudantes da educagfo bésica no que concerne a esta tematica. E nesta direcdo, que
optamos por uma abordagem discursiva como possibilidade para os estudos sobre
materiais curriculares educativos. A seguir, descrevemos 0s caminhos possibilitados por

essa abordagem.
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A filosofia da linguagem de Ludwig Wittgenstein

Wittgenstein utiliza a expressdo jogos de linguagem para se referir ao “conjunto da
linguagem e das atividades com as quais estdo interligadas” (WITTGENSTEIN, 1999, §
7). Para o filésofo austriaco, sdo nos jogos de linguagem que as palavras adquirem
significados; ou dizendo de forma mais direta, quando operamos com elas em um
determinado contexto. Isso sugere que uma mesma palavra pode alcar significados muito

particulares porquanto submetida a situagdes das mais diversas.

Wittgenstein langa mio da expressdo “formas de vida™*° (Lebensformen) para designar
nossos habitos, costumes, acdes e instituicGes que fundamentam nossas atividades em
geral e que estdo diretamente envolvidas com o uso da linguagem (GOTTSCHALK,
2008). Algumas destas agdes se cristalizam na forma de regras e passam a tracar os limites
do que faz e do que ndo faz sentido no jogo de linguagem, constituindo e sendo constituida
pelas formas de vida. Esta expressao funciona, dentre outros provaveis usos, como um
quadro de referéncia, o qual indica o0 modo como entendemos 0 mundo e nele fazemos o
uso da linguagem no transcurso deste entendimento.

As regras, ou as a¢des cristalizadas naquilo que poderia ser percebido na dimensdo intima
destas ‘formas de vida’, passam a funcionar como padrbes de correcdo linguistica
(GLOCK, 1998, p. 312). Tudo indica que tais regras ou acdes sejam inerentes a qualquer
jogo de linguagem, nele desempenhando um papel normativo. Em outras palavras, as
regras conduzem, de certa maneira, 0s modos de proceder em um determinado contexto,
proporcionando uma conexao entre a palavra e seus significados que podem emergir de
seus multiplos usos. E importante salientar que as regras néo sao fixas, unicas, definitivas
ou eternas. Ndo somos obrigados pelas regras, mas agimos em conformidade com elas,
ou seja, “uma regra se apresenta como um indicador de dire¢do” (WITTGENSTEIN,
1999, 885).

Além disso, Wittgenstein sugere que os diferentes usos de uma palavra — ou frase —
relacionam-se pela nogdo de “semelhangas de familia”. Ao apresentar essa nogdo, o
filésofo faz uma relacdo entre o jogo de linguagem e os jogos de tabuleiro. Conforme
explica (WITTGENSTEIN, 1999), conhecer as regras do xadrez ndo habilitaria um

jogador ao dominio do jogo de dama, por exemplo, pois embora tais jogos possuam

10 A fim de evitar repetices utilizaremos por vezes a palavra ‘contexto’ com sentido muito aproximado,
ou equivalente, da expressdo ‘forma de vida’ uma vez que os habitos, os costumes e as agdes atravessam a
dimensdo da experiéncia como acolhedora dos mais diversos contextos.
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semelhangas entre si — referindo-se aqui ao tabuleiro — ndo os tornam constituintes de

algo homogéneo. Como diz o pensador austriaco,

N&o posso caracterizar melhor essas semelhancas do que por meio das palavras
“semelhangas familiares™; pois assim se sobrepdem e se entrecruzam as varias
semelhancas que existem entre os membros de uma familia: estatura, tracos
fisiondmicos, cor dos olhos, andar, temperamento, etc. — E eu direi: os “jogos”
formam uma familia (WITTGENSTEIN,1999, §67).

A nogao exposta pelo excerto acima nos ajuda a compreender a expressdo ‘matematica’
ndo como algo homogéneo, mas como uma familia de jogos em profunda dindamica em
sua propria heterogenia. Neste sentido, poderiamos falar em ‘matematicas’ no plural,
reconhecendo assim a heterogeneidade dos jogos, 0s quais denominamos com 0 uso
sempre contextualizado da palavra matematica. Por exemplo, na literatura em Educacéo
Matematica, as diferentes adjetivacGes encontradas para o termo matematica — escolar,
académica, dos indigenas, dos camponeses, dos feirantes, etc. — pode ser utilizada para
caracterizar diferentes jogos de linguagem, cada um deles imerso em diferentes ‘formas
de vida’, por dizer: escolar, académica, indigena, camponesa, dos vendedores ambulantes,
etc. Ou seja, os significados em cada um destes jogos de linguagem séo legitimos dentro
de suas respectivas ‘formas de vida’ (VILELA, 2007), o que possibilita a apresentagao
do seguinte argumento: uma vez utilizados em uma dada forma de vida estes jogos se
ressignificam.

Assim, tudo indica que os jogos de linguagem que aqui denominamos de ‘matematicas’
sdo regulados pelas regras estimadas nas ‘formas de vida’ a qual pertencem, partilhando,
com diversos outros jogos, algumas semelhangas. Portanto, como Vilela (2007),
entendemos a matematica escolar como jogos de linguagem dentro das ‘formas de vida’
escolar e, neste caso, o efeito de multiplo e plural é de igual pertinéncia.

Cabe pontuar que esses jogos sdo regulados por regras mais ou menos estaveis, que vao
se alterando conforme as ‘formas de vida’ se conectam a novos contornos. Além disso,
Sfard (2008) — inspirada nas nogOes wittgensteinianas — usou o termo comunidades de
discurso para se referir as pessoas que partilham das mesmas regras e sdo responsaveis
pela aprovacao e refuta¢do de novos significados dentro das ‘formas de vida’.

Nesta direcdo, a compreensdo da matematica escolar como jogos de linguagem nos
permite pensar a elaboracdo de tarefas matematicas para a sala de aula, tal qual uma
atividade discursiva — um outro jogo de linguagem — que reorganiza as regras dos jogos

de linguagem no ambito da matematica escolar. Na secdo a seguir, apresentamos alguns
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resultados de estudos que tém sido realizados a partir de algumas abordagens discursivas

e os analisamo-los sob a perspectiva wittgensteiniana.

