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ENTRE BEPRESENTAC()ES E DISCURSOS: 0S SENTIDOS DA
MATEMATICA ESCOLAR NAS FORMULACOES DE DOCENTES

RESUMO: Mediante o constructo tedrico-metodolégico, no entremeio da
Teoria das Representagdes Sociais e da Andlise do Discurso materialista,
parte-se do incomodo de como e quais representagdes sociais sdo
sustentadas, produzindo efeitos de sentidos sobre a matematica escolar,
no discurso dos professores que a lecionam. O objetivo ¢ analisar os
efeitos de sentido sobre a disciplina. O campo teérico-analitico permite
compreender 0 modo como a discursividade estrutura e processa tais
representagdes. Dessa maneira, esta pesquisa revela as regularidades
temdticas: a matematica escolar 1) estd presente no cotidiano, 2) leva
ao raciocinio logico, 3) ¢ imprescindivel na formagao de um cidadao.
Ancoradas na organizacio do mundo contemporaneo, pela lei e pela
regra, as significacdes docentes reiteram o efeito de transparéncia da
disciplina como conhecimento imprescindivel para todos.
Palavras-chave: Discurso. Representagdes sociais. Matematica escolar.

BETWEEN REPRESENTATION AND LECTURE: MATHEMATIC SCHOOL
IMPLICATION ON TEACHERS FORMULATION

ABSTRACT: Through the theoretical-methodological construct, with the
theory of Social Representation and materialistic Lecturing Analysis in
between, by taking as a starting point the nuisance on how and what
social representation is sustained, rendering effects of implication on
school mathematics, on teachers lecturing who teach it. The goal is to
analyze the bearing effects about the discipline. The theoretical and
analytical inset allows understanding how the discourse structure and
processes this representation. Three thematic regularities are acquired
on school mathematics: 1) presenting on everyday life, 2) leading
to logical reasoning, 3) essential for being a citizen. Anchored in the
organization of the contemporary world, by laws and rules, teachers’
purposes reiterate the transparency discipline effect as indispensable
knowledge to all.

p-s. the word — representation — is considered uncountable when refer
the act of representing someone or something,

Keywords: Lecture. Social representation. School mathematics.
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INTRODUCAO

No decorrer do trabalho, apresentamos e sustentamos analiticamente a ma-
tematica escolar como produtora de sentidos e formadora de representagdes no
imaginario social em um campo de conhecimento tido como estavel e verdadeiro. As
pesquisas em Educacio Matematica tém mostrado novas im-possibilidades para a
disciplina, apesar de, a0 mesmo tempo, identificar a estabilizacio de significados
pelos docentes. A compreensio dos movimentos de sentidos sobre o conheci-
mento matematico por professores que o ensinam constitui a tematica da nossa
investigacdo de mestrado, realizada entre os anos de 2009 e 2011.

Os incémodos iniciais surgiram da leitura da tese de Gomes (2003) que
versa sobre o pensamento iluminista francés a respeito da matematica como parte
da educacio publica. No entanto, a pesquisa ganhou materialidade a medida que
a composic¢io tedrico-metodoldgica entre a Teoria das Representagdes Sociais,
de Serge Moscovici, e a Andlise do Discurso materialista, fundada por Michel
Pécheux, funcionou no gesto analitico dos questionarios e entrevistas realizados
com professores de Matematica.

A matematica escolar elaborada pelos iluministas prescrevia, sobretudo, uma
instrucdo geral dos cidadios, devendo, entdo, forma-los, aprimorando seu raciocinio.
Desse modo, a matematica escolar e o desenvolvimento do raciocinio para uma nova
sociedade formaram uma equagio que se perpetua ainda no presente (GOMES, 2003).

O estudo das representacOes sociais nos permite compreender as trocas
simbdlicas entre os professores de Matematica e sua relagdo com a institucionali-
za¢ao do conhecimento. No entanto, outros sentidos comegam a funcionar para
o gesto investigativo a partir dos questionamentos suscitados no trabalho com a
Analise do Discurso. O entremeio tedrico e metodolégico da Teoria das Repre-
sentagdes Sociais ¢ da Analise do Discurso possibilitou reconstruir os elementos
da investigacao. Compreender a representagio como estrutura € processo, em sua
discursividade, constituida por determinag¢des histérico-sociais, sustentou a base
tedrico-analitica da nossa pesquisa.

Mediante o objetivo geral de analisar o discurso de professores de Matematica sobre
a matematica escolar, de modo a trabalbar as representacies sociais, como estrutura e processo,
em tal discursividade, e os efeitos de sentidos dai resultantes, nosso problema de pesquisa
centrou-se em oo e quais representagoes sociais sao sustentadas, produzindo efeitos de sen-
tidos sobre a matematica escolar, no discurso dos professores dessa disciplina.

Em percurso paralelo, a pesquisa foi ganhando outras materialidades a
medida que os sujeitos pesquisados cederam escritos e vozes ao trabalho. O ques-
tionario, respondido por meio virtual-eletronico, possibilitou formular critérios
para que uma representatividade estivesse presente, abrangendo diferentes perfis
de acordo com o conteddo do exame estatistico. Quatro sujeitos participaram da
entrevista, também explorada para a compreensio do discurso sobre a matematica
escolar. Desse modo, construimos o corpus de andlise pelo trajeto tematico sobre
as significacies docentes da matematica escolar.
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O questionamento discursivo nos possibilitou apontar trés regularidades
tematicas a respeito da matematica escolar: 1) estd presente no cotidiano; 2) leva
ao raciocinio légico; 3) é imprescindivel na formagao de um cidadio. As determi-
nagdes sociais e historicas apareceram materializadas no discurso dos professores
pelo funcionamento da memoria discursiva da forma-sujeito’ do capitalismo. Os
dizeres produzem representacoes entre sua forma estrutural linguistica e o proces-
so historico.

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

Para situar as condi¢oes de producio das significagdes docentes, existe um
momento que nos possibilita entender a institucionalizagdo da matematica como
disciplina escolar: o [luminismo. Gomes (2003) empreende um estudo da concep-
¢ao de Educacio Matematica de quatro pensadores iluministas: Denis Diderot
(1713-1784), Jean Le Rond d’Alembert (1717-1783), Etienne Bonnot de Condillac
(1714-1780) e Jean-Antoine-Nicolas Caritat, o Marqués de Condorcet (1743-1794).
Na obra de cada um desses autores a pesquisadora estudou os seguintes aspectos:
epistemoldgico (do conhecimento matematico); teleologico-axioldgico (finalidades
e valores da Educacdo Matematica); didatico-metodolégico (meios utilizados para
o ensino); e psicologico (concepcao em relagiao ao acesso do conhecimento pelo
sujeito). Os quatro filésofos tracaram um caminho para a matematica escolar em
dire¢do ao centro da instrucao geral dos cidadaos, isto é, como base e instrumento
principal que serve a formagao da cidadania e ao desenvolvimento da racionalidade.

