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Lembrancas da matematica escolar: a constituicio dos
alunos da EJA como sujeitos da aprendizagem

Maria da Conceicdo F.R. Fonseca
Universidade Federal de Minas Gerais

Resumo

Pouco se tem refletido sobre a incorporacao da experiéncia es-
colar anterior de alunos adultos que se re-inserem na Educagao
Bésica. Este artigo focaliza a enunciacdo de reminiscéncias da
matematica escolar protagonizada por alunos da Educacédo de
Jovens e Adultos (EJA), procurando revela-las como um com-
ponente fundamental na constituicdo do aluno adulto como
sujeito ndo s6 da aprendizagem da matematica, mas do préprio
processo de escolarizacao.

Mais do que meras referéncias a conceitos ou procedimentos de
matematica aprendidos em outras oportunidades, compreen-
dem-se, aqui, as reminiscéncias como efeitos da memoria que
permeiam a producéo de sentido. O texto focaliza sua enuncia-
¢do no ambito das praticas discursivas que conformam os (e se
conformam nos) processos de ensino-aprendizagem da mate-
maética na EJA, tomando-a como ac¢do social organizada, que
institui a lembranga compartilhada da matemética escolar
como arbitro da legitimidade coletiva.

Ao se analisarem trechos de interagfes entre a pesquisadora e
alunos que cursam o equivalente a 52 série do ensino funda-
mental num projeto de EJA, destacam-se as dimensdes seman-
tico-pragmaticas da rememoracdo que nesse contexto se
manifesta e que se considera autoconsciente, metacognitiva, e
estruturada no discurso e pelo discurso. Por sua natureza socio-
cultural, essa rememoracéo, ao se fazer coletiva, atende a um
chamado do presente, re-significando o passado.
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Abstract

Little reflection has been devoted to the incorporation of
previous school experiences of adult students that reenter
basic education. This article focus on the communication of
reminiscences of Mathematics made by students of Youngster
and Adult Education, trying to reveal them as a fundamental
component in the constitution of adult students as subjects
not only of their learning of Mathematics, but of the schooling
process itself.

More than as mere references to concepts or procedures of
Mathematics learned in other opportunities, reminiscences
are viewed here as memory effects that permeate the
production of meaning. The text focus on their
communication in the context of discursive practices that
shape (and take shape in) the teaching-learning processes of
maths in Youngster and Adult Education, taking it as an
organized social action that institutes the shared memories of
school mathematics as arbiter of collective legitimacy.

In analyzing excerpts of interactions between the researcher
and students of Youngster and Adult Education from an class
equivalent to the 5" grade of basic education, the
semantic-pragmatic  dimensions of the remembrance
manifested in this context are highlighted, a remembrance
that is considered conscious of itself, metacognitive, and
structured in and by the discourse. By its sociocultural nature,
this remembrance, turned collective, answers to a call of the
present, rebuilding the meaning of the past.

Keywords

Education of youngsters and adults — Memory — Discourse.
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Diversas propostas e estudos para a Edu-
cacdo de Jovens e Adultos (EJA) reconhecem a
necessidade de se considerarem (e, algumas ve-
zes, até mesmo partir de) as experiéncias que o
aluno traz de sua vida cotidiana. No caso do
ensino de matematica, por exemplo, diversos
trabalhos se dispGem a investigar esses conhe-
cimentos e engrossam fileiras na defesa de sua
integracdo ao trabalho pedagdgico que se vai
desenvolver (Acioly, 1985; D’Ambrosio, 1985;
Duarte, 1986; Abreu, 1988; Souza, 1988; Car-
raher, 1988; Monteiro, 1991; Knijnik, 1993;
Avila, 1995; Lima, 1995; Carvalho, 1995; Soto,
1995). Pouco ou nada se tem dito, porém, so-
bre as experiéncias escolares anteriores do pu-
blico da EJA, muito embora a maioria de nés,
professores que trabalhamos com adultos, e
principalmente os que trabalham com o ensino
da matematica, ndo raro nos refiramos a insis-
téncia de nossos alunos em tentar resgatar es-
sas experiéncias.

No desenvolvimento dos processos de
ensino-aprendizagem, temos sido, no mais das
vezes, timidos, quando ndo resistentes, ao lidar
com essas lembrangas. Se ndo as ignoramos, ou
mesmo as reprimimos, em geral, limitamo-nos
a interpreta-las como parte de uma estratégia
empreendida, quase sempre com pouco suces-
so, pelos alunos da EJA com a intencdo de
abreviar o processo de aprendizagem. Como se
tecer emendas em fragmentos de lembrancas
fosse um processo diverso da — e mais agil do
que a — atribuicdo de significados a novos con-
teldos e procedimentos. Concorre para essa
resisténcia ou reducionismo uma certa insensi-
bilidade ou despreparo que ndo nos permite se-
quer reconhecer as lembrangas, muito menos
integra-las a dinamica de ensino-aprendiza-
gem atual.

Na investigacdo que empreendemos so-
bre as reminiscéncias da matematica escolar
enunciadas pelos alunos da EJA (Fonseca,
2001), porém, sua enunciagao revelou-se como
um componente fundamental na constituicao
do aluno adulto como sujeito ndo sé da apren-
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dizagem da matematica, mas do proprio pro-
cesso de escolarizagdo. Essa perspectiva,
embora tenha sido construida a partir da
anélise de situacbes especificas em que o0s
enunciados emergiram, ndo poderia circuns-
crever-se a elas, uma vez que é a intima rela-
¢do da enunciagdo com o interdiscurso que
Ihes confere historicidade e que nos faz com-
preender as reminiscéncias ndo como meras
referéncias a conceitos ou procedimentos de
matematica aprendidos em outras oportuni-
dades, mas como efeitos da meméria que per-
meiam a producdo de sentido.