Uma compreensdo da matematica escolar a partir de abordagens
discursivas e a nocao de recontextualizacio de Basil Bernstein

Algumas pesquisas tém trilhado caminhos numa direcdo que procura entender o ensino e
a aprendizagem de conceitos matematicos a partir de abordagens discursivas (COOPER,
2014; MOSVOLD, 2015; COUTINHO, 2016; MENDUNI-BORTOLOTI, 2016;
SANTOS, 2016).
No Brasil, os estudos de Coutinho (2016), Menduni-Bortoloti (2016) e Santos (2016)
apresentam modelos tedricos para descrever a matematica como ferramenta para o ensino
do conceito de Combinages, do conceito de Proporcionalidade e do conceito de Funcéo,
respectivamente, a partir de abordagens discursivas. Nos citados estudos, por meio de
revisdes sistematicas da literatura, analise de livros didaticos e grupos de discussfes com
professores da educacdo basica, os autores tém identificado e sistematizado diferentes
formas de comunicar os respectivos conceitos e suas realizagoes.
De acordo com os autores acima citados, um conceito matematico € compreendido como
um conjunto de realizagdes (SFARD, 2008; DAVIS; RENERT, 2014) que s&o ou podem
ser associadas a palavra que o nomeia. Por exemplo, o conceito de funcdo, no estudo de
Santos (2016), é constituido por um conjunto de realizagdes associadas ou que podem ser
associadas a palavra funcdo. Desta maneira, as realizagdes se configuram como textos
capazes de tomar a forma de defini¢bes, algoritmos, metaforas, analogias, simbolos,
aplicacdes, gestos, desenhos ou objetos concretos (DAVIS; RENERT, 2014).
Portanto, o destaque nessas pesquisas para as diferentes realizacbes dos conceitos
matematicos coloca lentes sobre a dindmica dos significados destes conceitos mediante a
multiplicidade de seus usos, apontando assim, para a diversidade e a heterogenia que
permeia o0 processo de recontextualizacao, apontando em um caminho contrario ao de um
possivel essencialismo. Esse entendimento é decorrente da nog¢éo wittgensteiniana de que
toda significacdo se d& por meio de regras, as quais constituem e séo constituidas pelos
contextos culturais ou das ja mencionadas ‘formas de vidas’.

Motivada por este argumento, Sfard (2008) sugere que para analisar 0s processos
de constituicdo dos jogos de linguagem da matematica académica e da matematica
escolar, as regras podem ser separadas em dois tipos a depender das fungdes que possam
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desempenhar. Assim, a autora denominou de regras a nivel do objeto, as que atuam sobre
as palavras e os simbolos matematicos e, de metarregras, as regras que descrevem a
estrutura das acGes comunicadas pelos participantes dos jogos. Ou seja, por meio das
metarregras, compreendemos a estrutura da resolucéo e identificamos modos de usar o
conceito, enquanto que por meio das regras a nivel do objeto, identificamos como os
simbolos e palavras devem se comportar ao realizarmos um conceito.

E neste sentido que podemos concluir que as regras condicionam as possiveis realizacoes
do conceito. Além disso, a materialidade explicita na nocdo de realizacdo faz com que
esta nogdo possa ser utilizada para a identificacdo das regras em um determinado jogo de
linguagem j& que as mesmas nao estao escritas em lugar algum.

Para além da investigacdo sobre os diferentes usos dos conceitos matematicos, os estudos
de Cooper (2014) e Mosvold (2015) também tém buscado, na abordagem discursiva, o
encorajamento para compreender a participagdo dos professores nas ‘formas de vida’,
sejam elas escolar ou académica, no intuito de estabelecer possiveis relagdes entre elas.
Para justificar este argumento caberia citar o estudo de Cooper (2014) que analisou um
programa de desenvolvimento profissional de professores sobre o topico ‘Fracdes’. De
acordo com este 0 autor, o processo de aprendizagem atinge ndo somente 0s professores,
mas igualmente o profissional aqui denominado de instrutor — um especialista em
matematica — que por muitas vezes adaptou suas narrativas matematicas a fim de criar
uma aproximacao com os discursos pedagogicos que constituiam as falas dos professores.
Uma possivel inferéncia é que enquanto o instrutor seguia regras de acordo com as
‘formas de vida’ académica, os professores seguiam regras em acordo as ‘formas de vida’
escolar. Nesse caso, também entendemos que ha uma ampliacdo do quadro de referéncia,
ou melhor, das ‘formas de vida’ que se ressignificam como referéncia para a constitui¢ao
dos sentidos sobre o ensino das matematicas.

Um resultado semelhante também foi observado por Mosvold (2015) ao utilizar o quadro
de Sfard (2008) em uma investigacdo empirica no contexto da formacéo inicial de
professores que ensinam matematicas. Mosvold (2015) observou que, ao discutir uma
licdo sobre o sinal de igualdade, a formadora utilizava um movimento discursivo que
pode ser referido como interdiscursividade. Neste aspecto, ao citar este termo, Mosvold
percebe que a autora se baseia continuamente em sua experiéncia com diferentes jogos
de linguagem (escolar, académico, cotidiano) enquanto que, os professores — em
formacéo inicial — pareciam ter menos familiaridade em seu uso, provavelmente em

decorréncia de uma menor experiéncia em participar de diferentes jogos de linguagem
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qgue envolvem as matematicas. Isto propicia dizer que a formadora produzia
recontextualizagdes ao passo que tinha acesso as diferentes ‘formas de vidas’.

Estes resultados nos auxiliam a compreender os motivos pelos quais as regras que
condicionam os jogos de linguagem na matematica escolar sdo desestabilizadas. Um deles
seria, provavelmente, quando esta mesma matematica escolar é apresentada em outros
espacos, sejam eles constituidos em ambientes de formacdo continuada (COOPER,
2014), sejam eles espacos de formacéo inicial de professores (MOSVOLD, 2015).
Portanto, enquanto que os estudos de Coutinho (2016), Menduni-Bortoloti (2016) e
Santos (2016) colaboram na compreenséo de diferentes possibilidades de realizacdo dos
conceitos matematicos na matematica escolar, os estudos de Cooper (2014) e Mosvold
(2015) nos alertam para a importancia da participacdo dos professores na reorganizacao
das regras que regulam essas diferentes realizagdes. Consequente, um quesito se
apresenta: Mas, o que significa reorganizar regras?

Nesse ponto, os aspectos da terapia de Wittgenstein parecem-nos insuficientes para
explicar o processo aflorado por esta questdo. De fato, ndo ha no arcabouco das
investigacodes filosoficas, referéncias que possibilitem esclarecimentos de como ocorrem
os deslocamentos proporcionados pelos produtos remanescentes que decorrem de
diferentes ‘formas de vida’. No entanto, como evidencia Mosvold (2015) e Cooper (2014)
em seus estudos empiricos, esse movimento acontece. Embora Mosvold (2015) tenha
denominado de “Interdiscursividade” a habilidade de professores em se moverem entre
diferentes jogos de linguagem, sustentamos que esse movimento pode ser melhor
caracterizado como um processo de transformacdo nos usos da linguagem do que como
uma habilidade de determinados individuos.

E neste sentido que buscamos na abordagem discursiva proposta por Bernstein (2000) a
nocdo de recontextualizacdo. Segundo Bernstein, o processo de deslocar ou mesmo
relocar um texto de um contexto para outro é denominado de recontextualizacao
(BERNSTEIN, 2000). Neste aspecto, ndo seria impossivel afirmar que as realizagdes séo
textos que podem ser deslocados — mediante suas possiveis recontextualizacbes — na
direcéo de jogos de linguagem performatizados nos multiplos tabuleiros estipulados pelas
diferentes ‘formas de vida’ escolar.