No campo da Histéria, Harvey (2007) afirma que o projeto da moderni-
dade desenvolvido no Iluminismo baseava-se em uma ordem de conhecimento
propulsora da liberdade e engrandecimento do intelecto do ser humano. Os mitos,
a vida mifstica e a religido nao se localizavam mais em uma posi¢do central no
contexto iluminista. Consideradas como irracionalidades, as vivéncias baseadas
no oculto, no nao comprovado, no “lado sombrio da humanidade”, deveriam ser
abandonadas. Para que o projeto se consolidasse, o desenvolvimento precisava se
apoiar na racionalidade.

Perry (1999) explica que as partes que compunham o desenvolvimento,
isto é, ciéncia, moralidade e arte, estavam ligadas a valores independentes: verdade,
justica e beleza, respectivamente. Essa diferenciagao era, segundo o autor, uma das
vias do projeto iluminista. A segunda via estava enlacada no uso dos campos liber-
tos da religido no dia a dia para enriquecer as vivéncias. O movimento caminhou
buscando uma ruptura com a Igreja. “Foi, sobretudo, um movimento secular que
procurou desmistificar e dessacralizar o conhecimento e a organizagao social para
libertar os seres humanos de seus grilhdes.” (HARVEY, 2007, p. 23).

Os quatro filésofos defendiam a Matematica como essencial aos cidadaos,
conforme Gomes (2003). Diderot se destacou pela defesa da Educacao Matema-
tica como um meio de reforma da sociedade. D’Alembert via na Matematica uma
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cadeia de verdade. Ja Condillac entendia esse conhecimento como a base para a
aprendizagem de todos os outros. Finalmente, Condorcet, que pertenceu a uma
geragdo posterior e foi herdeiro da filosofia deixada pelos outros trés, tinha a Ma-
tematica como exemplo da inteligéncia humana e essencial para a consolidac¢ao do
projeto de uma nova Franca (GOMES, 2003). A emancipacio intelectual, meta
fundamental na Franca do século XVIII, em contraposi¢do ao que estava estabele-
cido na ordem do conhecimento, tinha como principio para seu desenvolvimento
a Educacao Matematica, a base para a razao.

As condi¢oes de produciao do conhecimento disciplinar referentes ao pe-
riodo iluminista e seu processo de institucionalizacao sao trabalhados a medida
que os procedimentos analiticos sao ancorados em rela¢ao ao material de pesquisa:
os dizeres docentes.

NO ENTREMEIO DE REPRESENTACOES E DISCURSOS

Como gesto pilar para a compreensao da memoria que se perpetua pela
institucionalizacio da matematica escolar, apresentamos os principais desdobra-
mentos tedrico-metodolégicos da Teoria das Representacdes Sociais e da Analise
do Discurso materialista. As teorias, norteadoras do movimento de entremeio,
pulsam o gesto analitico da representagio, em sua discursividade, como estrutura e processo,
constituida por determinagies socio-bistoricas, no atravessamento do conterido pelo interdiscurso.

A Teoria das Representa¢oes Sociais (TRS) nasceu no campo da psico-
logia social, mas questionando-a com o objetivo de resgatar, concomitantemente,
as dimensoes psicolégica e sociolégica. Para Moscovici (2004), as duas dimensdes
se cruzam e também estabelecem novos limiares. O termo (composto) “repre-
sentacoes sociais” nao é mais entendido como um conceito estatico, mas como
movimento en processo.

A producio das representagoes sociais pode ser analisada sob a perspectiva
de suas trés determinacoes, apresentadas por Souza Filho (1995): a) existe uma “pres-
sdo a inferéncia” para que se explicite atitudes e posicionamentos frente a qualquer
objeto, tema ou pessoa; b) ha pontos de convergéncia delineados para serem patte de
um grupo ou comunidade, identificando-se a eles por suas escolhas; €) a informacio
nao esta empregada do mesmo modo para todos os sujeitos, dispersando-se.

Para Moscovici (2004), os “modelos sobre” sao socializados em determi-
nados grupos de modo que sejam aceitos por todos. E parte essencial do préprio
sujeito conseguir inferir significados para sua vivéncia, compartilhando algo que
possa ser comum também aos outros. Nao hd um comeco absoluto para esse pro-
cesso. As representagdes estdo sempre baseadas em outras representacdes.

De acordo com Moscovici (2004, p. 35), “Nenhuma mente esta livre dos
efeitos de condicionamentos anteriores que lhe sao impostos por suas represen-
tacOes, linguagem ou cultura”. Convengao é¢ o nome dado pelo autor para explicar
tais efeitos. Uma consequéncia disso, para ele, ¢ o fato de que “nds vemos o que
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as convengoes subjacentes nos permitem ver e nés permanecemos inconscientes
destas convengdes”.

O segundo funcionamento das representacdes sociais, o preseritivo, a “forca
irresistivel”, é descrito por Moscovici (2004, p. 36) como “uma combinagao de
uma estrutura que estd presente antes mesmo que nds COMECEmMOs a pensar ¢
de uma tradi¢ao que decreta o que deve ser pensado”. As representagbes sociais
nao sio criadas pelos sujeitos, mas “re-pensadas, re-citadas e re-apresentadas”,
com inicio antes mesmo do pensado. Existe uma meméria que se perpetua pela
linguagem e produz um elo com o conjunto de sentidos prévios, impedindo fugir
de classificagdes anteriores; um processo de naturalizagdo em que “quanto menos
pensamos nelas, quanto menos conscientes somos delas, maior se torna sua influ-
éncia”, de acordo com Moscovici (2004, p. 42).

Um ponto para entender a dinamica das representacoes sociais se refere a
familiarizacio, segundo Jodelet (2005). Tudo aquilo que o sujeito conhece, o familiat,
seja por heranca cultural ou por experiéncia individual, ampara o agir em mundos
desconhecidos, o nio familiar. Quando se depara com o nio familiar, o sujeito
precisa explicitar o que faz parte do consenso, mas somente o que ¢ alcancavel por
ele. Familiarizar é um processo independente de vontades. Jovchelovitch (2000, p.
41) compreende que a “construcio de representacdes sociais” tem nas “estruturas
histéricas e sociais alguns de seus elementos principais”. As representacdes sociais
ainda se ligam “a processos simbolicos e ideolégicos, com a dinamica e com a
energética social.” (JODELET, 2005, p. 46).