Tomar a enunciacdo das reminiscéncias
no ambito dos esforcos para a producgdo de
sentido do aprender matematica e da mate-
maética que se aprende na escola, obriga-nos
a ultrapassar uma compreensao de sua contri-
buicdo apenas num nivel informativo, restrito
a possibilidade de trazer “a tona” conteddos
da matematica aprendidos numa experiéncia
anterior de escolarizagdo, agora revisitados
na matematica da EJA. Nao se trata aqui de
analisar enunciados como expressdao daquilo
que os alunos foram capazes de recordar. Ca-
be-nos, antes de mais nada, reconhecer que
ao enunciar reminiscéncias da matematica es-
colar num contexto de EJA, individuos ocu-
pam posi¢des de sujeito, e € isto que pde a
meméria em funcionamento “por afeta-la
pelo interdiscurso, produzindo sentidos” (Gu-
imardes, 1995, p. 69).

E, portanto, quando o individuo se en-
contra interpelado como sujeito e se vé como
identidade que ele se empenha na busca do
sentido e exercita a rememoragdo, dando-lhe
expressao. O sentido da matematica, aqui indis-
sociavel do sentido que se constr6i no processo
de ensino-aprendizagem, incorpora os efeitos
da enunciacdo de suas lembrancas e consti-
tui-se como efeito de interdiscursos que mobili-
zam personagens, cenarios e enredos da
matemética académica, das representacBes e
propositos da instituicdo escolar, das demandas
da vida social, das histdrias individuais compar-
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tilhadas. Assim, o sentido ndo se estabelece ape-
nas como efeito da circunstancia enunciativa e
nem € s6 memdria. “O sentido sdo efeitos da me-
moria e do presente no acontecimento: posi¢cdes
de sujeito, cruzamento de discursos no aconteci-
mento” (Guimardes, 1995, p. 70).

As reminiscéncias como praticas
discursivas

Para desenvolver uma reflexdo sob essa
perspectiva, convidamos o leitor a proceder
conosco a uma andlise de situacBes de ensi-
no-aprendizagem em que as tais reminiscén-
cias emergem, mas tomando-as como arena de
negociagdo de sentidos, numa concepcdo de
significacdo que a admite historica e, portanto,
constituindo sujeitos. Para isso, serd preciso
encaré-las como fenémeno social, de interacéo
verbal, que se realiza em sua enunciagéo (Soa-
res, 1998, p. 72).

Assumir essa natureza interacional das
reminiscéncias leva-nos a uma visdo da enun-
ciacdo como um “produto da interagdo de dois
individuos socialmente organizados” (Bakhtin,
1992, p. 112), cujos conteudo, significacao,
forma e estilo sdo definidos

pela situacdo imediata, pelos participantes e
pelo contexto mais amplo que constitui o con-
junto das condicdes de vida de uma determina-
da comunidade linglistica, as pressfes sociais
mais substanciais e durdveis a que estdo subme-
tidos os interlocutores. (Costa Val, 1996, p. 92)

Dessa maneira, as reminiscéncias da es-
colarizagdo anterior, de inicio flagradas como
manifesta¢des de lembrangas individuais de t6-
picos, termos ou procedimentos da matematica
escolar, passam a ser consideradas como inte-
racdo entre sujeitos e entre discursos. Interlo-
cucdo e interdiscursividade, tomadas como
constitutivas das reminiscéncias que queremos
analisar, s8o modos de percebermos nelas "as
palavras dos outros” (Authier-Revuz, 1982, p.
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140), que ecoam naquilo que é dito e no que €
calado, no contexto da aula de matematica.

O outro com quem interagem 0s sujei-
tos e cujos discursos permeiam a enunciacao
de suas lembrangas sdo seus colegas adultos
gue, como ele, retornam a Escola e a profes-
sora que ali e naquele momento os acolhe.
Mas sdo também outros tantos alunos e pro-
fessores com quem interagiram diretamente
em sua trajetdria escolar ou indiretamente pe-
los relatos de familiares, amigos, colegas, lite-
ratura; sdo também modelos de alunos e
professores, de Escola e livros didaticos, e de
uma concepg¢do do que seja “matematica”, em
geral identificada com a matematica escolar.
Todos esses modelos sdo construgdes cultu-
rais, marcadas pela insercdo histérica dos su-
jeitos e dos discursos.

Assim, o0 enunciado de uma reminiscén-
cia revela “ecos e lembrancas de outros enun-
ciados, aos quais esta vinculado no interior de
uma esfera comum da comunicagdo verbal”
(Bakhtin, 1997, p. 316), esfera que, no nosso
caso, se conforma na atividade de ensinar e
aprender matematica escolar, que baliza as
possibilidades de interdiscursividade. A inte-
racdo proporcionada pela (e que constitui a)
situacdo de ensino e aprendizagem da mate-
maética forjard, ainda, um contexto de interlo-
cucdo, o0 que nos leva a considerar o
enunciado das reminiscéncias “acima de tudo
como uma resposta a enunciados anteriores”
(Idem, p. 316) dentro dessa esfera de comuni-
cacdo. Bakhtin (1997) emprega ai a palavra
“resposta” no sentido lato: responder aos
enunciados anteriores pode ser refuta-los,
confirma-los, completa-los, basear-se neles,
supd-los conhecidos e, de um modo ou de ou-
tro, contar com eles.

Dimensdes semantico-pragmaticas
da rememoracgao coletiva

Alguns trabalhos tém mostrado como
processos da memdria se forjam socialmente
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por meio da conversacao (cf. Edwards & Midd-
leton, 1986, 1988; Middleton & Edwards,
1990; Billig, 1990): lembrangas se reconstroem
conjuntamente mediante um discurso que su-
pbe que os sujeitos que dele participam tam-
bém as compartilhem. Com efeito, se Bartlett
(1932) considerava que mesmo 0 processo mais
interno dos individuos que recordam &, na ver-
dade, um processo construtivo, Shotter (1990,
p. 148) propora que “esse processo construtivo
ndo é apenas formalmente de tipo social, mas
também esté estruturado como processo retori-
co (ou argumentativo)”. O autor refere-se ai
ndo apenas ao aspecto da retdrica que costuma
ser mais familiar e que tem relacdo com sua
funcéo persuasiva; ele da um destaque especial
aos poderes poéticos (do grego, poiesis: cria-
¢do, processo de dar forma) da linguagem, que
Ilhe permitem “*dar’ ou ‘emprestar’ uma primei-
ra forma ao que, de fato, sdo apenas senti-
mentos ou atividades parcial ou vagamente
ordenados, para dar um sentido compartido a
circunstancias ja compartidas” (p. 141).