O que acontece no processo de recontextualizacdo é que quando o texto € movimentado
— ou dito de forma mais sucinta, submetidos a diferentes contextos — ele pode vir a sofrer
uma transformac&o antes de um possivel movimento de relocacéo. Bernstein pontua que

“a forma dessa transformagao ¢ regulada por um principio de descontextualiza¢ao” (1996,
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p. 270). Durante este processo, hd mudancas no texto na medida em que ele é
continuamente deslocado e relocado, o que equivale a dizer que o texto possui uma
aparéncia dindmica; ele se modifica e ndo é mais reconhecivel como 0 mesmo texto de
origem. Por consequéncia, uma vez reposicionado e refocalizado, o texto muda de posicédo
com referéncia a outros textos, outras praticas e situacdes. Transferido de seu contexto
original e imerso em outro contexto, o texto é retirado de sua base social e é relocado em
outra situacao social (BERNSTEIN, 2000).

Portanto, compactuamos ndo s6 com o que Bernstein (2000) denomina de ‘base social’ e
o que Wittgenstein denomina de ‘formas de vida’, mas também com aspectos que
perpassam a nogéo de texto e realizagBes. Entdo, percebemos que a base social de um
texto é a sua forma de vida de origem. Isto sinaliza para o fato de que o processo de
recontexualizacdo ndo € constituido apenas por categorias padronizadas, que sao
adquiridas pelos professores no decurso de seu exercicio profissional, mas é fruto de uma
atividade discursiva submetida a contextos ou formas de vida dos mais diversos, e por
que ndo dizer, também do circulo de regras (escola, formacao inicial, formacao contiuada,
grupos colaborativos, materiais didaticos e curriculares, documentos oficiais e etc), nas
quais os professores estdo circunscritos. Resta-nos entender como esta recontextualizagédo
é operacionalizada.

Bernstein (2000) sugere ainda que 0s processos de recontextualizagdo impdem uma
mudanca nas relacdes de poder que controlam, estruturam e organizam as praticas sociais.
Embora possamos inferir de que ndo era preocupagdo de Wittgenstein a natureza
regulativa da comunicacdo e a distribuicdo de poder resultante de disputas entre 0s
diferentes grupos sociais — pelo direito de impor socialmente seus construtos culturais —
ao sugerir que os textos podem ser deslocado de um contexto para outro ou de uma forma
de vida para outra, é provavel supor que os textos e as realiza¢cdes apresentem alguma
alteragdo na curvatura das regras dessa nova forma de vida, revelando, portanto,
contornos muito proprios de poder e de controle.

Essa curvatura pode ser explicada como uma variacao nas relacfes de poder e controle
que regula as ‘formas de vida’ e os jogos de linguagem. O fortalecimento das relagdes de
poder no jogo de linguagem significa que tanto os textos como as realizacbes podem ser
isolados um dos outros, no sentido de demarcar as fronteiras entre diferentes textos.

Da mesma forma, as mudancas nas relacdes de controle podem ser ou ndo compartilhadas
pelos participantes do discurso, ou seja, quanto maior for a participacdo dos diferentes

discursantes na selecdo dos usos dos textos e realizacBes, mais enfraquecida sera as
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relagOes de controle naquela forma de vida. Por outro lado, se o controle sobre os usos
dos textos estiver restrito a alguns poucos participantes dos jogos de linguagem, diremos

que as relacGes de controle naquela forma de vida foram fortalecidas.

Estratégias metodoldgicas e contextos

Nossas unidades de analise foram amparadas em didlogos sobre a definicdo de um
material curricular para o ensino do conceito de grandezas direta e inversamente
proporcionais, uma proposta aflorada na interacdo entre um grupo de professores.

Os diéalogos analisados neste estudo fazem parte de um banco de registros organizados
durante a vigéncia do projeto de pesquisa e extensao que vigorou no periodo de 2011 a
2015, no &mbito do Observatorio da Educacdo Matematica na Bahia (OEM-BA). O OEM
constituiu-se como um projeto de pesquisa e extensdo, cujas atividades foram
desenvolvidas colaborativamente por docentes da universidade, professores da educacéo
basica e estudantes de graduacdo e pds-graduacdo da Universidade Federal da Bahia
(UFBA) e da Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS). O objetivo era produzir
materiais curriculares educativos (MCE) que apoiassem professores que ensinam
matematicas, bem como analisar a producao e os usos desses materiais pelos mesmos em
sala de aula.

O foco dos materiais desenvolvidos pelo OEM foram os blocos de contetdos propostos
pelos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) para as etapas finais do Ensino
Fundamental. Poderiamos citar como exemplo de atividades desenvolvidas pelo grupo: a
elaboracdo de tarefas matematicas para ensinar conceitos e/ou procedimentos, a
implementacdo dessas tarefas em salas de aula da educacdo basica e a analise dessas
etapas para a construcdo de um MCE?!. O recorte de dados que compde este artigo se
refere as discussdes para o planejamento de uma tarefa para ensinar o topico referente a
proporcionalidade.

O procedimento de producdo dos dados foi a observagédo (CRESWEL, 2009). Parte dos
dados coletados por esta pesquisa — em especifico as filmagens das reuniées — compdem
um banco de registros produzidos primariamente na pesquisa realizada por Silva (2017),

nas quais a primeira autora desse artigo colaborou no processo de organizacdo das

11 0 MCE é composto por um conjunto de elementos, tais como: a tarefa para os estudantes, a versdo da
tarefa com solugdo e comentada para professores, 0s registros dos estudantes com comentarios e 0s videos
com comentarios da equipe do OEM.
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filmagens. Cabe esclarecer que estes dados sdo denominados de secundarios, ou seja,
dados que foram originalmente produzidos para outros propdsitos (HEATON, 2008;
JOHNSTON, 2014).

Assim, os dados aqui discutidos foram compostos pelos videos das reunides do OEM-
BA, as quais aconteceram no periodo entre maio de 2014 e janeiro de 2016 e contava com
0 quantitativo total de 25'? participantes, incluindo professores da educacgdo basica,
formadores de professores e estudantes da graduacao e da pos-graduacdo. Deste total, 8
integrantes participaram dos dialogos aqui apresentados, conforme demonstrado no
Quadro 1 logo abaixo exposto. Durante este ciclo, o grupo produziu os MCE para 0s
descritores do bloco nimeros e operacBes. Nesta etapa, as tarefas produzidas versavam

sobre os conceitos de Razao, Proporcionalidade, Porcentagem.