Jovchelovitch (2000) explica que as representa¢oes sociais estio envoltas
da simbologia que extravasa o imagindrio, a identidade e a manifestacido cultural.
Logo, as representacdes nao podem ser consideradas no sentido estrito do termo.
Representam, mas nio refletem o real. Para Jodelet (2001), as representacOes so-
ciais dirigem as condutas humanas (posicionamentos, interpretagdes, tomadas de
decisGes) porque sio as responsaveis por familiarizar o desconhecido, geralmente,
nomeando ou estabelecendo a relacdo simbdlica com aspectos do cotidiano. As re-
presentagdes sociais sdo cristalizadas na linguagem e nas formas sociais. Moscovici
(2004) entende que a sua teoria ndo toca em certos pontos e nem define modos de
investigacao porque se mantém uma teoria aberta. A partir de tal abertura, nossa
pesquisa toma a Analise do Discurso (AD) para trabalhar os pontos nao tocados
pela TRS de Moscovici.

Elencar a AD nao significa uma apropriagdo unicamente de sua meto-
dologia. Teoria pressupde metodologia, como mostra Orlandi (2009). Para que
possamos explorar o percurso tedrico-metodoldgico, explicitamos parte dos prin-
cipios e procedimentos da AD que sdo fundamentais para a constru¢io do nosso
trajeto tedrico-analitico.

Como explica Orlandi (2009, p. 15), a AD nio tem como objeto de estudo
a lingua, porque ¢ o discurso o motivo de sua pratica; “procura-se compreender
a lingua fazendo sentido, enquanto trabalho simbélico, parte do trabalho geral,
constitutivo do homem e da sua histéria”. Para Orlandi (1988, p. 19), a AD
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caminha por trés territérios do conhecimento cientifico: o matetialismo histérico,
a linguistica e a teoria do discurso. Falamos em caminhar por esses territorios em
razao de a AD ser, como aponta Orlandi (2009), uma disciplina de entremeio,
ou seja, apresenta questionamentos em cada teoria que toma em seu auxilio para
entender o funcionamento do discurso.

A nocio de discurso evoca as bases sobre a qual a AD se firma. Para
Orlandi (2009), o discurso nao pode ser confundido com “mensagem” ou “fala”.
Deve-se considerar que a AD nio entende lingua e sujeito como transparentes. O
sujeito, afetado pela ideologia e pelo inconsciente, ndo apreende sentidos como
eles se pudessem ser “pegos”, mas os interpreta a partir das condi¢des sécio-
-historicamente determinadas. Por esse motivo, Orlandi (2009, p. 21) afirma, recu-
perando a defini¢ao de Michel Pécheux, que “o discurso ¢ efeito de sentidos entre
locutores”. Ao lidar com a noc¢io de efeito, a AD trabalha na impossibilidade do
controle total dos sentidos.

Sendo assim, o estudo do discurso, preocupado com a formagao dos sen-
tidos, tende a transcender a analise puramente linguistica, buscando compreender
aquilo que lhe ¢ exterior. Conforme Otlandi (1996, p. 55), nada ¢ de desinteresse
para o sentido entre o determinismo social e linguistico inscritos na linguagem: “Nao
sdo apenas as palavras e as construgdes, o estilo, o tom que significam. Ha af um es-
pagco social que significa”. Na AD, as condi¢oes de produgao do discurso produzem
sentido, determinando-o. Orlandi (1996, p. 27) afirma que “a relacio entre as condi-
¢Oes socio-historicas e as significagoes de um texto é constitutiva e nao secundaria”.

Desse modo, o processo de analise da AD procura levar em conta os
outros discursos nao ditos, esquecidos e rejeitados, para compreender os efeitos
de sentido entre locutores. O método analitico, afirma Orlandi (2009), procura
compreender o funcionamento dos sentidos. A AD é uma disciplina de interpretagao,
mas busca problematizar o valor do discurso, explicitando como certos sentidos
sdao possiveis. Compreender é “conhecer os mecanismos pelos quais se pde em
jogo um determinado processo de significacao” (ORLANDI, 1988, p. 117).

Na andlise que propomos, buscamos trabalhar a historicidade do discurso
sobre a matematica escolat, relacionando o dito ao nio dito. Se, como afirma Otlandi
(2005, p. 93), “a incompletude é o indice da abertura do simbdlico, do movimento
do sentido e do sujeito, da falha, do possivel”, o discurso dos professores significa
além de seu dizer sobre a Matematica na escola. Significa, também, um dizer sobre o
social. Movimento no jogo ideolégico, as concepgdes dos professores partem de um
imaginario social: “Em todo dizer ha confronto do simbélico com o politico: todo
dizer tem uma direcdo significativa determinada pela articulacio material dos signos
com as relagoes de poder” (ORLANDI, 2005, p. 129).

Na apresenta¢ao do trabalho de Moscovici, encontramos a afirmacio de
Duvenn (2004, p. 20) mediante a qual iniciamos os deslocamentos para significar
nossa pesquisa: “o proprio conceito de representacdo possui um sentido mais di-
namico, referindo-se tanto ao processo pelo qual as representacoes sao elaboradas,
como as estruturas de conhecimento que sdo estabelecidas”. O autor reconhece
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que o conceito de representacao social produz sentidos diversos nos trabalhos
da area pela dinamicidade com a qual é encarada, sem se reduzir a esta ou aquela
definicdo. Entretanto, existem duas caracteristicas notaveis: as estruturas (de conhe-
cimento) e o processo (pelo qual a representacao ¢ formada).

Em nossa pesquisa, trabalhamos justamente as caracteristicas de estrutura e
processo apontadas por Duveen (2004) pela relagio com o discurso. Nossa proposta
¢ compreender a representacio social, como processo e estrutura, em sua discursi-
vidade, determinada por outros discursos, como a memotia discursiva?, em funcio-
namento da sua apresenta¢ao como contetdo. Nao se trata de realizar uma fusao
epistemologica, mas de trabalhar analiticamente a ndo oposicao entre representacao
e discurso, ou seja, de nao trabalhar a complementaridade, mas o entremeio.

SIGNIFICACOES DOCENTES SOBRE A MATEMATICA ESCOLAR

O trabalho tedrico ¢ a possibilidade-suporte da construcao dos instru-
mentos da pesquisa, delineando os passos da metodologia. O dialogo constante
entre teoria e metodologia, efeito do trabalho também em AD, propicia a criagao
de espagos para que os discursos ganhem materialidades e o gesto analitico torne-
-se pratica de linguagem.