Essa dimensdo semantico-pragmatica da
rememoracao coletiva, ou da interagdo discur-
siva que rememora, pede, pois, que ultrapasse-
mos a mera identificacdo do tema de cada
enunciacdo ou mesmo uma eventual avaliacédo
de seu respectivo rema (cf. Castilho 1989, p.
266). Somos incitados a focalizar a propria te-
matizacdo, ou seja, “o processo pelo qual o fa-
lante escolhe o tema, a partir dos referentes
que supde partilhados pela audiéncia, em fun-
cdo da andlise que faz da situacdo” (Costa Val,
1996, p. 128), articulada ao “processo de cons-
trucdo das assercOes a respeito do tema” que
constitui a rematizacdo. Com efeito, é na anali-
se desses processos, no seio das interagdes dis-
cursivas em que emergem as reminiscéncias da
matematica escolar, que se revela o carater co-
letivo (sociocultural) das lembrangas que, a pri-
meira vista, suporiamos de responsabilidade de
um Unico individuo.

Que os alunos de uma turma de EJA ja-
mais tenham convivido uns com 0s outros,
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antes de serem reunidos numa mesma classe,
ndo impede que suas lembrancas da vivéncia
escolar sejam compartilhadas e tomadas
como lembrancas do grupo: as vivéncias lem-
bradas néo se referem a fatos de interesse ex-
clusivamente pessoal, mas sdo justamente
aquelas “que se encaixam no marco aportado
por nossas instituicGes sociais — aquelas em
que temos sido socializados — caso contrario,
ndo se recordariam” (Shotter, 1990, p. 148).
Serd, pois, na relacdo do sujeito sociocultural
com essas instituicdes que irdo se forjar os
principios de selecdo do que é lembrado e do
que é esquecido, do que se diz do que é lem-
brado e do que se silencia, e dos modos do di-
zer e do ndo-dizer.

A despeito das diversidades das historias
individuais, a identidade sociocultural dos
alunos da EJA é tecida na experiéncia das
possibilidades, das responsabilidades, das an-
gustias e até de um qué de nostalgia, préprios
da vida adulta; delineia-se nas marcas dos
processos de exclusdo precoce da escola regu-
lar, dos quais sua condicdo de aluno da EJA é
reflexo e resgate; aflora nas causas e se apro-
funda no sentimento e nas conseqiiéncias de
sua situagdo marginal em relagdo a participa-
¢do nas instancias decisorias da vida publica e
a0 acesso aos bens materiais e culturais pro-
duzidos pela sociedade.

A essa identificacdo sociocultural cor-
respondera também uma identidade nos mo-
dos de relagcdo com as institui¢des sociais. Em
particular, nas interacdes que aqui focaliza-
mos, que tiveram lugar, ocasido e estrutura
oportunizadas pelo contexto escolar, e, mais
do que isso, num contexto de retomada da
vida escolar, os sujeitos privilegiardo os mo-
dos de relacdo com a Escola, modos de rela-
¢do socioculturalmente compartilhados, nos
processos de tematizacdo e rematizacdo pelos
quais se construiam suas participagdes na-
quelas interlocugdes. Se, pois, como postula
llari (1992, p. 134), “os contetdos teméticos
sdo aqueles que o falante julga presentes na
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memoria imediata do ouvinte”, nossa analise
devera considerar que os alunos da EJA com-
partilham uma memdria matematica coletiva,
sociocultural, ao mesmo tempo presumida e
construida no ambito das interagGes discursi-
vas, e que informa e recorta a (mas também ali-
menta-se da) constituicdo dos conteddos
rematicos, que “sao aqueles que ele (o falante)
julga que aparecerdo na atengédo do ouvinte por
efeito da interacdo verbal” (llari, 1992, p. 134).

Esse € um aspecto fundamental da anélise
a que nos propomos, e que a justifica, na medida
em que insere a reflexdo sobre as reminiscéncias
da matemaética escolar de alunos adultos da es-
cola basica num conjunto de esforgos de carac-
terizacdo do alunado da EJA como um grupo
sociocultural. Como tal, esse grupo tem pers-
pectivas e expectativas, demandas e contribui-
¢des, desafios e desejos prdprios em relagdo a
educacdo escolar. Cabe, pois, as instituicdes
educacionais se comprometerem com uma poli-
tica de inclusdo e de garantia do espag¢o do adul-
to na Escola, o que implica uma disposi¢do para
a reflexdo e para a consideracgdo dessas especifi-
cidades no delicado exercicio de abandono e de
criacdo, de reordenacéo e de (re)significacdo das
préaticas pedagdgicas da EJA.

A recordacao como acao social
organizada

A opcdo por focalizar as reminiscéncias da
matematica escolar de alunos da EJA no contexto
de interagdes que elas suscitam e/ou alimentam,
€ nas quais as préprias lembrangas se constroem,
€ motivada, pois, por essa compreensao da recor-
dagdo como agdo social organizada. Os conceitos
e as proposigdes, as estratégias e os procedimen-
tos, os termos e as representagdes gréficas, as
aplicagdes e as avaliacbes do conhecimento ma-
tematico que se resgatam e se reestruturam no
discurso dos sujeitos serdo aqui tomados como
versdes pragmaticas que, em sua realizagdo, ul-
trapassam a natureza e as vicissitudes da cogni-
¢do individual, para apresentarem-se como
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versoOes coletivas, porque forjadas num modo de
conceber e lidar com a matematica construido
histérico-culturalmente, com a mediagdo deci-
siva da instituicdo escolar, e por essa mesma
mediacdo, tematizadas (e matizadas) numa ati-
vidade discursiva que organiza e justifica a agdo
presente.

Este estudo quer tomar a prépria enun-
ciacdo dos fatos lembrados e interpreta-la
como uma demanda do presente, do jogo in-
terlocutivo, que pede uma reativacgdo seletiva
do passado. Significacdo e contexto sdo as-
pectos intrinsecos dessa atividade discursiva,
dela constitutivos e por ela constituidos
(Middleton & Edwards, 1990, p. 42). Sob sua
influéncia é que se exerce a seletividade
marcadamente sociocultural da memoria —
também, e especialmente, da memoria da ma-
temética escolar, socioculturalmente cons-
truida pelos alunos da EJA.