Quadro 1: Participantes da pesquisa

Nome Atuacao Profissional
Cecilia Professora na Educagdo Bésica
Roberta Professora no Ensino Superior
Liu Professora no Ensino Superior
Vanildo Professor na Educagdo Basica
Jamille Professora na Educagdo Basica
Helen Estudante da Graduagédo
Roberta Professora no Ensino superior
Rivaldo Professor na Educacdo Basica

Fonte: Os autores

Na analise do banco de dados, foram identificados 3 (trés) recortes, que compuseram
3(trés) etapas diferentes de discussdo para construcdo da tarefa, sendo elas: a primeira
reunido girou em torno da apresentacdo do descritor da Prova Brasil e discussdo do
mesmo na literatura em Educacdo Matemaética; a segunda reunido abordou a discussao da
primeira versao da tarefa e a terceira reunido concentrou esfor¢os na discussao da versdo
final da tarefa. Nos trechos de dialogos transcritos foram identificadas as falas que
expressavam a negociacao e tomada de decisdo sobre como seria construida cada tarefa.
Esses trechos receberam trés cddigos identificadores, por dizer: o codigo Matematica
Académica/ Literatura em Educacdo Matematica a depender da forma de vida que os
professores se referiam nas falas; o codigo de regras a nivel do objeto/Metarregras,

levando-se em consideracéo as realizagdes que, por ventura, se referissem a organizacao

12 Alguns dos professores optaram, no termo de consentimento, por utilizar seus nomes verdadeiros,
enguanto outros indicaram pseuddnimos. Ambas as decisdes foram respeitadas pelos integrantes desta
pesquisa.
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dos simbolos matemaéticos ou as a¢Bes dos participantes; e, por fim, os codigos CF, CE,
PF, PE® para 0s casos cujos textos sugerissem indicios do fortalecimento ou

enfraquecimento das relacdes de poder e controle nas ‘formas de vida’ escolar.

A recontextualizacao dos textos para as ‘formas de vida’ escolares

Nesta etapa de andlise, foram concentrados esforgos nos caminhos que um grupo de
professores recontextualizaram textos para os jogos de linguagem nas ‘formas de vida’
escolar, ao elaborar tarefas para o ensino do conceito de proporcionalidade. Para a
apresentacdo dos dados selecionados, organizamos 2 (dois) episodios distintos, 0s quais
denominamos da seguinte forma: A recontextualizacdo dos textos/realizacoes, referentes
aos jogos de linguagem da pesquisa em Educacdo Matematica; e, por conseguinte, a
recontextualizagdo dos textos/realizacOes pertinentes aos jogos de linguagem na

matematica académica.

A recontextualizacdo dos textos/realizacbes a partir da pesquisa em
Educacédo Matematica

Esse episddiol refere-se ao primeiro encontro do grupo para discussdo de uma proposta
de material curricular para ensinar relagbes proporcionais entre grandezas. Neste
encontro, o grupo discutiu sobre o ensino de proporcionalidade a partir da literatura que
trata do assunto e foram analisados alguns livros didaticos utilizados pelos professores.
A Figura 1, exibida logo a seguir, apresenta os referenciais que foram citados nas

discussoes.

13 Controle fortalecido — CF; Controle Enfraquecido - CE; Poder Fortalecido - PF; Poder Enfraguecido -
PE.

14 Na transcricdo dos dialogos, os simbolos utilizados foram: ..., para significar uma pequena pausa na
fala; “[...]”, para apontar trechos ndo audiveis na transcricdo e, por fim, trés pontinhos alinhados
verticalmente para indicar trechos do dialogo que ndo foram considerados significativos para analise, sendo
excluidos por conter conversas paralelas.
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Figura 1: Literatura citada pelos professores na discussao.

Referenciais Tedricos

= MARANHAO, C. : MACHADO.,S Uma meta-andlise de
Eesquisas sobre o pensamento proporcional. Educar em
evista, Curitiba, Brasil, n. Especial 1/2011, p. 141-156,
[ 2011. Editora UFPR.
|
= SOARES, M. A. S.: NEHRING. C. M. Proporcionalidade e o
conceito de fungdo: Uma andlise De livros diddaticos. |lI
CIEMAT, | Encontro Nacional, PIBID-Matematica,2012.

SIL, Parametros curriculares nacionais: Matematica
cretaria de Educacdo Fundamental. . Brasilia : MEC
EF, 1998.148 p.

ITOLO, J. M. Nogdes infrodutdrias a ideia de funcdo:
ma Trajetdria Hipotética de Aprendizagem.
issertacdo de Mestrado PUC S&o Paulo. 2010

Fonte: OEM-BA
Apo0s o debate de alguns pontos apresentados na literatura, 0s membros se envolveram

em um didlogo com vistas a apoiar a professora Cecilia no esbo¢o de uma tarefa para
ensinar relacdes proporcionais entre grandezas. Os trechos destacados retratam partes
deste dialogo, no qual os professores tomaram algumas decisdes sobre a construgdo do

material curricular.

(1) Liu: Eu tinha uma sugest&o de..., por exemplo, nessa sequéncia, nessa tarefa, que vocés vdo
produzir, é... Estabelecer alguns problemas que possam lidar com essas duas grandezas ao mesmo tempo.

2) Cecilia: A intengdo é essa...

3) Liu: Porque isso nao aparece nos livros didaticos. S6 aparece... Trabalhar com grandezas

diretamente com um problema... Trabalhar com inversamente outro problema, entdo podia essa sequéncia
explorar essas duas proporcionalidades ao mesmo tempo...

4) Cecilia: A intencdo é essa...

(5) Liu: Para o aluno perceber que a depender das relages que vocé faz com determinados
nimeros, ele vai encontrar uma grandeza proporcional ou inversamente proporcional.

(6) Andreia: E eu acho também que tem que trabalhar com a negacéo, quando néo for...

(7 Cecilia: ... Nem uma coisa, nem outra...

(8) Vanildo: E isso.

9) Liu: E também pelo que eu percebi nesse... trabalho [Se referindo a pesquisa na literatura],

muitos autores criticam aquela relacéo que a gente enfatiza demais a regra de trés e esquece de trabalhar os

conceitos de proporcionalidade. .

(20) Cecilia: Enfatiza... 0 algoritmo... As vezes, 0 aluno faz mecanicamente sem saber o porqué.

(11) Andreia: Esse conceito é importante, ele perpassa todo o ensino fundamental.
No dialogo acima exposto, podemos perceber que os professores comegaram a definir
alguns condicionantes da tarefa. Em (1), a professora Liu sugere a estruturacdo de
problemas em que a relagéo de proporcionalidade inversa e direta seja tratada no mesmo
tipo de problema; em (3), Liu ainda argumenta a ndo presenca deste tipo de tarefa em
livros didaticos e, em (5), Liu explica que este tipo de problema pode ajudar estudantes a
perceberem que estabelecer uma relagdo entre grandezas inversamente proporcionais ou
diretamente proporcionais, depende das relagdes que sdo firmadas entre elas, ou seja, uma
comparacgao entre grandezas. Em (6), a professora Andréia sugere que € preciso tratar 0s

casos, nos quais ndo exista uma relacédo de proporcionalidade.
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Nas falas (9) e (10), as professoras Liu e Cecilia retomam a critica presente na literatura
em relagdo ao termo realizagdo, ali especificamente expresso na forma de ‘algoritmo
regra de trés’, muito presente nas praticas da matematica escolar no Brasil'®. Esta é uma
expressao utilizada para determinar um termo desconhecido em situacdes dentre as quais
se verifica uma relagao de proporcionalidade — em detrimento de outras realiza¢des do
conceito de proporcionalidade —, sugerindo que o uso deste algoritmo induz os estudantes
a realizar o procedimento de maneira mecanica.