O questionario foi um dos recursos pelo qual optamos com o intuito de
fazer um recenseamento inicial dos professores de Matematica da Rede Estadual
de Ensino de Maringa, no Parana. O instrumento, respondido por 97 docentes,
¢ composto por dez questdes, sendo uma delas destinada a identificagio, sete
questdes fechadas que versam sobre idade, formacao académica e trabalho docen-
te, e duas abertas sobre o porqué da presenca da disciplina na escola e como se da
sua aprendizagem.

No segundo momento de instrumentagiao, nossa entrevista foi formulada
com o foco exclusivo na matematica escolar. Trouxemos assuntos que rodeiam
a tematica para tentar explorar as respostas dos professores’ de modo a suscitar
informacdes e experiéncias outras, diferentes das citadas no questionario, rela-
cionadas a matematica escolar. O intuito foi “rastrear momentos privilegiados da
equivocidade da lingua, que sio manifestados na forma de lapsos, siléncios, inter-
rupgodes, rupturas do pensamento, bem como nos acréscimos e, até mesmo, no
riso”, conforme afirma Andrade (2008).

O modo de entrevista escolhido foi a semiestruturada porque possibilita
a construcido de perguntas sem impedir a interven¢ao quando acreditamos ser
conveniente entender ou aprofundar determinadas questdes. O roteiro inclui 20
perguntas divididas em trés momentos. Os dois primeiros retomam perguntas do
questionario (dados gerais dos professores e duas perguntas abertas: Para vocé, por
que a Matemdtica é uma disciplina escolar? e O que significa aprender Matematica no sen
ponto de vista?). O terceiro momento da entrevista foi construido com o propésito
de “dar voz” aos entrevistados, ou seja, deixa-los falar sobre a matematica escolar
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explorando as margens do assunto. Para atingir tal propésito, formulamos as pet-
guntas parafraseando as duas produzidas para o questionario. Como expde Andrade
(2008), é parte das condigdes de produgdo da entrevista que, a0 se expressarem
oralmente, os entrevistados facam recorréncias ¢ associa¢Oes mais diretas, sem
o planejamento que a escrita fornece. Além do contraponto, as duas perguntas
concernem aos pontos tangenciais das representacoes sociais da matemadtica es-
colar. Justificando a presenca da Matemitica na escola e explicando como se da o
aprender da Matematica, os professores recorrem ao conhecimento e as expetién-
cias em sala de aula, aspectos que constroem as representagdes sociais. Além do
roteiro de perguntas, ja estavam previstos certos questionamentos, principalmente
os “comos” e “porqués”, para instigar os entrevistados a discorrer mais sobre o
que falavam, tentando evitar o campo do estabilizado, das afirmac¢des ja prontas.

Comunicamo-nos com quatro professores, por e-zail ou telefone, soli-
citando a colaboracdo na segunda parte da pesquisa. Com a resposta positiva, o
passo seguinte foi explicar qual seria o tema das perguntas e também marcar o dia,
horario e local, de acordo com a preferéncia do professor contatado; comparece-
mos, segundo as informagdes acordadas previamente, e novamente foi exposto
qual era o objetivo da entrevista. Esses quatro professores foram selecionados
dentre os demais seguindo o critério de representatividade quanto as informacdes
prévias interpretadas a partir dos questionatios, isto ¢, tentando abranger as carac-
teristicas diferenciadas no que dizia respeito a formagao académica, idade e tempo
de docéncia.

A disposi¢ao do material composto pelas formulag¢Ses linguisticas sobre a
matematica escolar, mediante situacoes de pergunta e resposta, no gesto de leitura
discursiva, funciona, em sua opacidade, para além do emaranhado de textualidades
isoladas. No entendimento de Guilhaumou e Maldidier (1997), a materialidade lin-
guistica do discurso é também histérica e, portanto, as palavras por si ndo permi-
tem que o arquivo, como recorte, seja dado antes de um movimento interpretativo.
O trajeto tematico, descrito por Guilhaumou e Maldidier (1997, p. 168) como “pro-
cesso essencialmente de compreensio”, permitiu construir o arquivo de analise.

O trajeto tematico formulado como as significacies da matematica como/ pelo
professor de Matematica conjugado a pergunta discursiva “Do lugar enunciativo de
professor de Matematica (lugar legitimado/reconhecido como tal na sociedade),
que significacOes sao (possiveis de ser) enunciadas sobre a matematica escolar, na
sustentacao de uma representacao social dela, considerando a forma como esses
sujeitos estao ou nao afetados institucionalmenter”, nos permite compreender o
funcionamento do discurso de docentes. A analise indicou trés regularidades tena-
ticas, isto é, reproducSes continuas de conteudosustentando um tema. Tais regu-
laridades foram formuladas da seguinte maneira: a matematica escolar (1) esta presente
no cotidiano, \2) implica no raciocinio ligico, (3) leva a formagcao do cidadio. Assim podemos
perceber que esses sentidos sdo constitutivos da forma-sujeito do capitalismo.

No estudo das representacdes que propomos, a Analise do Discurso pro-
posta por Pécheux configura-se como um olhar para além do linguistico. Sem
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delineamento prévio, a teoria de Moscovici (2004) se abre para uma abordagem
discursiva das representacdes, como conceito e fendmeno, processo (memoria)
¢ estrutura. No entanto, em suas caracteristicas de conteudo, as regularidades tend-
ticas citadas anteriormente nao constituem a totalidade das representacoes, como
trabalhado por Moscovici (2004) e Jodelet (2001). Ha o processo (a memoria) do
conhecimento formulado pelos sujeitos. A analise tensionou, desse modo, as deter-
minacdes historicas e sociais que constituem as formulagdes da representacao (como
conteudo) chamada, neste trabalho, de regularidade temdtica; uma tensao possivel de
ser analisada pelo contraponto dos dizeres sobre a Matematica em outras instancias.