Tomemos um pequeno trecho de uma
discussédo sobre as expressdes aritméticas, que
teve lugar numa sessédo realizada com alunos
que cursavam o equivalente a 52 série, no
Projeto de Ensino Fundamental de Jovens e
Adultos da UFMG." Os alunos haviam resolvi-
do a expressdo proposta pela pesquisadora
sem que qualquer um deles tivesse logrado
chegar ao resultado correto. Atendendo a so-
licitacdo desses alunos, a pesquisadora pds-se
a orientd-los sobre os procedimentos para
resolvé-la:

20/5/98

943. Pesq.: Primeiro, eu fago as contas de
dentro dos parénteses, ta vendo?

944. Orlanda: (...) que, as vezes, pode ser
outra...

945. Pesq.: E, faz as contas de dentro dos
parénteses.

1. Com aautorizagéo dos alunos e, em alguns casos, por solicitacéo
deles, seus nomes reais foram mantidos neste artigo. Na identificagdo
dos turnos, foi preservada a numeragéo que receberam na transcri¢ao
completa das sessdes em que se deram as interagdes aqui
apresentadas.
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946. Lu: (sussurrando) Elimina os parénte-
ses.

947. ZE: Em qualquer hip6tese voce tira, faz
primeiro os parénteses?

948. Pesq.: Os parénteses.

949. Lu: Tinha isso mesmo: “primeiro elimi-
nar os parénteses”.

950. ZE: Anra!

951. Orlanda: Depois, multiplico!

952. Pesq.: Ndo, depois os colchetes, depois
as chaves.

()

955. Pesq.: Agora, entre as operacdes, ...
956. Orlanda: Eu sempre multiplico.

957. Pesq.: N&o, resolvo os parénteses, por
exemplo, (no quadro) dois mais trés vezes cin-
co.

958. Lu: Pra eliminar os parénteses.

959. Pesq.: Pois é, mas como é que vocé vai
“eliminar os parénteses” aqui nesse caso? Pri-
meiro eu fago a conta de vezes.

[Na seqliéncia, discute-se o papel das
conveng¢des na matematica. Algumas interven-
¢des adiante, AC e Lu voltam aos comentarios
sobre a lembranca dos procedimentos para re-
solver expressdes aritméticas.]

1023. AC: Vocé fazendo ai que eu lembrei va-
gamente, assim muito por alto.

1024. Lu: Tinha isso mesmo: “o que fazer pri-
meiro”.

1025. AC: Tinha isso. Eu lembrei, mas aguca
a memoria fazer também.

1026. Lu: Vocé lembrou disso ai também por-
que viu em algum lugar.

1027. AC: Porque eu vi fazendo. Fazer eu ndo
sabia.

1028. Lu: Isso é da quarta série.

1029. Pesq.: As vezes ndo se vé isso na quarta
Série.

1030. AC: A Unica escola que eu voltei.

Logo na primeira sequiéncia, € interes-
sante observar que, apesar da afirmacdo da

Educagéo e Pesquisa, Sao Paulo, v.27, n.2, p.339-354, jul./dez. 2001

pesquisadora no turno 943, garantindo a prio-
ridade para a resolugdo da expressdo entre
parénteses, ainda paira ddvida sobre a corre-
¢do ou, ao menos, sobre a universalidade
desse procedimento: Em qualquer hip6tese
vocé tira, faz primeiro o parénteses? (José
Eustaquio (ZE), no turno 947). O jogo inter-
locutivo, entretanto, se redesenha a partir da
lembranca de Luduvina (Lu), ensaiada timi-
damente no turno 946 (Elimina os parénte-
ses) e afirmada na formulagdo consagrada:
“primeiro eliminar os parénteses”, veiculada
num enunciado evocativo que ao mesmo
tempo a resgata e a confirma: Tinha isso
mesmo (turno 949). E essa enunciacédo, mais
do que o enunciado informal escolhido pela
pesquisadora no turno 943, que confere ali
legitimidade ao procedimento de priorizar as
operacOes entre parénteses, introduzindo no
discurso uma voz que ndo é a de uma profes-
sora, de um livro didatico ou de uma anota-
¢do no caderno, mas é a voz do ensino
escolar da matematica, a voz e a autoridade
culturalmente constituidas da memoria da
matematica escolar.

Da mesma forma, um argumento legiti-
mado pela memdria coletiva seria arrolado
como justificativa para a preserva¢do do re-
sultado de uma adicdo, independente da or-
dem das parcelas:

02/6/98

130. Pesq.: Vamos l4a... Aqui vocés estdo
vendo, esta escrito ai sete mais oito é igual a
quinze...

131. Lu: E invertido.

132. Pesq.: ...e oito mais sete é igual a
quinze... Esse negbcio acontece sempre?
133. Lu: N&o.

134. Pesq.: Isso, 0 que que esta acontecen-
do ai?

135. Lu: Sé invertido, ficou o invertido, o...
como é que chama? O ...

136. Orlanda: A ordem?

137. Seu Antbnio: A ordem.
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138. Lu: A ordem dos fatores. A ordem dos
fatores?...

139. Pesq.: Espera ai...

140. Ceza: Tem aquela que fala: ‘a ordem...
141. Lu, Ceza, Orlanda e ZE: (em coro):
...dos fatores ndo altera o... (alguém estala os
dedos tentando se lembrar, mas s6 Cezarina
completa)

142. Cez4: ...produto’, ah!

143. Pesq.: Entdo a pergunta é, isso ai se eu
inverter isso ai, vai dar sempre a mesma coisa
ou é s6 com esses numeros que da certo?...
144. Cez4: DA...

145. ZE: Vou responder, a resposta dela é a
certa.

146. Pesq.: Hum, vai la.

147. Lu: A ordem dos fatores ndo altera o
produto.

02/6/89

189. Pesq.: Depende? O resultado depende
do jeito que eu coloco, ou ndo depende do jeito
que eu coloco?

190. Orlanda: Depende.

191. Seu Antdnio: Depende da sua coloca-
cao. ...

192. Pesq.: Depende da minha colocagéo?
193. Seu Antdnio: E, da minha colocag&o.
194. Pesq.: Pois €, eu eeehhh...

195. Seu Antdnio: E que se eu por sete mais

oito vai dar quinze, se botar oito mais sete vai
dar os quinze a mesma coisa.

