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RESUMO Este trabalho apresenta os principais pontos levantados em um estudo
interdisciplinar entre a Lingiiistica Aplicada e a Educacdo Matemdtica, desenvolvido
num contexto de formagdao matemdtica de professores indios.

A construgdo da interagdo na aula de matemdtica foi tomada como foco da
pesquisa, em que sdo analisados os descompassos que surgiram nesta intera¢cdo
transcultural.

Os dois descompassos analisados se referem a diferenca de expectativas
apresentadas por professor e alunos sobre a aula de matemdtica e as diferengas
culturais de organizagdo de fala nas estruturas de participagdo na aula.

Os resultados da andlise desenvolvida levantam questoes de importdncia para a
formagao e atuagdo de professores nao-indios que trabalham com professores indios.
ABSTRACT This work presents the main aspects pointed out in an interdisciplinary
study involving Applied Linguistics and Mathematics Education. It was developed in the
context of educating indian teachers.

The research focuses the construction of interaction within the class and considers
the gasps that emerge due to this transcultural interaction.

Two kinds of gasps were analyzed. They concern the difference in expectations
shown by teacher and students about math classes as well as the cultural differences in
the structures of class participation.

The results rise important questions to the education and action of non-indian
teachers who work with the indian ones.

INTRODUCAO

O objetivo deste artigo € apresentar os principais pontos discutidos no meu trabalho
de dissertagdo de mestrado, cujo estudo, de cardter interdisciplinar entre as dreas da
Lingiiistica Aplicada e Educacdo Matematica, se desenvolveu num contexto de
formagao de professores indios Guarani, dentro do Projeto Guarani: Educag@o Bilingiie

' Texto resultante da dissertagdo de mestrado com o mesmo titulo apresentada ao Curso de Lingiifstica
Aplicada do Instituto de Estudos da Linguagem -Unicamp, no dia 28 de margo de 1995, sob a orientagdo da
Profa. Dr. Marilda C. Cavalcanti (IEL, UNICAMP) e co-orientagdo do Prof. Eduardo Sebastiani Ferreira
(IMECC, UNICAMP).



e Bicultural (DLA, UNICAMP). A minha atuacdo nesse projeto foi na formacdo
matematica desses professores indios, tendo como proposta uma abordagem
etnomatemadtica de ensino. Em tal proposta existe o reconhecimento das praticas
matematicas de um determinado grupo social, buscando-se estabelecer uma ponte entre
elas e a matematica escolar, as quais, na maioria das vezes, se apresentam de forma
diferenciada da matematica académica.

Como primeiro resultado da integragdo das dreas apontadas, o capitulo I da
dissertagdo apresenta uma reflexdo sobre o conceito de numeramento, desenvolvido a
partir dos estudos sobre a alfabetizac@o, o letramento e a etnomatematica.

As aulas foram dadas em portugués, segunda lingua dos aprendizes, configurando-
se dessa forma um contexto de segunda lingua numa intera¢@o transcultural. Nesse
contexto, a constru¢ao da interagdo, com o foco na fala do professor, foi tomada como
objeto de estudo, a qual ja apresenta, de antemdo, a possivel existéncia de
descompassos, ou seja, pontos geradores de conflitos devido aos backgrounds sécio-
culturais distintos de professor e alunos. Assim a analise foi desenvolvida no sentido de
identificar e observar como esses descompassos permearam a interagao.

Este estudo teve como base a microandlise etnograficamente orientada da interagao,
ou microetnografia da interagao (cf. Erickson,1992).

1. LETRAMENTO E NUMERAMENTO

Enquanto o letramento’ pode ser ligado aos usos e fungdes da escrita dentro de uma
comunidade especifica (Street, 1984), apresentado-se de forma plural através dos
eventos de letramento (Heath, 1983), nesse mesmo sentido pode ser visto o
numeramento, principalmente a partir de uma visdo etnomatemdtica que desvincula a
pratica e o conhecimento matematico da matematica escolar.

Um trabalho de importancia é o de Carraher et alii (1982), que analisou o
desempenho de meninos na venda de cocos, em problemas apresentados tanto na forma
oral como na escrita formal. Os autores verificaram que os meninos apresentavam um
bom desempenho na resolugdo de problemas na forma oral, mas tiveram grande
dificuldade em resolver os mesmos problemas da forma em que sdo apresentados na
escola. Para resolvé-los na forma oral eles podiam usar a sua etnomatemadtica. Este
trabalho nos chama a atengdo para a existéncia e reconhecimento de formas
diferenciadas de conhecimento matematico, as quais sao ignoradas pela escola.