Partimos da proposta do pesquisador brasileiro Ubiratan D’Ambrdsio
(1999, p. 105-6), fundador da teotia Etnomatematica’, em sua conceitua¢io de co-
nhecimento como “o conjunto dinamico de saberes e fazeres acumulado ao longo
da historia de cada individuo e socializado no seu grupo”, que, depois de distorci-
do na sua apropriagdo pelas “estruturas de poder”, é disciplinarizado, fracionado
em partes, em “areas de competéncia para justificar agcbes setoriais no exercicio do
poder”. Como uma forma de conhecimento, o que chamamos Matematica é um
conhecimento partido, com limites bem definidos para seu ensino e desenvolvi-
mento na sociedade ocidental. O que existe, para D’Ambrésio (2002), sio mate-
maticas. Ele pensa essa forma de conhecimento sem uma definicao clara e precisa
como se fosse um sistema fechado. Na divisdo sildbica da palavra, o autor sugere,
mas nio define, uma conceituagdo: arte ou técnica (tica) de explicar e conhecer
(matema). Para seu programa de estudo, D’Ambroésio (2002) introduz o termo
Etnomatematica, pois o interesse é entender essas artes ou técnicas de explicar e
conhecer em realidades sociais, histéricas e culturais (etno) localizadas, mas nem
port isso estanques. Apesar de falar em artes e técnicas, o autor nao exclui maneiras
distintas de apresentacio das matematicas. O estudioso argentino Luis Antonio
Santal6 entende o conhecimento matematico também nas suas caracteristicas de
filosofia, ciéncia e magia.

Ao mencionar algumas caracterfsticas da matematica (escolar) em diferen-
tes niveis de ensino, desde os primeiros anos de escola até os estudos no Ensino
Superior, Santal6 (1994, p. 12) afirma que “esta diversidad de conceptos acerca
de lo que se entiende por matematica dificulta, y tal vez imposibilita, definirla con
precision”. Esse é o motivo que o leva a explorar o conhecimento matematico sob
distintos aspectos, intercambiaveis uns aos outros. Santal6 (1994, p. 17) comenta
que “la parte mas visible de la matematica la constituyen sus aplicaciones practicas
y su necesidad para la técnica”. A Matematica ¢ reconhecida ou valorizada pela
técnica, apesar de ndo ser a unica forma e apresenta-la: “Ni la matematica pura, ni
la matematica practica, con todas sus computadoras y sus grandes posibilidades de
calculo, podran resolver los grandes problemas”, de acordo com Santal6 (1999, p.
22). A ideia de imobilidade e exatidio da Matematica tem sido desconstruida, se-
gundo o autot, pelos novos modos de estuda-la desde o século XX, preocupando-
-se com fenémenos incertos e nao controlados no espago anterior de pesquisa,
que ¢ bem delimitado.
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Para um grupo de pensadores da Sociologia da Matematica, “s6 pelo re-
conhecimento cultural da matematica se podera compreender melhor sua nature-
za”, como explica Wilder (1998, p. 6), ou seja, a matematica, como parte da cultura
e produto dela, é uma “inven¢ao humana”, na medida em que é pensada por al-
guém. O autor expoe alguns exemplos de como a Matematica® se desenvolveu em
diferentes culturas, como a grega ¢ a chinesa, dando evidéncias de que essa area
faz parte de um processo cultural mais amplo do que a simples restri¢io a sua 16-
gica interna. Wilder (1998, p. 16) declara que “tal como podem existir, e existiram,
diferentes culturas, diferentes formas de pensamento e consequientemente dife-
rentes matematicas [...] ha apenas o relativo”. E a sustentagio do conhecimento
pelo social. Bloor (1998a, p. 51) entende que “se a matematica é sobre os numeros
e as suas relacdes e se estes sao criacdes sociais e convengoes, entdo, de facto, a
matematica é ‘sobre’ algo social”. Mediante o seu social e o relativo a ele (BLOOR,
1998a), um sistema nao fechado e tnico (D’AMBRC)SIO, 2002), as diferentes
caracterfsticas e apresentacdes (SANTALO), pergunta-se o porqué da nio propa-
gacao de uma matematica diferente ou alternativa. Bloor (1998b, p. 53-4) responde
que “uma matematica alternativa pareceria errada e inadequada |[...] em vez de
existir coeréncia e concordancia, poderia ser exactamente a falta desse consenso o
factor que distinguiria a matematica alternativa da nossa”. Nos recortes analisados,
buscamos compreender as bases de sustentacao para “nossa matematica’ produzir
certos sentidos e nao outros.

RECORTE - RESPOSTA DE P1 A PERGUNTA “POR QUE A MATEMATICA E UMA
DISCIPLINA ESCOLAR”

P1% Potque a Matematica é a mesma, mesma explicagdo que as vezes eu
respondo para os alunos que perguntam por que que precisa aprender
Matematica. A gente tem a Matematica o tempo todo na vida. Seria
impossivel vocé viver sem ela. A partir do horario, da hora que vocé abre
os olhos, vocé olha no relégio vocé esta usando Matematica. Vocé planeja
tempo que vocé vai gastar, que horas vocé tem que acordar, a distdncia
que vocé tem que andar até o trabalho. Tudo isso é Matematica. Sem
contar, é, todas as outras coisas que vao acontecendo diariamente. Entdo,
a Matematica ¢ fundamental nisso. Entdo, porque a matematica na escola
também ela é essencial. Porque quando vocé aprofunda um contetido
matematico, vocé consegue fazer ligagoes, isto ainda na Educagio Basica,
vocé consegue fazer ligagdes e o proprio raciocinio matematico, a légica
que aquele, aquele quando vocé desenvolve o raciocinio légico, quando
vocé desenvolve alogica no teu dia a dia, e vocé tem a légica presente no teu
dia a dia, vocé, até problemas do teu dia a dia, ndo necessariamente ligados
a Matematica, vocé vai usar, vocé vai usar a légica e vocé resolve problemas
mais facilmente do dia a dia. Entio, ela é essencial. E. Primeiro, porque
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vocé niao vive sem ela no seu dia a dia e vocé consegue fazer interligacoes
dos conteidos matematicos. Entdo, ela ¢ essencial por conta disso.

A resposta dada pelo professor P1 funciona constitutiva e imaginariamente
para o sujeito como o que ¢ possivel (e deve) ser dito para um pesquisador. Em
um primeiro gesto de leitura das palavras de P1, afere-se que as explica¢oes reto-
mam os conhecimentos mobilizados em seu dia a dia como docente da disciplina,
lugar social legitimado, reconhecido como possivel de criar formulacdes sobre a
matematica escolar. Ha um duplo jogo de lugares: o professor de sala de aula e o
entrevistado de uma pesquisa académica. A fala mesma explicagdo que as vezes
eu respondo para os alunos remete, como conteudo, a autoafirmacio do lugar
de professor. E a fala de alguém que responde e explica aos alunos, ao entrevis-
tador. Em AD, no entanto, o gesto analitico pede que o trabalho com a descrigao e
a interpretagdo, como exposto por Pécheux (1997), seja realizado em batimentos dos
dois movimentos da analise. L na materialidade, linguistica e historica, que é pos-
sivel compreender o discurso, a ideologia (ORLANDI, 2009).