196. AC: A ordem dos tratores néo altera o
viaduto.

02/6/89

217. Ceza: Essa frase ‘a ordem dos fatores
ndo altera o produto’, isso desde crianga a
gente ouve. Quando se troca é isso ai, que ‘a
ordem dos fatores ndo altera o produto’, sem-
pre do mesmo jeito, isso gravou.

218. AC: Depende, né...

219. Pesq.: Ah?

220. AC: Nao, é piada, entdo deixa.
221. Pesq.: Ah... é piada!
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Provocados por uma ocorréncia da pro-
priedade comutativa da adigdo, os alunos
mobilizam o enunciado consagrado (e, como
observa Cezarina (Cez4), no turno 217, incor-
porado a linguagem cotidiana) da Proprieda-
de Comutativa da Multiplicacdo. O que ali se
ouve, em unissono, ndo é apenas uma frase; é
a voz do conhecimento matematico, formata-
do pela abordagem escolar, recortado pela
memoria coletiva, resgatado pragmaticamen-
te pela situagdo discursiva. O conhecimento
matematico compartilhado é a percepcdo da
comutatividade, propriedade aplicavel a de-
terminadas opera¢Ges matematicas. Na (e
pela) interacéo discursiva, 0s alunos ndo ape-
nas constatam o fendmeno como uma even-
tualidade; eles recordam sua ocorréncia e a
compreendem como acontecimento tipico de
(certas) operagdes, motivo pelo qual existe
uma formulacao prépria, preservada pela me-
mdria coletiva, para a ele se referir.

Essa compreensdo compartilhada, ao
mesmo tempo em que se apoia na rememora-
¢do coletiva do fato e do argumento, institui
seu “contexto”, considerado aqui como “algo
intersubjetivo dos participantes, mais do que
algo existente em um informe objetivo do
analista — na parte de tras de uma transcricao
— ou nas circunstancias que rodeiam o ato de
fala”. Se os falantes atuam nesse contexto “a
partir do que entendem e recordam” (Middle-
ton & Edwards, 1990, p. 42), fazem-no, pois,
pela compreensdo compartilhada que lhes
permite perceber e identificar a manutenc¢édo
do resultado da soma independente da ordem
das parcelas, e pela rememoracao (e enuncia-
¢do) coletiva de um significado e do enuncia-
do da Propriedade Comutativa da Multiplica-
¢do, tomado como argumento definitivo para
justificar o fendmeno.

Que a formulacdo resgatada seja a da
propriedade da multiplicagdo ndo nos parece
surpreendente. E essa formulagdo que ultra-
passou os limites do cendrio escolar e adqui-
riu tonalidades proverbiais — e versdes em
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parddia (Antonio Carlos (AC), no turno196) —
inseridas em situagdes discursivas as mais varia-
das. A maior “fama” da Propriedade Comutati-
va da Multiplicacdo em comparacdo a de sua
correlata da Adigdo se deve, provavelmente, ao
fato de ser a primeira muito mais surpreenden-
te do que a segunda, dado que multiplicando e
multiplicador desempenham funcdes diferen-
tes na multiplicagdo, ao contrario das parcelas
que, em geral, tém papéis muito semelhantes
na interpretacdo de uma operacdo de adigdo.
Importa-nos, pois, que a popularidade e a ver-
satilidade do enunciado da Propriedade Comu-
tativa da Multiplicagdo o tenham mantido
acessivel a memoéria e a compreensdo desses
alunos que, ao inseri-lo em seu discurso, fa-
zem-no instituindo a lembran¢a compartilhada
da matemaética escolar como um é&rbitro da le-
gitimidade coletiva.

Metacognicao discursiva

Em ambas as situagBes que focalizamos
na secao anterior, flagramos formulagbes me-
tacognitivas, por meio das quais 0s sujeitos
organizam e expressam sua compreensdo e
observagdes sobre suas reminiscéncias da ma-
tematica escolar e sobre 0s processos que as
desencadeiam. Nos comentarios que os sujeitos
fazem naquelas duas situagdes, trés hipdteses
emergem com clareza consideravel: aquela que
reconhece no aprendizado escolar uma fonte
privilegiada das lembrangas (veiculada por Lu:
turnos 1026, 1028); a que enfatiza a influéncia
do fazer ou do ver fazer, no presente, “agucan-
do a memdria” (defendida por AC: turnos 1023,
1025, 1027); e a terceira, que aponta a recor-
réncia, inclusive em contextos néo-escolares,
como principal responsével pelas lembrancas
(introduzida por Ceza: turno 217).

Segundo consideracdes motivadas por
diversos estudos (Edwars & Mercer, 1987;
Edwards & Mercer, 1989; Edwards & Middle-
ton, 1986), as formulacdes metacognitivas ndo
se produzem apenas como compreensdo ou ob-
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servacgdes do sujeito sobre a natureza de seus
préprios processos mentais, mas “emergem de
forma intencional em certos tipos de contex-
tos discursivos” (Middleton & Edwards, 1990,
p. 44). Nos contextos aqui analisados, em ge-
ral, os sujeitos mobilizam essa ou aquela for-
mulagdo sobre o processo de rememoragdo
diante de uma situacao de alguma forma con-
flitiva, envolvendo dificuldades, divergéncias
ou estranhamento em relacdo ao material
lembrado ou ao fato de lembra-lo. Dessa ma-
neira, a formulacdo metacognitiva insere-se
no discurso para justificar, socializar ou do-
mesticar os processos e 0s produtos da reme-
moracao (e do esquecimento).

E nesse sentido que Middleton &
Edwards (1990) fazem restricGes ao uso do
termo “consciéncia metacognitiva” — que pa-
rece tratar a metacognicdo como se fosse
“apenas uma questdo de se fazer consciente
da natureza real dos processos mentais pree-
xistentes” — e preferem falar em construcéo
metacognitiva, adotando “um vocabulario e
um discurso convencional da vida mental, de-
senhado para servir a pragmatica social da
conversagdo” (p.45).