O argumento apresentado na fala (10) da professora Cecilia, a partir da literatura
pertinente ao tema, sublinha o fato de que a compreenséo sobre o uso de uma palavra ou
conceito, ndo se da em um Unico uso, ou —em termos dos conceitos matematicos escolares
—em uma Unica realizacdo. Ao contrario, ela se da na medida em que temos contato com
varios usos ou varias realizacoes.

Mesmo nas ‘formas de vida’ escolar, pode haver diferentes maneiras de comunicar um
mesmo conceito. Por exemplo, Menduni-Bortoloti (2016) identificou diferentes formas
de comunicar o conceito de Proporcionalidade — mediante diferentes realizagdes —, sendo
elas; Proporcionalidade realizada como razdo. Neste caso, as regras estavam relacionadas
a fazer comparacdo entre partes e entre as raz0es equivalentes, encontrar taxa e com
divisdo; Proporcionalidade como igualdade entre razbes. Aqui, as regras indicavam a
aplicabilidade da regra de trés no intuito de encontrar uma porcentagem; e
Proporcionalidade como fungdo, composta por relagdes multiplicativas, taxa de variagéo,
escala, e porcentagem como operador.

Entendemos que os professores tendem a expressar certas realizagdes de modo a serem
identificadas regras que irdo condicionar a tarefa e, por consequéncia, 0s jogos de
linguagem sobre proporcionalidade nas ‘formas de vida’ escolar. Nas falas das
professoras, fica evidenciada também a necessidade de superar um isolamento dos
discursos sobre proporcionalidade inversa e direta, que em grande parte é apresentado
separadamente no interior dos jogos de linguagem da matematica escolar.

Assim, as realizacGes expressas nas falas (1) a (5) sugerem que os jogos de linguagem,
que tomardo lugar nas ‘formas de vida’ escolar, condicionam o modo de como os
simbolos e palavras devem se comportar, ao priorizar realizacbes que evidenciem
comparagOes entre razdes e diminuindo a énfase nas realizacbes como as expressas na

regra de trés, por exemplo. Além disso, os professores se referem constantemente a critica

15 Nos Estados Unidos, o termo regra de trés foi abolido. Ver discussdo em AVILA (1996).
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presente na literatura em Educacdo Matematica em relagdo ao foco excessivo pautado nas
realizagdes que realgam certos procedimentos em detrimento de outras tantas realizagdes
possiveis.

A tarefa retratada na Figura 2 exibe o resultado de uma recontextualizacdo dos textos
discutidos pelos professores. As realiza¢des possibilitadas por ela estdo condicionadas,
uma vez que a partir das mesmas grandezas € possivel discutir relacdes de
proporcionalidade direta e inversa, 0 que corresponde aos quesitos 1 e 2 expostos na
respectiva figura a partir dos conceitos de area, altura e base de um quadrilatero. O item
3 da tarefa possibilita discutir casos em que ndo se apresenta relacbes de
proporcionalidade direta e inversa.

De antemao, podemos inferir que a tarefa proposta esta organizada no sentido que 0s
estudantes observem o comportamento covariante das grandezas, enquanto objetos
matematicos centra-se, sobretudo, em condicionar uma discussido nas ‘formas de vida’
escolar, sublinhando assim caracteristicas que evidenciam quando grandezas estdo se
relacionando de forma inversa ou diretamente proporcionais. O processo de mover tais
textos da literatura em Educacdo Matematica para novos contextos, possibilitou aos
professores a construgdo de um material curricular relacionado ao tema, sugerindo,
inclusive, alguns deslocamentos nas relagdes de poder e controle circunscritos nas

‘formas de vida’ escolar.

Figura 2: Tarefa elaborada pelos professores (versdo 1).

Vamos comegar?!

1. Construa no papel milimetrado, em anexo, trés retdngulos com alturas de mesma medida e bases de
medidas diferentes. Em seguida, preencha a tabela e responda a questéo:

ALTURA BASE AREA

O que acontece com a area, quando modificamos a medida da base e quais as relagdes entre elas?
2. Agora, construa na mesma malha, trés retdngulos, de mesma area, com medidas de base e alturas
diferentes. Em seguida, preencha a tabela abaixo com os dados que vocé criou:

ALTURA BASE AREA

O que acontece com a altura, quando modificamos a medida da base e quais as relacdes entre elas?
3. Natabela abaixo, estdo as medidas das alturas, bases e areas de trés retdngulos. Observe os seguintes

dados:
ALTURA BASE AREA
2 5 10
3 2 6
4 4 16

E possivel estabelecer as mesmas relagdes apresentadas nas questées anteriores? Explique.

336

Fonte: OEM-BA

Educ. Matem. Pesq., Sdo Paulo, v.22, n. 1, pp. 320-347, 2020




Neste aspecto, a proposta da elaboracéo de um material curricular relacionado a discusséo
aqui proposta sugere que determinados textos associados ao ensino de geometria — assim
como textos sobre nimeros e operacdo — sejam englobados num mesmo conjunto para a
compreensdo do conceito de proporcionalidade. Disto, decorre um consequente
eshatimento das fronteiras entre esses dois textos no &mbito da matematica escolar e o

enfraguecimento das relac6es de poder.

A recontextualizacdo dos textos/realizacOes referentes a partir da
matematica académica

Este episodio refere-se aos debates proporcionados pelo segundo e terceiro encontros do
grupo. Durante a discusséo, o0 grupo entrou em desacordo quanto ao uso do conceito de
proporcionalidade inversa nas ‘formas de vida’ escolar, dado que eles comunicavam esse

conceito por meio de diferentes realizacoes.

A reunido terminou com a proposi¢cdo de que 0S membros pesquisassem COmMO 0S
conceitos sdo estabelecidos nas ‘formas de vida’ académica. Os trechos dos dialogos,
abaixo anunciados, referem-se a apresentacdo da proposta da tarefa (Figura 2), seguida
da discussao do conceito matematico como apresentado nas ‘formas de vida’ académica

e, por fim, a deciséo dos professores na constitui¢do da versao final do material curricular.

(12)  Cecilia: Agora, construa na mesma malha, trés retangulos, de mesma area, com medidas de base e
alturas diferentes. Entéo, agora, a gente vai fixar a &rea. Em seguida, preencha a tabela ao lado com
os dados que vocé criou. Nessa dai, vai ser interessante, porque a gente sabe que isso é resultado de
um produto. Nao é? Ai ele vai ter que colocar a area que seja resultado de um produto das outras duas.
Eu pensei 72. Porque eu com minha cabeca ja... 72 ¢ um nimero cheio de maltiplos, vou botar, mas
Roberta pensou outro nimero, ndo é? E ai a gente construiu, ... O que é que ele vai fazer? ... Ele vai
dar a base e a altura... Vai ser quem? Essa ai vai mexer um pouco com a cabec¢a do aluno. Vai ficar
traquinando ali. A area é constante. Eu ndo vou dizer quem é. Quem vai dizer é ele. Ele que vai
construir, ele que vai pensar.