Problematizamos os trechos recortados no intuito de tensionar os senti-
dos produzidos sobre a matematica escolar. Em um momento do trecho, P1 tem
a seguinte fala: A gente tem a Matematica o tempo todo na vida. Seria im-
possivel vocé viver sem ela. F o primeiro tépico apresentado a pergunta Por gue
a Matemitica é uma disciplina escolar depois de P1 ponderar que a resposta é a mesma
dada aos seus alunos sobre o porqué da aprendizagem da Matematica. Nas quatro
entrevistas, e mesmo nas conversas informais com os professores durante a apli-
ca¢do dos questionarios, os docentes reiteraram que explica¢des sobre a presenca
da Matematica na sala de aula ¢ algo pedido com frequéncia pelos discentes. P1 re-
toma essa memdria, ainda que nio se dé conta, ao introduzir a “mesma explicacao”
dada aos alunos.

Na consideracao literal das palavras, agora especificamente nos questionarios,
vemos expressoes repetidas e sintaticamente estruturadas de forma semelhante: esta
presente em todos os momentos de nossa vida (RD17); ela faz parte de tudo
que fazemos durante o dia, e em todos os momentos esta presente (RD2);
esta presente na nossa vida em todos os momentos (RD3); A matematica
esta intimamente ligada a tudo o que fazemos (RD4); a matematica esta
presente em tudo o que nos cerca (RD5); faz parte de tudo e esta em todas as
necessidade (RDG6). Na totalidade material de analise, a repeti¢ao de contetdo dessas
afirmacoes se mantém na maioria das respostas®. O interesse, nesta repercussao,
esta em como podemos analisar no tocante a uma regularidade discursiva, ou seja,
como producio de sentidos de uma materialidade linguistica, na Histéria. Tomando
a defini¢do de memotia discursiva em Otrlandi (2009, p. 31)° e considerando que o
interdiscurso “disponibiliza dizeres que afetam o modo como o sujeito significa em
uma situacao discursiva dada”, os conhecimentos mobilizados pelos entrevistados
estao afetados por uma historicidade que os constitui, produzindo certos sentidos
e nio outros. Quantitativamente, chegamos a um fato significativo. Os professores
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falam da Matematica presente na vida e no cotidiano. . uma das justificativas para
ela ser uma disciplina escolar. Além do que é enunciado, para entender como se da
o efeito de sentidos para os sujeitos, o questionamento do lugar social e da posicao
do discurso permite explicitar os processos de identificacao, as filiagdes discursivas
do professor de Matematica que pesquisamos. De acordo com Orlandi (2009, p. 60),
podemos “descrever a relagdo do sujeito com a sua memoria”.

O professor em sala de aula ocupa um lugar'’ legitimado na sociedade
como aquele que sabe, o sujeito que ensina. Portanto, as relacSes estabelecidas entre
os saberes ensinados sdo produzidas com o fim de obter uma unidade que possa
ser apre(e)ndida, logicamente organizada entre causas e consequéncias. Pécheux
(1997) ressalta que a busca pelo mundo normal(izado), estabilizado, ¢ propria da
constituicao do sujeito (e dos sentidos). No discurso pedagogico (DP) ha o fun-
cilonamento de certa cientificidade, o que caracteriza como a verdade para ser
dita. Todavia, a validade do conhecimento nio ¢é suficiente. E preciso justificar essa
validade. Orlandi (1996, p. 18, grifo nosso) afirma que o DP “cria uma visao de
utilidade, fazendo com que o DP apresente as ragdes do sisterma como razdes de fato”.
A resposta dada por P1 como sendo a mesma dada a seus alunos pode remeter a
essas razdes do sistema. Em um primeiro momento, podemos falar que a razao da
Matematica ser uma disciplina, de acordo com P1, é de atender as exigéncias ins-
titucionais do sistema escolar. A Matematica ¢ apontada, ali, como algo manifes-
tado na vida de todos e que nos é impossivel nao té-la, ndo usa-la. Notemos que a
Matematica aparece como algo a ser possuido, um substantivo préprio, concreto e
singular (a Matematica; ela = Matematica). Adquire-se um valor evidente de exis-
téncia e ¢ esquecido que o referente, a Matematica, ¢ uma constru¢ao histérico-
-social, ou ainda, seguindo os estudos de D’Ambrésio (2002), é uma apropriacao
de diferentes saberes que resultam no que conhecemos hoje, na sociedade oci-
dental escolarizada, como Matematica. O autor sublinha o carater hegemonico da
forma como o conhecimento nos é apresentado, com as diferentes possibilidades
e os conflitos apagados na sua exposicao disciplinar. O que é ensinado nas escolas
hoje, para D’Ambroésio (2002), ¢ um recorte com limites bem marcados e que,
por isso mesmo, perde as dimensoes diversas que as mateniticas podem oferecer
para o estudante. Ainda que essas caractetisticas da constitui¢do social ndo estejam
enunciadas no trecho dito por P1, ndo negamos que ele as conheca. Mas, entre
os dizeres possiveis, o que esta formulado no discurso nao retoma a historicidade
propria do conhecimento. A Matenitica existe, temos o tempo todo na vida e nao vivenos
sem ela. Esse pré-construide, funcionando como o sempre ji ai do discurso, sobre a
Matematica, acaba por determinar, ou restringir, o desenvolvimento posterior da
fala do entrevistado.

D’Ambrésio (2002) e Veschi (1996) permitem-nos pensar as diferencas para
duas instancias, Matematica e tempo, e, também, uma regularidade que as enlagam: o
controle sobre a vida. As situagoes citadas vém depois da fala de que a Matema-
tica existe o tempo todo na vida. No funcionamento discursivo, como preenche
todos os espacos desta vida e na impossibilidade de viver sem ela, a Matematica
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produz um valor tao interligado ao sujeito que pode ser entendida como a propria
vida. Esta, por sua vez, ¢ a vida cronometrada no e pelo tempo. Os horatios de
levantar, de sair de casa e de chegar ao trabalho, com um planejamento de quanto
tempo pode ser gasto para cada atividade. As materialidades linguisticas dessas
condi¢bes de producio circulam socialmente nas frases: Tempo ¢ dinbeiro ¢ Nao se
pode perder tempo, entre outras formulagoes. A Matematica é, em P1, a forma de
regularizar esse tempo, gasta-lo, adequa-lo ao tempo do trabalho, do capitalismo e,
assim, regularizar, gastar e adequat também o sujeito.