No trabalho de Heath (1983) sdo apresentadas as diferentes formas de letramento
presentes em trés comunidades (eventos de letramento), onde apenas uma adotava os
padroes semelhantes aos da escola, o que implicava o insucesso escolar das criangas
provenientes das outras duas comunidades. Fazendo um paralelo com os estudos sobre a
etnomatemadtica, podemos, da mesma forma, nos referir aos diferentes eventos de

* Street (1984) propde dois modelos para o estudo do letramento. No primeiro capitulo da dissertagdo
apresento um paralelo entre a visio da matemdtica tradicional e o modelo "autdnomo" e entre a
etnomatematica e o modelo "ideoldgico" (Mendes, 1995).
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numeramento ligados as praticas sociais de grupos especificos, os quais, geralmente, sao
diferenciados do numeramento académico. ‘

A proposta de ensino levada para o contexto de formagao dos professores indios
tinha por base essa visao apresentada pela etnomatematica.

2. A ANALISE E OS DADOS

Para o estudo da interagdo foi focalizada a construgdo da fala do professor. Esse,
conforme era esperado, construiu a sua fala fazendo uso de tragos de facilitagdo, tanto
relacionados ao contexto de ensino/aprendizagem, quanto ao fato de ser o meio de
instrugdo a segunda lingua do aprendiz (vide Mendes, 1995).

Fazendo a contraposi¢do entre fala do professor e fala do aluno, identifiquei dois
tipos de descompassos.

Um deles se relaciona as diferengas de expectativas sobre a aula de matematica
apresentadas por professor e alunos. Enquanto o professor se mostrava preocupado em
desenvolver uma proposta de ensino diferenciada, dentro de uma abordagem
etnomatematica, a expectativa do aluno aparecia ligada ao modelo tradicional de ensino.
Esse descompasso foi analisado a partir dos conceitos de moldura e esquemas de
conhecimento segundo Tannen & Wallat (1982).

O outro descompasso que surgiu na interagdo se refere as diferencas culturais
entre as estruturas de participagdo, reveladas nos padrdes temporais de siléncio entre
pergunta e resposta ¢ também nas formas de manutengao do turno e do tépico. Para
estudd-las tomei como base o conceito de pistas de contextualizagdo apontado por
Gumperz (1982).

a) O descompasso entre as expectativas

Na construgdo de sua fala, o professor apresentou tragos de facilitagdo. Um desses
tragos foi a acentuagdo de termos-chave da proposta de aula, com o objetivo de enfatizar
o que é considerado importante, por ele, na aula. Nesse momento surgiu o conflito entre
as expectativas pelo fato de que o que era chave para o professor ndo o era
necessariamente para o aluno.

236-P.(...) quanto que d4 pra comprd isso daqui no mercado
e comprar no bar _

241-P. (...) quanto que vocés vao gastd no mercado e
quanto vocés gastam no bar./ Pra comprd isso daqui./
T4 bom?/ Entdo fagam vocés./ Cada um faz o seu (2s) no

papel..(3s)
242-A. A conta assim? _
243- P. E/ nés vamo fazé isso aqui agora/ nés vamo/ eh../ calculd/

quanto que eu gastaria pra fazé/
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comprd isso daqui no mercado e compra no bar. (...)

Nesse trecho o professor enfatiza a situag@o-problema “comprar no mercado e
no bar”, e ndo no cdlculo, como por exemplo, “Vocés vao calcular” ou entdo “fazer a
conta” (236). Do ponto de vista do professor é mais importante, em primeiro lugar, a
compreensio da situa¢@o-problema que envolve comprar em lugares diferentes e fazer a
comparag@o, do que a conta em si. Porém, considerando o ponto de vista do aluno,
observamos sua tentativa de “traducdo” para o que entende e conhece de matematica,
“.a conta assim?” (242). O que € chave, entdo, ou relevante para ele, nesse momento, é
a “conta”. Diante dessa expectativa, o professor acentua no turno seguinte a palavra
“calculd”, mas faz isso sem deixar que essa palavra fique desvinculada da situagdo-
problema, fazendo predominar a sua expectativa. Para o professor € importante que o
aluno relacione o problema com a técnica usada para sua resolugdo. Logo adiante o
aluno insiste:

247-P. Se ele...
248-A. | Vai que anotd isso?