Na perspectiva da constru¢do metacog-
nitiva, a valorizagdo do passado escolar (“Ti-
nha isso mesmo: ‘o que fazer primeiro’”;
“Vocé lembrou disso ai também porque viu
em algum lugar”; “Isso é da quarta série.”), a
experiéncia do aprender-fazendo (*Vocé fa-
zendo ai que eu lembrei vagamente, assim
muito por alto”; “...aguca a memoria fazer
também”; “Porque eu vi fazendo. Fazer eu
ndo sabia.”) e a imersdo num mundo de in-
fluéncias culturais (“Essa frase ‘a ordem dos
fatores ndo altera o produto’, isso desde cri-
anca a gente ouve. Quando se troca € isso af,
que ‘a ordem dos fatores néo altera o produ-
to’, sempre do mesmo jeito, isso gravou.”)
sdo argumentos a partir dos quais, como
vimos, se edificam hipGteses metacognitivas
sobre a rememoracao e a memaria matemati-
cas.
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As formulagdes metacognitivas sdo tam-
bém oportunidades de posicionamentos dos
sujeitos. Atentemo-nos para as posi¢es assu-
midas pelos alunos na cena que a seguir trans-
crevemos, na qual discutem seu desempenho
na atividade em que se pediu que indicassem os
nomes dos termos das operag8es aritméticas. A
maioria dos alunos se lembrara do nome de
pelo menos um dos termos da divisdo, mas ape-
nas uma aluna soube indicar os termos da adi-
¢do. Destacamos, aqui, a seqliéncia em que
esses sujeitos procuram explicar esses resulta-
dos, a principio, surpreendentes:

2/6/98

297. Pesqg.: Fala Luduvina... Por que que
vocé acha. Luduvina tem umas histérias muito
boas!

298. Lu: Eu estava brincando, eu estava
brincando!

299. Aux. Pesq.: Nao, mas € importante...
300. Pesq.: Entéo fala, fala a sua brincadei-
ra.

301. Seu Antdnio: NOs aprendemos com a
sua brincadeira...

302. Lu: E?...

303. Seu Antonio: E, uai...

304. Lu: Porque a que nds mais usamos é a
divisdo, ndo é ndo?... [risos]

305. Seu Antdnio: N6s usamos divisao e so-
mamos, né. A soma e diviséo...

306. Lu: Nés dividimos tanto...

307. Seu Anténio: Pra vocé dividir vocé esta
somando... (...)

308. AC: E, eu ndo sei se é porque é mais ...
mais bonitinho o nome, talvez seja por isso a
gente lembra ndo adicdo, subtracéo...

309. Pesq.: N&o de ..., eu digo na hora de co-
locar os termos...

310. AC: ...entdo da, da divisdo a gente lem-
bra mais...

311. Ceza: Eu acho que é...

312. AC: ...eu acho que lembra mais...
313. Ceza: Por causa da facilidade...
314. AC: ...que é resto, quociente, ndo é?
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315. Ceza: ... é diante da facilidade que é a
soma. E, é, e ai nés largadvamos muitas vezes
0 nome dessas coisas da, da, da, da soma e
vocé pegava mais na ... multiplicando, mul-
tiplicador...

316. Pesq.: ... na diviséo.

317. Ceza: ...na divisdo é... ai vocé pegava
mais.

Sdo aqui apresentadas varias hipoteses
metacognitivas por meio das quais 0s sujeitos
nao apenas expressam opinides sobre o fato
especifico que desencadeou a discussdo dos
motivos pelos quais se lembram dos nomes
dos termos da divisdo, mas também, e princi-
palmente, assumem posi¢cBes na interagdo
discursiva. Temos, entdo, Luduvina valen-
do-se do fato como um recurso metaférico
pelo qual traduz uma perspectiva das condi-
¢Oes de vida dos individuos daquele grupo so-
cial: “Nés dividimos tanto ...”. Seu Anténio,
defendendo a construcdo coletiva do conhe-
cimento na partilha despojada das contribui-
¢des de cada um (“Nés aprendemos com a sua
brincadeira.”), embarca nas possibilidades da
mesma metafora, assumindo, entretanto, um
posicionamento diferente do de sua colega
em relagdo aquelas condigdes (“N6s usamos
divisdo e somamos ...”). Ao argumento, apre-
sentado por AC, da seducdo dos termos por
sua sonoridade ou grafia por algum motivo
agradaveis, Ceza responde com uma hipotese
bem mais pragmatica, a qual atribui a lem-
branga privilegiada dos termos da multiplica-
¢cdo e da divisdo ao destaque que lhes era
dado em virtude das dificuldades no aprendi-
zado daquelas operagdes. Com efeito, no en-
sino dos algoritmos da multiplicagdo e,
principalmente, dos da divisdo, ndo raro se
lanca mdo da nomeacgdo dos termos para a
descricdo de cada uma das etapas do procedi-
mento. Cezarina traz, pois, para a interagdo
discursiva também uma avaliagdo de estraté-
gias de ensino-aprendizagem préprias da
educacao escolar a que foram submetidos.
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Vé-se, portanto, que a interlocucdo nédo
se compOe apenas de uma sucessdo de (frag-
mentos de) lembrancas, encaixando-se como
pecas de um quebra-cabeca. Cada enunciado se
realiza imbuido de uma fungdo retérica, prag-
maética, que constitui e denuncia posi¢Ges. Ao
procurar apontar essas posi¢@es assumidas pe-
los sujeitos na e pela mobiliza¢do de enuncia-
dos metacognitivos, queremos, pois, mais uma
vez, assinalar a base retdrica e argumentativa
do processo de rememoracdo e do pensar sobre
a rememoracdo da matematica escolar. Assim,
temos analisado a metacogni¢do como “o de-
senvolvimento de um discurso culturalmente
compartilhado que serve para fazer afirmacdes
sobre 0s processos mentais, para argumentar,
justificar e dar conta aos demais do que preten-
demos saber” (Middleton & Edwards, 1990, p.
45) e do que confessamos ndo saber. Nesse sen-
tido, aproximamo-nos da reflexdo sobre a
plausibilidade de uma base dialégica do pensa-
mento humano (cf. Vygotsky, 1993, 1998;
Wertsch, 1988); mas, particularmente, defini-
mo-nos pela consideracdo de uma rememora-
¢cdo autoconsciente, metacognitiva, que se
estrutura pragmaticamente no discurso e pelo
discurso, e que tem na construcdo das reminis-
céncias da matemética escolar um momento
privilegiado de constituicdo e manifestacdo de
sua natureza sociocultural.