(13)  Cecilia: Quando ele fizer, ele vai perceber que esta decrescendo, um aumenta o outro diminui. Quando
a altura aumenta, a base diminui. Quando a base aumenta, a altura diminui. Ele vai perceber isso.
Com certeza.

(14) Liu: E a proporgao?

(15) Rivaldo: Mas, na proporgdo, é a area que é constante... Duas grandezas sdo inversamente
proporcionais, se o produto entre elas é constante. E o que é constante € a area.

(16)  Roberta e Cecilia: Isso!

(17)  Andreia: Entdo, por exemplo, a area 20, 4x5.

(18)  Cecilia: Quando o produto é constante, ela é inversamente proporcional. A definicdo é essa. A
definicdo ndo é a constante de proporcionalidade. A definigdo é que se o produto de duas grandezas é
constante, entdo ela é inversamente proporcional.
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(19)

(20)

Liu: Uma discussao € vocé comparar grandezas. Dizer que nessas grandezas, elas ... Base aumenta e
aumenta altura também, ela diminui e diminui também. Agora, quando se trata de proporcéo, vocé vai
ter que perceber que aumenta e também aumenta na mesma proporgéo. Vocé vai ter que perceber que
quando uma foi multiplicada, a outra foi multiplicada ou dividida na mesma propor¢éo. Entéo, ndo é
s6 na horizontal. Quando vocé compara s6 a grandeza e se vocé esta olhando so se é inversa ou direta.
Quando vocé compara uma relagdo com a outra [Gesticula como se estivesse apontado linhas em uma
coluna]. Ai vocé vé se ela é direta ou se ela é inversa, e qual a razéo?

Andréia: Precisamos estudar.

Apdbs essa reunido, os professores pautaram novo encontro no intuito de avaliar o0s

conceitos matematicos. O proximo dialogo retrata a reunido seguinte. Nesse encontro, 0s

professores discutiram os conceitos matematicos a partir de um video®®, disponibilizado

pelo Instituto de Matematica Pura e Aplicada (IMPA).

(21)

(22)
(23)

(24)

(25)

(26)
@7)

(28)

(29)
(30)
(31)
(32)
(33)
(34)
(35)
(36)
37
(38)

(39)

Cecilia: O que caracteriza uma grandeza diretamente proporcional? Eu fui estudar, eu fui 14 no IMPA
(no site). A gente viu um video de ...

Andréia: Uma autoridade, ndo é? ...

Cecilia: Bom, 14 eles d&o essas aulas. Quem da esse assunto é o Elon Lages, mas, nesse dia, ele estava
doente e quem deu essa aula foi o Paulo Cezar.

Roberta: Agora, tem um detalhe: ele deixa bem claro que essa aula é para os professores, como 0s
professores vao explicar para o aluno, principalmente, na regra de trés composta. Ele fala: “nds n@o
estamos discutindo isso aqui”.

Cecilia: Teorema fundamental da proporcionalidade. Entdo, para ser proporcional, sejam x e y
grandezas positivas, relacionadas com uma funcao f, isto é, y=f(x). Suponhamos que (1) f é crescente;
(2) f(nx) = nf(x), para todo n natural. Ent&o, x e y sdo diretamente proporcionais. [Lendo no slide]
Cecilia: Af é a definigdo de diretamente proporcionais. Ok?

Roberta: Ai volta ai um pouquinho, eu acho que uma coisa que a gente ndo pode perder da discusséo
aqui, que a gente estava conversando, é essa, questdo de que a f é crescente... E quando o menino esta
discutindo, o que é que estad acontecendo, uma esta aumentando e a outra estd aumentando também.
Tem uma hora aqui na parte a, que a gente pergunta o que esta acontecendo com a base, 0 que acontece
com a area quando modifica a medida da base. Na medida que a area aumenta, a base também
aumenta. Ou que a area diminui, a base também diminuiu e isso ai em outras palavras, é a funcéo ser
crescente.

Cecilia: Mas ai o Paulo Cesar [...] Ele fala assim, ... S6 pode dizer que é diretamente proporcional, se
eu dobro a base, dobro a area, eu triplico a base, triplico a area. Ai ele diz, que normalmente, e é
verdade, os professores, ... Se uma cresce e a outra cresce é proporcional.

Roberta: Isso.

Cecilia: E ndo é assim.

Andréia: Isso. Mas cresce como?

Cecilia: Cresce, dessa forma.

Helen: Al, talvez esse tenha sido o problema.

Jamile: E porque se fosse assim, sem contar o dominio, eu poderia, dizer que a letra ¢ é proporcional.
Roberta: N&o é?

Jamile: Porque eu iria dizer que um cresce o outro cresce.

Roberta: Entdo, precisa ter essas duas coisas.

Cecilia: Ai inversamente, ai novamente o professor Paulo Cesar... Explica assim: Duas grandezas x e
y sdo inversamente proporcionais, quando ao multiplicar uma delas por um nimero k diferente de 0,
a outra fica dividida por este mesmo ndmero. F(kx) = f(x)/k. [Lendo no slide]

Roberta: Nesse, o grupo sugeriu forgar a ordem... Entéo, como fica mesmo? O primeiro com medidas
de sua escolha, o segundo... com a mesma area do primeiro, porém a altura deve ter o dobro da sua
medida anterior e a terceira manter a area fixae ...

Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=gyNgMhFkB04&list=PL0o4jXELdDTRXk m7W9rWwg5tp tjEg6K

&t=0s&index=1 . Acesso em: 25 jul. 2015.
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Apbs esta discussdo, os professores solucionaram a tarefa proposta pelas professoras
Cecilia, Helen e Roberta, a fim de verificar a aplicabilidade na sala de aula e identificar
possiveis incongruéncias. Entdo, o grupo sugeriu (fala (39)) que no item 2, topico
responsavel pela abordagem da relacdo de proporcionalidade inversa (Figura 3), a ordem
de preenchimento das grandezas fosse induzida, ou seja, os estudantes ndo escolheriam
livremente os valores para a base e a altura no preenchimento da tabela, mas eles
preencheriam a primeira coluna da tabela necessariamente na ordem crescente. A questao

foi descrita na tarefa da seguinte forma:

Figura 3: Segundo item da tarefa apds modificacdo.

2. No mesmo papel milimetrado, construa trés retangulos de mesma area, sendo que:
e O primeiro retangulo deve ter as medidas da base e altura de sua escolha;
. O segundo deve ter o dobro da medida da altura do primeiro retangulo;
. O terceiro deve ter o dobro da medida da altura do segundo retangulo.

Com os dados obtidos, preencha a tabela abaixo:

ALTURA BASE AREA

Qual a relagao da altura com a base, mantendo a area com a mesma medida?

Fonte: OEM-BA

Na fala de nimero (12), a professora Cecilia apresenta uma parte da tarefa. Nela, é
solicitado aos estudantes que construam em uma malha — em folha milimetrada — trés
retangulos, de mesma area, com medidas de base e alturas diferentes. Em seguida, eles
deveriam preencher a tabela com os dados gerados nas construcdes. Na fala (13), Cecilia
sugeriu que os estudantes iriam perceber que quando a base aumenta, a altura diminui. “E
a propor¢ao?”, foi o que a professora Liu questionou na fala (14).