Um ponto muito forte que se mostrou com referéncia a essa diferenca de
expectativas foi a existéncia de uma énfase por parte dos alunos na escrita, ou seja, a
expectativa apresentada por eles mostrou que o foco de conteiido esperado para uma
aula de matemadtica estava na realizac@o de célculos e de preferéncia escritos no caderno,
ou seja, “a conta feita no papel”. A énfase ndo estava apenas no calculo, mas no calculo
escrito, pois esse poderia ser feito de outras formas. Um exemplo para isso se deu
quando numa aula estava sendo usado o dbaco para trabalhar a adigdo, sem o registro
escrito. Nessa atividade, a pergunta “Agora ¢ pra escrever no caderno?” apareceu com
insisténcia na fala de um aluno.

Havia uma expectativa que se mostrava centrada ndao s6 no tipo de contetdo a ser
dado mas também em que tipo de atividade era considerada aceitdvel para uma aula de
matemdtica. J4 nas primeiras aulas em que o professor apresentou uma prosposta de
trabalhar com medidas, um aluno fez a seguinte indagagdo: “é assim que se aprende
matematica?”’

A fala acima pode ser referida a outras questdes como: O que é uma aula de
matemdtica? O que ¢ feito numa aula de matematica? Indo além na fala do aluno, é
assim que se aprende matemadtica na escola do branco?

O descompasso entre as expectativas que se apresentou na interagdo pode ser
interpretado a partir dos conceitos de moldura e esquemas de conhecimento
apresentados por Tannen Wallat (1982). Podemos dizer que nessa moldura (a aula de
matematica) os participantes escolhem o que dizer na intera¢do nesse contexto, ou
seja, eles acionam o seu conhecimento prévio sobre o acontecimento, 0 que gera uma
expectativa sobre o que deve ser dito na interagdo. Os esquemas de conhecimentos sio
definidos por Tannen & Wallat (op.cit.) como o conjunto de expectativas baseadas em
experiéncias anteriores sobre objetos, eventos e situagdes.
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No contexto da analise existia uma diferenga de expectativas. Enquanto o professor
estava preocupado em trabalhar uma proposta diferenciada, os alunos buscavam o
modelo tradicional, sendo isso refletido no discurso, ou seja, enquanto a fala do
professor se dd centrada na situagdo-problema a ser resolvida, o aluno mostra em sua
fala a énfase na conta e no momento de escrever no caderno, além da preocupagao com
o resultado, se estd certo ou errado. Poderfamos, entdo, perguntar quais esquemas sio
acionados por ambos para a participa¢@o nessa interagao?

O conhecimento prévio que o professor levou para esse contexto foi gerado a partir
de sua prépria experiéncia como professor de matematica e, também, pela preocupagdo
com as diferengas culturais ¢ o contexto de segunda lingua no qual iriar atuar. Isso fez
com que ele construisse o seu discurso, através da fala facilitadora, baseado numa
proposta diferenciada de ensino, em que apareceu a énfase em problemas ligados a
experiéncia do aluno.

Ja para o aluno, o conhecimento prévio acionado para a participagio nessa interagao
estd ligado a sua representagao de escola do nao-indio, a sua expectativa com relagio ao
papel que a escola assume no seu contexto e que tipo de conhecimento ela deve abordar.
Encontramos esses pontos na fala do aluno:

A.(...) se a gente ndo entendé a cultura do branco como a gente vai se defendé?
P. (...) o indio faz conta conta antes de conhecé o branco/ ele mexia...

A. | Ele faz essas conta/ mas ndo por letras né.

A. A casa € feita pelo pensamento do indio e os branco pela matematica.

A escola vista como um instrumento de defesa e a énfase no “fazer contas no papel”
demonstra que a representagdo trazida pelo aluno para a aula é que a matematica que se
esperava na escola estava ligada a escrita, sendo um conhecimento diferente do seu, ou
seja, a matemadtica do ndo-indio. Desse modo o aluno foi para a aula para obter um
conhecimento do mundo do ndo-indio, a fim de conseguir um instrumento de defesa. E
esse conhecimento, a matematica, estd intimamente ligado a escrita. Ampliando, o que o
aluno deseja aprender na escola € ler, escrever e fazer contas.