Recordar, reconsiderar, re-sentir

Vejamos agora uma breve manifestacao de
Cezarina que, envolvida no esfor¢o de rememora-
¢do do conceito de namero primo, refere-se néo
apenas a lembranca desses contetidos matemati-
cos, mas também a sentimentos forjados no seu
processo de aprendizagem e a (re)consideracao
dessa relacdo do passado, na oportunidade que a
interacdo presente Ihe oferece:

3/6/98

622. Pesq.: Mas se lembra de ja ter ouvido
falar disso?
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622. Cezéa: Jalembro sim. Eu tinha uma di-
ficuldade danada Eu falava “ai meu
Deus", eu quebrava a cabeca ... Agora que eu
estou entendendo um pouco namero primo.
Ai, ... que legal!

H4a umas outras tantas passagens em
que os sujeitos se remetem a mobilizagdo das
reminiscéncias matematicas ndo s6 como um
exercicio de resgate de conceitos, procedi-
mentos, diagramas, termos ou proposi¢oes da
matematica, mas como oportunidades de re-
viver os sentimentos que envolveram sua rela-
¢cdo com aquela matematica e os (re)elaborar
a partir de uma reconstrucéo coletiva, realiza-
da na interacdo discursiva. A recorréncia des-
sas manifestacdes leva-nos a fazer, ainda,
uma Gltima observagdo sobre a meméria da
matematica escolar como processo e objeto
do pensamento.

No ensaio, ja citado aqui, sobre a re-
construcdo da lembranca e do esquecimento,
Shotter (1990) identifica na consideragdo da
“recordacdo préatica cotidiana” mais do que
“uma questdo de recordar fatos de forma au-
toconsciente”. O autor toma essas situagoes
como “ocasides de ‘re-sentir’ certos aconteci-
mentos, as vezes de ser capaz de re-ordenar
esses sentimentos para imaginar novas rela-
¢des entre coisas conhecidas ou mundos com-
pletamente novos” (p. 152). Esse aspecto do
processo de rememoracao adquire, entretan-
to, um sentido particularmente relevante
quando se revela nas reminiscéncias da mate-
matica escolar dos alunos da EJA.

Falamos aqui de adultos que se dispdem
a um novo esfor¢o de aprendizagem, que ndo
pode, naturalmente, desconsiderar seu passa-
do escolar. O desafio de retomar esse passado
ndo devera, no entanto, identificar-se com
um esfor¢o de resgatar fatos matematicos
como se esses se encontrassem depositados
nas memorias individuais, desligados uns dos
outros e ndo envolvidos no emaranhado de
relacbes tecidas por fatores ideoldgicos,
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pragmaticos, cognitivos, afetivos, linguisticos,
culturais, histéricos. S@o essas multiplas in-
ter-relagBes, processadas e (re)elaboradas na
participacdo do sujeito nas interagdes discursi-
vas de ensino-aprendizagem da matematica na
escola, que, conferindo a rememoragéo o cara-
ter retdrico (persuasivo e poético) de que nos
fala Shotter, comp&em o conteldo tematico do
género discursivo da matematica escolar.

Se na escolarizagdo de jovens e adultos se
busca garantir um espaco de conquista, mani-
festacdo, confronto e exercicio desse género,
cabe, portanto, aos educadores reconhecé-lo
como tal para que possam potencializar os es-
forgos nesse sentido, coletivos e individuais,
mas sempre socioculturais, dos educandos jo-
vens e adultos.

A memadria como sentido do
passado

Além de fatos matematicos, representa-
¢des da matemdtica e modos de matematicar,
nao raro as reminiscéncias da matematica esco-
lar terdo como objeto os processos de ensi-
no-aprendizagem no contexto escolar, ou a
propria escolarizagdo, como um passado que
se compartilha, uma histéria que se co-memo-
ra. Nessas situac@es, manifesta-se um outro as-
pecto retorico do processo de rememoragao
coletiva: ali, sequndo Billig (1990), “o que se
evoca ndo é um fato, seja histérico ou mistico,
mas o sentimento de que a coletividade possui
uma histdria” (p. 79).

27/5/98

182. Ceza: Hein, Lu, agora falando assim eu,
quando pede pra eu lembrar, eu vou na sala de
aula... buscar 14 na sala de aula ... Lembro da
professora Lurdinha, ainda lembro do pedreiro,
lembrei até das Chiquititas, do pedreiro que eu
fiquei até encantada com ele... (risinhos)
183. ZE: Hum...

184. Ceza: ...acho que eu, agora eu, eu vi-
sualizo...
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185. ZE: ...entregou o ouro.
186. Ceza: ...que eu vejo... N&o, é verdade,
eu ... quase que eu me apaixonei por ele. (ri-

S0S)
187. ZE: Olha, olha... Olha, olha...
188. Ceza: Olha s6 o que que vem na memo-

ria, olha que que eu vou buscando. Eu acha-
va ele um encanto, era um senhor. Agora eu
vejo que eu via nele um pai, né. Entdo vem
isso: ele 14 no canto 14, trabalhando do lado
de fora e eu la aprendendo a poesia: “A roli-
nha fez seu ninho/ para os seus ovos chocar./
Veio a cobra e os comeu/ a rola pds-se a cho-
rar./ Cala a boca minha rola/ que a cobra eu
vou matar./ Os ovos que ela comeu/ ela ha de
me pagar”. O gente, eu estava no segundo
ano. Estou lembrando das ”"Mais Belas Esto-
rias”, de Ldcia Casassanta...