Na fala (15), o professor Rivaldo comunicou uma realizacdo possivel para o conceito de
relacdo proporcional inversa, com o qual concordaram as professoras Roberta e Cecilia,
e, na fala (17), a professora Andréia aplicou a regra comunicada pelas falas anteriores.
Na fala seguinte, a professora Cecilia reiterou esta mesma realizacéo, associando o uso
do termo inversamente proporcional a seguinte realizacdo: “Quando o produto é
constante, ela é inversamente proporcional”. Neste caso, o foco ¢ colocado sobre o
comportamento dos objetos matematicos e como eles estdo estruturados.

Ao que se contrapde a professora Liu — argumento exposto na fala (19) — sugerindo que

o0s estudantes ndo poderiam perceber a proporcionalidade, ja que no preenchimento da
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tabela feita pelos estudantes, a razdo ndo esta evidente. Disto, inferimos que a realizagédo
tabular (em forma de tabela) na situacdo proposta pela tarefa, ndo relacionava-se a
realizacdo do conceito como razdo. Para esta professora, tal relacdo era necessaria para
uma compreensao do conceito.

Neste ponto, parece ter havido divergéncias entre os professores. Nas falas (15),
(16) e (18), respectivamente, as realizacfes mencionadas pelos professores se aproximam
da realizacdo: “Se varias variaveis, digamos, X, y, z, w, 1, s estdo relacionadas por uma
equacdo do tipo z=k.xyw/rs, onde k é constante, entdo dizemos que z é diretamente
proporcional a x, y € w; e inversamente proporcional a r e s” (AVILA, 1996). Na fala
(19), a professora Liu, refere-se a realizagdo de maneira mais proxima a comunicada por
Lima (1996): “Diz-se que z é inversamente proporcional a x quando, ao multiplicarmos
X por uma constante ¢ (mantendo fixas as outras variaveis), o valor correspondente de z
fica dividido por aquela constante ¢”. O que denota também uma multiplicidade de
realizagdes nos usos do conceito entre os matematicos. Lima (1996) reconhece a
definicdo de Avila (1996) como legitima, no entanto, critica a sua aplicabilidade. O autor

declara que,

[...] A dificuldade desta definicdo na resolucdo de problemas € a seguinte: para
saber (segundo ela) que uma grandeza z € diretamente proporcional a x, y, w e
inversamente proporcional a r, s, & necessario primeiro conhecer-se a formula z
=k . xyw/rs. Ora, em primeiro lugar esta férmula ndo é dada no enunciado do
problema. E preciso deduzi-la. Em segundo lugar, para deduzi-la é preciso saber
propriedades das grandezas em questdo, propriedades essas que encerram a
verdadeira esséncia da proporcionalidade. E, em terceiro lugar, se ja estamos de
posse desta formula, pouco importa saber de proporcionalidade; a formula
contém todas as informagdes que venham a ser solicitadas. No meu
entendimento, definir grandezas proporcionais a partir da férmula acima é por o
carro adiante dos bois. A férmula é o resultado final. (LIMA, 1996, p. 1)

Este argumento sugere que diferentes realizages permitem comunicagdes diferentes do
conceito. Por exemplo, em um contexto em que as pessoas ja reconhecem o conceito € 0
tipo de proporcionalidade e precisa resolver um problema, ou seja, em um contexto de
aplicacdo, a definicio de Avila seria mais apropriada enquanto que ja ndo seria t&o
apropriada em um contexto, no qual as pessoas precisariam lidar a primeira vez com o
uso do conceito.

Além disso, na fala (19), a professora Liu referiu-se a realizagdo do conceito de maneira
diferente, enquanto alguns professores enunciaram a realizagdo “quando o produto é
constante, grandezas sao inversamente proporcionais”, como se “produtos” e “grandezas”

tivessem vida propria, independente da acdo/manipulacdo dos seres humanos. A

340 Educ. Matem. Pesq., Sdo Paulo, v.22, n. 1, pp. 320-347, 2020



realizacdo expressa na fala da professora Liu descreve as agdes dos participantes: “Vocé
vai comparar duas razdes. Entdo, ndo é s6 na horizontal. Quando vocé compara s a
grandeza e se vocé esta olhando s se é inversa ou direta. Quando vocé compara mais de
uma relagdo com a outra”.

Ap0s uma andlise realizada pelos professores — tomando por principio as falas (21) a (39)
do dialogo — eles decidem adequar a tarefa a defini¢do apresentada por LIMA (1996),
estruturando-a de forma que a altura fosse expressa de maneira crescente. Diante deste
contexto, entendemos que os professores expressaram — ou mesmo deslocaram — duas
realizacOes condicionadas pelas regras dos jogos de linguagem da forma de vida
académica: uma que pode ser caracterizada como metarregra, pois estrutura as acdes dos
estudantes; e outra como regra a nivel do objeto, pois diz sobre 0 modo como o0s objetos
matematicos devem se comportar.

As regras a nivel do objeto estdo relacionadas ao que Wittgenstein denominou de uso
normativo das regras em contraste ao uso descritivo. Ja o seu uso descritivo depende de
testes empiricos, como é o caso da tarefa proposta em que os estudantes iriam analisar
um padrdo em uma tabela. Lembrando que as regras de uso normativo s6 podem ser
enunciadas pelo professor, uma vez que séo frutos de convengdes sociais de outra forma
de vida, neste caso, a matematica académica.

Em sintese, o material curricular construido funciona como uma ferramenta que explicita
e condiciona os modos como os participantes do discurso devem desenvolver suas acoes.
Desta forma, os professores tomaram como referéncia a matematica académica para
organizar os modos como os participantes desenvolvem suas agdes. A tarefa apresentada
na Figura 3, pode ser considerada como uma recontextualizag¢ao do texto: “Diz-se que z
¢ inversamente proporcional a x quando, ao multiplicarmos x por uma constante ¢
(mantendo fixas as outras variaveis), o valor correspondente de z fica dividido por aquela
constante c”. Esta realizagao deixa explicito quais as regras que estdo a conduzir as agdes
dos estudantes num determinado contexto, sugerindo assim o fortalecimento do controle

por parte do professor.

Conclusoes e implicacdes

Ao analisar um grupo de professores na elaboracdo de um material curricular para o

ensino das relagdes de proporcionalidade entre grandezas, a partir de uma abordagem
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discursiva, inferimos que este processo de desenvolvimento de materiais curriculares esta
relacionado a um processo de recontextualizacdo por parte dos professores, mediante a
participacdo dos mesmos com dois outros jogos de linguagem basilares: a matematica
académica e a pesquisa educacional.