Em relagdo as quatro entrevistas (P1, P2, P3 e P4), em algum momento
os docentes citaram exemplos dessa Matematica do dia a dia, do cotidiano. Foram
comentados assuntos relacionados ao trabalho ou ao uso do dinheiro. Nos ques-
tionarios, as situacdes desse tipo seguiram os mesmos parametros de conteudo
das entrevistas, como no recorte anterior. Sem a matematica ficaria impossivel
sair do ensino regular preparado para o mercado de trabalho, muito menos
para concorrer a algum concurso publico ou até um vestibular (RD7) ¢ A
matematica esta inserida no mundo dos negoécios, no comércio, na satde,
na geografia, na escola, em casa e em nosso dia a dia (RDS).

Pesquisador brasileiro em Educacio Matematica, Machado (1993) relata,
em estudo sobre os lugares comuns dos educadores, tentativas dos professores em
estabelecer analogias com a realidade, os contextos do cotidiano. Essa aparéncia, a falsa
necessidade de fazer aplicagoes praticas, ¢ agravada, conforme o autor, pelo uso da
Matematica em outras ciéncias e nos meios de comunicacio, na forma de nimeros
e dados graficos. O que funciona como realidade no recorte dos questionarios é
0 que pertence ao campo do trabalho e da sociedade organizada em instituicdes
de mercado. Em RD?7, a disciplina Matematica, no sentido esttito, e a escola, em
sentido amplo, possuem uma func¢io definida: preparar o aluno para o mercado de
trabalho. E incontestivel que seja assim. O sujeito estuda para exercer sua cidadania,
ser consciente de direitos e deveres e se preparar para o trabalho. Faz parte da vida
de qualquer cidaddo (RD8). O sujeito juridico e o cidadio fazem parte de um
escopo de estudos na AD ao tratar da forma-sujeito do capitalismo.

Orlandi (1996) afirma que o individuo da Idade Média estava interpelado
em sujeito por uma ideologia diferente do contemporaneo. Enquanto o sujeito me-
dieval tem na Igreja a base para a construgao simbolica do mundo, determinado por
uma ordem religiosa, o sujeito capitalista vive no interior de uma tensio provocada
pela luta de poderes de consumo. O essencial e o fundamental da Matematica,
enunciados na entrevista, relacionam-se, assim, a viver na constante disputa pelos
lugares de ser sujeito, de consumir. Os exemplos de P1 da Matematica manifestada
no cotidiano remetem a esses lugares. Ao dizer que vocé planeja tempo que
vocé vai gastar, que horas vocé tem que acordar, a distdncia que vocé tem
que andar até o trabalho, o docente, interpelado em sujeito de seu discurso, poe
em funcionamento as regras do sistema capitalista, ndo apenas por citar a rotina
do sujeito que trabalha, mas ainda por explicitar as necessidades impostas a ele.
Tempo que vocé vai gastar, vocé tem que acordar, vocé tem que andar sio
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formulacoes que remetem ao campo das exigéncias. O sujeito tem que fazer algo
sempre, € necessario, ¢ imprescindivel, ¢ essencial. O sentido de Matematica, portan-
to, ndo se distancia da formagao ideoldgica desse sujeito, isto ¢, da ideologia do capi-
talismo materializada em discurso pela linguagem expressa na fala dos entrevistados.
A forma-sujeito capitalista ¢ um espaco ocupado pelo professor ao apresentar as
razdes do sistema, ou seja, o tempo na vida cotidiana, como ragdes de fato, supostamente
evidentes, sobre a Matematica ser uma disciplina, algo a ser aprendido.

Na segunda regularidade temitica, a matematica escolar implica no raciocinio ldgico,
identificada em formulac¢Ges do tipo uma matéria que faz vocé raciocinar, que
faz vocé pensar, uma matéria que ajuda ele (P2), buscamos compreender, no
trabalho com a memoria discursiva, as significacoes inscritas em uma historicidade
nio visivel pelo conteudo. Existe nessa regularidade um pensamento idealista,
como referido por Mariani (2010), que responde a uma exigéncia de mercado e, a0
mesmo tempo, impossibilita a racionalidade pela técnica.

A forma como a terceira regularidade temaitica é apresentada, a matemitica
escolar leva a formagio do cidadio, ndo se desvincula das outras regularidades. No dizer
¢ uma disciplina que leva ao desenvolvimento da pessoa mesmo, formagao
do cidadio, que leva a pessoa a pensar, a tomar decisdes (P3) a cidadania,
sempre um vir a setr para o sujeito, no Brasil, como expde Orlandi (2002), se d4 ndo
diretamente pela aprendizagem da matematica, mas porque funciona o efeito de
aplicar no dia a dia o raciocinio lggico, e, por isso, pensador (supostamente) consciente
de seus direitos e deveres.

CONSIDERACOES FINAIS

Explicitar as determinagoes que constituem a emersao das trés regularidades
tematicas analisadas ¢ trabalhar com os discursos que sustentam as representagoes
sociais como modelo linguistico dos professores. A memoria discursiva, da forma
como apresentamos, ¢ a possibilidade de trabalhar com o pertencente a formacao da
representagao, como processo constituinte, sobre o qual Moscovici (2004) expde, ou
seja, como um processo que € dividido em objetivacdo e ancoragem. O primeiro diz
respeito, na explicacao de Jodelet (2001), ao efeito ligado a constitui¢ao do sujeito, na
forma como os elementos sdo organizados. J4 a ancoragem

“enrafza a representa¢do e seu objeto numa rede de significagdes que permite situd-los
em relagdo aos valores sociais e dar-lhes coeréncia |[...] essencialmente no que se refere
a realizacdo de sua inscricio num sistema de acolhimento nocional, um ja pensado”, nas

palavras de Jodelet (2001, p. 38).

O trabalho da meméria, segundo a autora, age no pensamento atual
configurando-o pelo ja pensado, antes mesmo de o sujeito poder pensar. Ha no
processo uma “naturaliza¢do das noc¢des”, isto ¢, “lhes da valor de realidades
concretas, diretamente legiveis e utilizaveis na a¢do sobre o mundo e os outros”,
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que instrumentaliza o saber, configurando-o numa funcao de interpretar o mundo,
conforme Jodelet (2001, p. 39).