189. Lu: Nao estou dizendo que vocé ndo
lembra...

190. ZE: Com Rapunzel e tudo?

191. Ceza: ...com Rapunzel, exatamente.

Os alunos dessa turma, que ndo viven-
ciaram juntos suas experiéncias anteriores de
escolarizagdo, compartilham, entretanto, um
sentido desse passado, uma compreensdo so-
cioculturalmente partilhada dos papéis, dos
rituais, das relagbes que comp&em o universo
escolar. Por isso, a lembranca de Cezarina a
leva para a sala de aula, que ndo é apenas o
palco de um episédio fortuito de sua trajeto-
ria escolar: aquele é o0 espago em que aqueles
papéis se definem, aqueles rituais se institu-
em e aquelas relacGes se realizam.

S80 essas relagBes, personagens e enre-
dos que a aluna vai la buscar. A sala de aula é
territério em que todos pisara; algo de seu re-
levo, clima e limites foi experimentado por ela
e por seus colegas; seus acidentes e fronteiras
sdo de alguma forma conhecidos. E é porque
presume coletivas essas trilhas, essas experién-
cias e esses conhecimentos, que Cezarina se
considera autorizada a acreditar que os senti-
dos, por ela atribuidos ao seu e no seu
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movimento de “ir na sala de aula”, e de “buscar
I4 na sala de aula” lembrangas aparentemente
pessoais, possam ser também compartilhados.

Cez4 assume a autoria e a dindmica pro-
cessual do exercicio de rememoragao: o que Ihe
“vem na memoria” € ela quem vai “buscando”.
Mas o que “vem” como sentimento individual
de sua intimidade de menina torna-se, na ela-
boracdo da mulher que lembra, pela mobiliza-
¢do do arquétipo da figura paterna, fendémeno
da experiéncia humana. “Vem”, ainda, inserido
num contexto de expressivas marcas culturais:
embalam-no as palavras e a cadéncia dos ver-
sos do livro de leitura — lembranca que é data-
da, nomeada, assinada e ilustrada!

Para Bartlett (1932), os objetos desempe-
nham seu papel na recordacgdo através de sua
funcdo de imagens. Raddley (1990, p. 72) ex-
plica que “as imagens — enquanto construtos
mentais — servem para recolher tragos significa-
tivos da experiéncia, mediante a coloracdo afe-
tiva de certos interesses relacionados”. O autor
alerta ainda para o carater coletivo e cultural
dos “interesses e atitudes” que determinam a
adogdo desses objetos como “simbolos conden-
sados” (p. 72). Assim é que a meng&o ao livro de
leitura soa como um convite “a permitir que
[tais] interesses e atitudes evocados sejam revi-
vidos mediante a elaboracdo de significados
possibilitada no falar com os outros sobre”
(p.73) (e de) lembrangas agregadas aquele ob-
jeto, inserido no &mago da cena escolar. No re-
conhecimento desse livro, que ZE manifesta em
tom jocoso e Ceza confirma com entusiasmo,
explicita-se, afinal, que ha ali tantos sentidos
coletivamente construidos por sujeitos que
partilham uma histéria!

Desse modo, 0 que se resgata nessas re-
miniscéncias ndo sdo apenas lembrancgas indi-
viduais da vida escolar. Enunciados com verbos
em geral conjugados no pretérito imperfeito
sugerem que 0s sujeitos as tomam e as fazem
soar como interpretacdes de experiéncias repli-
cadas (na sua trajetoria pessoal e/ou na de seu
grupo social). Essas interpretac¢des, mais do que
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narrar as experiéncias, prestam-se a sua tipifi-
cacdo, a caracterizagdo de um tempo passado,
a construcdo de um sentido da histdria.

Lembrancas de alunos adultos da EJA
falam de uma escola em que se cantava o
Hino Nacional, ensinava-se Lingua Patria e
Aritmética, avaliava-se com argiicao e da-
va-se nota. A memoria garimpa ainda materiais
e recursos didaticos e pontua sua modéstia;
resgata a énfase conferida a nomeacdo de
conceitos e procedimentos e o cuidado com o
qual se normatizava a grafia de letras, niUme-
ros, simbolos e diagramas. Séo, além disso, re-
cordacdes datadas: do tempo que ainda tinha
Admissdo; da época em que estava inaugu-
rando o Mineirdo; quando passava aquela tal
novela... .

Uma consciéncia histérica informa essas
lembrancas e se conforma nelas. Ela se plasma
na tensdo entre passado e presente que per-
meia o discurso quando se mobilizam tais lem-
brancas. Com efeito, o sentido do passado que
nelas emerge é por vezes eivado de sentimen-
tos nostalgicos, que “constituem uma argu-
mentacdo formulada no presente em favor do
passado e contra aquele” (Billig, 1990, p. 90):
Seu Antdnio louva o espirito civico cultivado
nas escolas de antanho; ZE decepciona-se por
néo ver registrada uma “nota” em seu traba-
Iho; enumera também, e com certo orgulho, o
muito que se aprendia no curso primario. Mas
0 presente, “que estrutura a argumentacao, re-
tém algumas criticas ao passado com as quais
se pode defender” (Billig, 1990, p. 90): Seu
Antonio aponta precariedades materiais; Ceza-
rina permite-se relativizar o rigor na grafia de
letras e niimeros; Orlanda confessa o imedia-
tismo que a inspirava na execucdo das tarefas
escolares; e o préprio ZE é reticente quando
descreve os modos de interlocugdo estabeleci-
dos na situacdo de “arglicao”.

Essas reminiscéncias, porque confor-
mam as (e se conformam nas) interacfes dis-
cursivas de alunos e professores da EJA,
motivadas e realizadas justamente numa nova
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oportunidade escolar de aprendizado da mate-
matica, instituem a uns e outros como atores
sociais, e 0s constituem como sujeitos dos pro-
cessos de ensino-aprendizagem. Se o fazem, é
porque se reportam a “referentes que [o falante]
supGe partilhados pela audiéncia, em funcdo da
analise que faz da situacdo” (Costa Val, 1996, p.
128). Os sujeitos mobilizam suas lembrancas da

vida escolar ndo porque sejam inusitadas, ou
surpreendentes. O que as faz memoraveis é se-
rem tipicas, passiveis de serem reconhecidas
pelos interlocutores, e traduzirem e/ou cons-
truirem percepcgdes, opinides, argumentos e
sentimentos que alunos (e professores) assu-
mem como sujeitos e, como tal, julgam-os, ou
os tornam, coletivos.
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