Como apresentamos na se¢do 2.2, as regras ndo tém, elas proprias, algum significado, séo
apenas condices de significagdo (GOTTSCHALK, 2008), as quais condicionam formas
muito particulares de realizacGes. Nesse sentido, percebe-se que so € possivel identificar
as regras por meio da materialidade das realizacbes. Além disso, ao relocar
textos/realizacbes de uma forma de vida para outra por meio do processo de
recontextualizagdo, sugerimos que este mesmo processo promove uma curvatura nas
regras que regulam os jogos de linguagem, nos quais as realizacGes serdo inseridas. Isto
implica dizer que a escolha e/ou construcdo de MCE pelos professores, além de restringir
ou possibilitar significados, estdo submetidos e condicionados por diferentes regras,
podendo, inclusive, sugerir uma reorganiza¢do nos sistemas de regras das ‘formas de
vida’ escolar.

No primeiro episodio analisado, a escolha dos professores levou em consideracéo que as
realizacOes selecionadas ndo s&o comuns na forma de vida escolar das quais eles
participam, mas, séo indicados na pesquisa educacional. Neste sentido, a participacdo
dos professores com estes discursos levou-os a recontextualizarem realizagdes do
conceito de proporcionalidade nas ‘formas de vida’ escolar. Em sintonia com as
discussdes da literatura em Educacdo Matematica, os professores optaram em propor
realizacOes em que fossem esbatidos os isolamentos entre 0s conceitos matematicos,
sugerindo tarefas em que o conceito de proporcionalidade ndo estivesse relacionado a
procedimentos como a “regra de trés”, mas pautada na andlise da possibilidade de
covariancia ou ndo entre as grandezas.

Esse resultado converge para o argumento apresentado por Morgan (2016), na medida
em que o0s jogos de linguagem da matemaética escolar se baseiam em outras préaticas
sociais, embora tais jogos, se transformem no decurso da passagem de uma pratica para
outra, e porque nao dizer de um contexto para outro. Como observa a autora, € provavel
que encontremos maneiras de falar sobre matematica escolar em que haja alguma
semelhanca com as utilizadas na matematica académica. Além disso, as interagdes entre
professores e estudantes incluem relacionamentos e formas de ser que estdo em
documentos curriculares, na psicologia, na sociologia, na pesquisa educacional, bem

como no discurso cotidiano.
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Na analise do segundo episodio, a escolha dos professores levou em consideracdo o
argumento de que mesmo no discurso matematico académico existem diferentes formas
de comunicar conceitos por meio de realizagdes formais. Os professores enunciaram uma
realizacdo possivel que sugeria regras sobre como 0s simbolos matematicos se
comportam. No entanto, ao pontuarem alguns significados comunicados na matematica
académica, estes profissionais selecionaram realizagfes que explicitam regras sobre
como as acgdes dos estudantes devem ser estruturadas. No processo de recontextualizacdo
dos textos, os professores fortaleceram o controle sobre os usos das realiza¢6es no jogo
de linguagem, ao optarem por realizagdes que regulam a a¢des dos estudantes.

E neste sentido que a participacdo dos professores com estes dois jogos de linguagem,
constituidos nas ‘formas de vida’ académica, possibilitou a recontextualizagao de textos
para a matematica escolar e, por sua vez, tornou possivel a reorganizagdo das regras que
irdo condicionar as realizacdes do conceito de proporcionalidade nas ‘formas de vida’
escolares.

O Quadro 2 abaixo retine as ‘formas de vida’ que serviram de quadro de referéncia as

realizacdes que foram recontextualizadas e as regras que foram reorganizadas.

Quadro 2: Regras reorganizadas pelos professores ao recontextualizarem textos com referéncia aos jogos
de linguagem na forma de vida académica e da pesquisa educacional para a matematica escolar

Quadr 0 (.je Realizaces relocadas Regras que foram reorganizadas
referéncia
Proporcionalidade como  apresentagdo | As regras a nivel do objeto foram reorganizadas
tabular. ao enfraquecer o isolamento entre o0s textos
Educacdo Proporcionalidade como comparagdo entre | matematicos, orientando assim a selecdo dos
Matematica razdes. objetos matematicos que irdo constituir o0s
Proporcionalidade como covariancia entre | conceitos de proporcionalidade no jogo de
grandezas. linguagem da matematica escolar.

As metarregras foram reorganizadas ao sugerir o
fortalecimento do controle sobre as agdes dos
participantes dos jogos, orientando assim, 0s usos
dos textos no jogo de linguagem da matematica
escolar.

Fonte: Os autores

Matematica Proporcionalidade inversa como funcéo de
Académica dominio crescente.

Para além de uma mudanga no texto, a recontextualizagdo entre ‘formas de vida’ implica
em uma curvatura no sistema de regras da forma de vida em que o texto/realizacdes €
inserido. Duas implicacdes poderiam ser expressas por esta conclusdo. A primeira refere-
se a participacdo dos professores com jogos de linguagem da Educacdo Matematica e da
matematica académica como subsidio para a constituicdo dos jogos de linguagem na
matematica escolar. Aqui, o fato dos professores da equipe de desenvolvimento
possuirem diferentes experiéncias profissionais pode ser um aspecto crucial para o

desenvolvimento de materiais curriculares.
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A segunda implicagéo decorre da primeira e tange ao fato de que, ao recontextualizar
textos dos jogos de linguagens de fora das ‘formas de vida’ escolar, os professores
apontam alguma reorganizacdo das regras que orientam os jogos de linguagem nos
contextos escolares, a fim de relocar, deslocar ou mesmo ressignificar novos textos
elucubrados no interior destes jogos. Esse processo implica também em alguma variagao
nas relagdes de poder e controle. No caso analisado, podemos dizer que essa variagdo no
controle tendeu a produzir semelhanca de familia com os jogos na matematica académica.
Enquanto que a sugestdo de variacdo no poder tendeu a produzir semelhancas de familia
com as formas de jogar propostas na literatura em Educacdo Matematica.

Esta nogdo promove impacto direto na formacdo de professores, pois estes s6 poderao
recontextualizar textos das formas de vida das quais participam. Nesse sentido, pode-se
supor gue quanto maior a participacao dos professores nos diferentes jogos de linguagem
—diferentes matematicas —, mais redes de semelhancas serdo estabelecidas entre as formas
de jogar nas matematicas escolares e fora dela.

Queremos deixar explicito que essa reorganiza¢ao nao se encerra nas reorganizacoes aqui
apresentadas, ou muito menos, se limita as ‘formas de vida’ aqui citadas, pois os
professores, como agentes sociais dindmicos, participam em diferentes ‘formas de vida’
e atuam em contextos dos mais diversos, sendo possivel que muitas realizacdes
comunicadas nas ‘formas de vida’ escolares tenham sido deslocadas das diversas ‘formas
de vida’ das quais participam. Além disso, cabe lembrar que as realizacbes serdo
comunicadas por meio de tarefas. Quando professores e estudantes ocupam lugar no jogo
de linguagem, seja para ensinar, seja para aprender as relagdes proporcionais, Varias
realizacOes podem ser mobilizadas, sugerindo um plexo de reorganizacgdes no sistema de

regras que regulam os jogos de linguagem da matematica escolar.
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