A partir da experiéncia anterior com a escola e também do papel que ela assumia
naquele contexto, o aluno mostrou em seu discurso a expectativa sobre a interagdo na
aula de matematica, de que iria ser solicitado a fazer contas no caderno. Mas, ao ser
colocado diante de uma forma diferenciada e talvez desconhecida, acabou por fazer a
pergunta: “é assim que se aprende matemdtica?”’. Essa indagac@o remete ndo s6 ao
aprender matemadtica mas se ¢ dessa forma que se ensina na escola do ndo-indio. Se
alguns j4 tinham tido uma experiéncia anterior com a escola formal, certamente esse nao
era o modo por eles conhecido. Esperava-se que o ensino fosse do mesmo modo que na
escola do nao-indio, e ndo diferente disso.

Diante desse descompasso o professor reage fazendo predominar a sua expectativa,
apresentando em alguns momentos a justificativa do método de ensino seguido. Os
alunos, por sua vez, apesar das tentativas do professor de mostrar uma nova forma de se
aprender matemdtica, ndo mudam de expectativa. No entanto, houve momentos em que
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os alunos se envolveram com a aula, onde foi possivel identificar o segundo
descompasso.

b) O descompasso entre as estruturas de participacao

Um outro descompasso que surgiu na interagdo apontou a diferenca de organizagao
cultural entre as estruturas de participag@o. Philips (1972) define o conceito de estruturas
de participagdo como sendo os diferentes meios de organizagdo verbal que o professor
usa na sala de aula com os alunos. O descompasso se deu com relagdo ao tempo de
siléncio entre pergunta e resposta, manutengao do turno e do tépico.

No trecho abaixo encontramos essa situagao:

260- P. (...) onde que é melhor { compra/ que vai sé mais barato?/ (2s) Pra
comprd essas coisas. (4s)

261- A. Melhor i no mercadol . (1s)

262- P. Entendeu?(1s) E quanto mais...

263- A. | Aqui ndo/ aqui a gente (incomp)

264- P. Ce’s tao vendo?/ Entdo (...)

Nesse trecho o professor faz a pergunta e, inconformado com o siléncio (de 2s), ele
o preenche dando mais um elemento explicativo e entdo o aluno responde (ap6s 4s) com
entonagio descendente. Nesse momento, o professor dd por terminada a resposta do
aluno e continua tentando concluir, mas este ainda nao terminou de responder e da
continuidade através de fala sobreposta, pois a pausa no turno anterior € a entonagao
descendente ndo significavam que sua resposta estava completa como pensou 0
professor.

O siléncio apontado pelos alunos no inicio, apés a pergunta feita, podia ser
interpretado, do ponto de vista da cultura do professor, como: os alunos ndo sabem a
resposta ou ndo entenderam a pergunta, por isso ele dd continuidade a sua fala. Nao era
esse 0 caso, o aluno sabia a resposta e ainda tinha um comentdrio sobre ela, mas a
forma como ele colocou a sua resposta fez com que o professor interpretasse que ja
havia finalizado.

Durante a realizagdo do projeto entre os Guarani, o siléncio apresentado por eles
foi um fator que gerou conflito nas interagdes. No inicio a impressdo que se tinha € que
eles sempre demoravam para responder e acabdvamos por preencher o siléncio com
nossa fala. Essa situagdo se mostrou marcada nas reunides com os professores indios,
como aponta Cavalcanti (1991). Na andlise que desenvolvi, enfatiza-se a questdo de a
interacdo estar se dando num contexto exclusivo de sala de aula, onde passa a existir o
papel do professor de controlador e organizador da interagdo; desse modo, o conflito
gerado pelo siléncio ¢ acentuado.

Retomando o trecho apresentado, é possivel perceber que existe uma interpretagao
por parte do professor dos sinais dados pelo aluno. Esse fato nos remete ao conceito de
pistas de contextualizagdo apontado por Gumperz (1982). Essas pistas sdo os sinais que
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o falante dd na interacdo, através de sinais verbais e ndo verbais, que conduzem a
interpretagio sobre o que estd ocorrendo e geram expectativas sobre o proximo
acontecimento na interagdo. Existem tragos que exercem fungdes contextualizantes
como a  escolha lexical e sintdtica, as expressoes formulaicas, aberturas e
fechamentos conversacionais e estratégias de seqiienciagdo (Gumperz, op.cit.).

No exemplo dado temos dois momentos de sinalizagﬁo3. Primeiro, os sinais de
pausa e entonagdo descendente apresentados pelo aluno sao interpretados como uma
finalizacdo pelo professor. Na seqiiéncia, a palavra “entendeu”, no turno do professor
(262), aparece com a fungdo de sinalizar uma conclusdo, ou seja, 0 professor iria
fazer um fechamento daquele item. O aluno, por sua vez, ndo interpreta esse sinal e
continua a sua fala, sem apresentar nenhum trago contextualizante de que iria continuar
sua resposta. Na continuagdo o professor retoma a sua intengdo de concluir e apresenta
a palavra “entdo” (264) como um marcador desse fechamento.