Orlandi (2002) afirma que o sujeito contemporineo, ocidental-capitalista,
possui duas formas essenciais de organizaciao do seu viver no mundo: a lei e a regra.
A autora entende a materializacdo dessas duas instancias nas formulac¢oes do tipo
“Se...entdo”. Assim, o discurso juridico, dos direitos e deveres, e o discurso sobre a
Matemiatica, presidem “a forma de nossa sociedade, em seus condicionantes, com
suas relagoes de producio, de divisio do trabalho, do lucro, das relagdes econdémi-
cas e sociais gerais. O juridico e a Matematica sdo os dois pilares da forma raciona-
lizada (abstrata) de nossa cultura”, de acordo com Orlandi (2002, p. 237-8). Coti-
dianidade ¢ raciocinio l6gico sio conhecimentos #necessirios para a construcao de
um lugar social legitimado para o sujeito: o cidadao. A aprendizagem matematica é
condicionante para ser cidadao. O ensino dessa disciplina forma o cidadao.

Nesse contexto, as tepresentagdes sociais sobre a matematica escolar, ana-
lisadas no discurso dos professores, como estrutura e processo, sSA0 compostas tanto
pelas regularidades temiticas como pelas determinacies que as constituem. Apreendemos,
assim, as representacoes, conforme afirma Jodelet (2001, p. 39), em complexidades
diversas (contetdo e discurso), “desde a palavra até a teoria, que serve de versao
do real; desde os conceitos ou categorias até as operacOes de pensamento, que 0s
relacionam”. Na perspectiva discursiva, corroboramos com Orlandi (2002, p. 238)
quanto a Matematica servir “muito para se apreciar o funcionamento dos sujeitos”,
ou seja, “pode nos fazer entender processos cognitivos, mas também, dirfamos, so-
bretudo, discursivos, histéticos, sociais, importantes/ relevantes para o seu modo de
significar, de se significar, na compreensdo de novas formas culturais e sociais”.

O gesto analitico buscou, portanto, compreender o discurso para além de
sua aparente evidéncia. O conhecimento matematico, pela fala dos professores,
remete ao proprio sujeito contemporaneo, assujeitado aos direitos e deveres do
funcionamento discursivo do juridico, perpetuado ele mesmo pela escrita sim-
bolica das leis e regras do mundo semanticamente normal (ORLANDI, 2002;
PECHEUX, 1997).

O campo de estudos fundado com a criacdo dos primeiros programas
de pos-graduacio stricto sensu nas areas envolvidas em educagio para a ciéncia e a
matematica ja se realizou como um modo de questionar certos efeitos de evidéncia
no interior das pesquisas em educacgdo (no geral), mostrando as especificidades
do ensino de cada disciplina. No entanto, também criou barreiras ao estabilizar
outras evidéncias. O gesto proposto nesta pesquisa tensionou o que se apresenta
como verdade no campo da Educacdo Matematica. Compreender a exterioridade
constitutiva e negar a naturalizacio ¢ exercer o politico da linguagem, abrindo-se
para o impensado, (ainda) irrealizado também na matematica escolar.

Se o politico da linguagem ¢ sua relagdo polissémica com o simbdlico, explicitar
a movéncia da memoria nos dizeres de um conhecimento ¢é a pratica politica de
desnaturalizar o que € certo, estavel, semanticamente normal. As metodologias de
ensino apresentam-se nos cursos de formacao de professores como alternativas de
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proceder com a matematica em sala de aula. Problematizando, investigando, mo-
delizando, informatizando, geomettrizando sem andar. Se os sentidos de matema-
tica permanecem enraizados apenas pelo interior de uma disciplina, os modos de
conduzir a aula reproduzirdo os mesmos sentidos, ou seja, € a técnica pela técnica.
A representa¢ao da matematica escolar ndo muda, apenas se adapta ao ndo familiar
e torna as metodologias familiares. Nao ha movimento de sentidos, mas repeticao
materializada em outras formas.

Os efeitos produzidos por esta investigacdo nos levaram a compreender
o funcionamento dos sentidos da matematica escolar nas vozes de docentes para
além de seu contetudo visfvel. A andlise percorreu os caminhos da materialidade,
escutando gritos, sussurros e siléncios, audi¢io do simbdlico que é sempre in-
completa. Ha regularidades nos dizeres sobre a matematica escolar e elas estao
ancoradas no funcionamento de uma meméria discursiva organizada pela lei e pela
regra. No entanto, o gesto ndo se esgota. O (des)encontro entre representagio e dis-
curso traz consideragdes, mas também é o momento de novas perguntas. Questionar
pelas representagoes sustentando sentidos se da pela constitui¢ao tedrica amparada
na pratica de analise. A tentativa de deslocamento da empiria é a abertura para
o desconhecido do ensino das matematicas. Desestabilizar o normal dentro das
pesquisas em Educacdo Matematica reclama que outros sentidos sejam escutados.

NOTAS

! Conceito da Analise do Discurso matetialista, a forma-sujeito adquite sua significagdo tedrico-me-
todolégica no trabalho do sujeito como um falante que “nio opera com a literalidade [...| uma vez
que ndo ha sentido tnico e prévio, mas com um sentido instituido historicamente na relacio do su-
jeito com a lingua e que faz parte das condi¢oes de producio do discurso.” (ORLANDI, 2009, p. 52).

2 A AD trabalha a memoria em relagdo ao discurso e ndo como puramente cognitiva ou neurofisiol-
gica. Baseada em Michel Pécheux, Orlandi (2009, p. 31) define a meméria discursiva como “o saber
discursivo que torna possivel todo dizer e que retorna sob a forma do pré-construido, o ja-dito que

estd na base do dizivel, sustentando cada tomada de palavra”.

* Uma analise priméria dos questionarios, antes da formulacio da entrevistas, ji apontava para uma
regularidade conteudistica nas respostas dos professores.

* A nocio de Etnomatematica foi construida por D’Ambrésio (2002), na década de 1970, mediante o
conceito (e deslocando-0) de Etnociéncia. Hoje ¢ estudada em paises como Estados Unidos, Africa

do Sul e Inglaterra.

® Quando nos referirmos ao conhecimento matematico em sua apresentagio disciplinar ocidental,
optamos pela “Matemadtica” escrita em caixa alta.

¢ P1, P2, P3 ¢ P4 ¢ a notagdo utilizada para denominar cada um dos professores entrevistados.

"RD ¢ a sigla utilizada para Regularidade Discursiva.
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8 Nas quatro entrevistas ¢ em 62 questionérios.
% Rever nota 2 deste artigo.

00 lugar social nem sempre é o correspondente a posicio ocupada no discurso (ORLANDI, 2009).
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