O descompasso ¢ marcado pelo ndo compartilhar dos sinais de contextualizagdo,
ou seja, o professor interpreta e dé sinais do seu ponto de vista, enquanto o aluno ndo
interpreta os sinais dados pelo professor.

Continuando a andlise, dentro desse descompasso, identifiquei um momento de
conflito quanto a diferenga de manutengdo do tépico. Isso ocorreu quando o professor
solicitou que os alunos listassem os artesanatos que faziam. Depois, pediu que eles
lessem quais artesanatos haviam sido listados e, quando deu por terminadas as respostas,
prosseguiu a aula mudando de tépico para a atividade seguinte. Ap6s uma longa
explicagdo sobre o significado do custo do artesanato, um dos alunos interrompe a fala
do professor dando continuidade a lista dos artesanatos. Esse didlogo se apresentou da
seguinte maneira:

73- P. (...) tempo que vocé gastou pra fazé/ o material que vocé usou pra
fazé/ Né/ tudo isso dai € o que vai
contar pra vocé dar o prego. /Entdo nés vamo faz€ assim/
do artesanato voceé..

74- A. | tem j4 a flecha, tem vdrios tamanhos,
tem mais pequena, tem mais grande, tem original.

75- P. Ah..J

76- A. Original, tudo.

77- P. Tem original?

78- A. (incomp)

79- P. Certo...

80- A. Original ja ¢ mais caro.

81- P. Qual que é mais caro?

82- A. Original.

* Os sinais analisados sdo tomados do ponto de vista da cultura do professor.
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Num primeiro momento, aparentemente, o aluno nem prestava atengdo ao que o
professor estava falando. Mas voltando ao trecho em que o professor estava explicando,
encontramos o aluno dando sinais positivos como “é’’, “hum, hum’’. Mas no seu turno,
que se dd com fala sobreposta, ele continuou a listar o artesanato, que se referia ao
tépico anterior para poder conduzir ao que o professor estava colocando sobre o custo, 0
preco do artesanato.

Na visdo do professor, naquele instante, a entrada da fala do aluno sobre a flecha
original parecia nao fazer sentido algum com o que ele estava colocando, mas para o
aluno fazia sentido falar sobre a flecha: que existiam varios tamanhos e a original era
mais cara. Na verdade, o conflito foi gerado devido a forma como ele apresentou isso,
sem dar nenhum sinal de que ia retomar o tdpico anterior. O professor ficou perdido,
tanto que nos préximos turnos ele tenta se recompor, e durante um tempo fica falando
sobre a flecha original, para depois retornar ao que estava colocando antes de ser
interrompido.

Nesse descompasso entre as estruturas de participag@o na aula, o professor percebe
apenas que o tempo de espera deve ser maior ao lan¢ar uma pergunta. A partir disso,
entdo, ele passou a ampliar esse tempo.

CONCLUSAO

O descompasso analisado entre as diferentes expectativas sobre a aula de
matemadtica levanta algumas questdes. Em primeiro lugar nos apresenta como que um
“espelho” do nosso modelo de escola formal através do olhar do indio para a escola do
ndo-indio (vide Kleiman et. alii, 1993). Também aponta a importancia dada a escrita no
processo de elaborac¢do do conceito de escola pelo indio, levantando implicagdes para a
formag@o e atuagdo de formadores de professores indios com relagdo a reflex@o sobre a
escola indigena, especifica e diferenciada. A questdo que se coloca é: como trabalhar
com os referenciais trazidos da escola tradicional pelos professores indios e, a0 mesmo
tempo, propiciar condi¢des para a viabilizagdo de uma escola diferenciada?

O outro descompasso que permeou a interagao levanta a questdo ja apresentada por
Philips (1972) sobre o reconhecimento das diferencas culturais de organizacao de fala.
Esta questdao reforca a necessidade da atuacdo de professores indios nas escolas
indigenas e, também, pode ser dirigida aos formadores de professores indios apontando a
necessidade do reconhecimento das diferencas. Dai a importancia da realizacdo de
estudos de linguas indigenas que abordem a dimensdo pragmadtica e semantica do
discurso a fim de subsidiar a atuagdo dos formadores.
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