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Resumo

Este artigo contempla questdes da apropriacio de praticas de
numeramento no contexto escolar por estudantes jovens e adultos
da educacido basica. Consideramos essas praticas sociais que
envolvem ideias, critérios e representacdes matemadticas como
praticas de letramento, constituidas por modos de uso da lingua
escrita e informadas pelas relacées que estabelecem com valores
e conhecimentos relativos a cultura letrada. No ambito do estudo
aqui apresentado, analisamos as posicdes discursivas assumidas
pelos sujeitos em interacdes em sala de aula ocorridas durante a
correcdo de uma atividade de matematica em que se solicitava que
os alunos indicassem a ordem de grandeza de alguns objetos e a
expressdo das medidas aproximadas no sistema métrico decimal.
Enquanto a proposta escolar requeria a producio de estimativas
em detrimento da referéncia em situacdes especificas, os estudantes
produziram respostas que se apoiam em situag¢des contextuais e
buscam a precisdo. A anélise sugere que os processos de apropriacio
das praticas de numeramento escolares ndo se restringem a uma
dimensdo técnica, estando relacionados as maneiras de os sujeitos
se apropriarem dos valores a elas vinculados. No jogo discursivo
escolar, alunos e alunas assumem posi¢coes diversas, que ora se
solidarizam com os modos de conhecer escolares, ora os questionam,
colocando-se como sujeitos de aprendizagem, nos diversos modos
de conhecer e se relacionar com o mundo.
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Abstract

This article discusses issues concerning the appropriation of
numeracy practices by young and adult students of primary
and secondary schools. We consider these social practices that
involve mathematical ideas, criteria and representations to be
literacy practices, constituted by ways of using written language
and informed by the relations that they establish with the values
and knowledge of written culture. We analyze the discursive
positions taken by subjects in classroom interactions during the
correction of a mathematics activity in which students were
requested to indicate the order of magnitude of some objects and
the expression of their approximate measurements using the
decimal metric system. While the school proposal required the
production of estimates at the expense of reference in specific
situations, students produced responses referenced in contextual
situations and tried to be precise. Our analysis suggests that
the learning processes of school numeracy practices are not
restricted to a technical dimension, and are related to the ways
subjects learn the values linked to them. In the educational
discursive interplay, students take various positions, which
sometimes sympathize with the school’s ways of knowing, and
sometimes question them. Thus, students act as subjects of
learning in several ways of knowing and relating to the world.
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Proposicao do problema e
metodologia

Situacdes sociais de uso da leitura e
da escrita que ocorrem em uma sociedade
grafocéntrica demandam uma diversidade
cada vez maior de conhecimentos. Dentre eles,
destacam-se conhecimentos matematicos, os
quais ddo suporte a grande parte das relacdes
sociais que se estabelecem nessa sociedade, tdo
apegada aos argumentos quantitativos quanto
a expressdo escrita. Assim, praticas sociais
envolvendo quantificacdo, medicdo, orientacdo
no espaco, ordenacgéo e classificacdo - que aqui
chamamos praticas de numeramento - compdem
os modos de usar a lingua escrita e sdo por eles
constituidas. Nesse sentido, a apropriacido de
praticas escolares de numeramento também foi
contemplada na investigacdo que desenvolvemos
sobre apropriacdo de praticas escolares de
letramento por alunas e alunos jovens e adultos
da educacdo basica. Isso porque consideramos
que a apropriacdo da cultura escrita ndo pode
prescindir da constitui¢io e/ou da mobilizacio
de certas praticas de numeramento,

nédo sé porque representacdes matematicas
aparecem nos textos escritos, mas porque
a propria cultura escrita que permeia e
constitui tais praticas ¢ também permeada
por principios calcados numa mesma
racionalidade que forja ou parametriza as
praticas ditas numeradas e que ¢ por elas
reforcada. (FONSECA, 2009, p. 55)

Cabe observar, porém, que uma andlise
que relaciona praticas de numeramento a cultura
escrita ndo desconsidera as praticas orais de
numeramento, pois, mesmo que nio se utilizem
da tecnologia escrita, tais praticas se inserem
em sociedades grafocéntricas, sendo possivel
identificar nelas as marcas da cultura escrita

como idealizacdo a alcangar, como
acessorio que se utiliza ou se dispensa,

como intimida¢do a qual se resigna ou
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a que se resiste; como validacdo a que
se submete ou que se questiona, que se
respeita ou que se burla, que se venera ou
da qual se desdenha. (p.55)

Nesse sentido, para a analise da apropria-
cdo de praticas de numeramento que contempla-
mos neste artigo, pudemos valer-nos de estudos
dos processos de apropriacdo de praticas de le-
tramento, especialmente de alguns deles que re-
fletem sobre os conhecimentos, os valores e as
habilidades envolvidas na configuragio das pra-
ticas de leitura e de escrita vivenciadas por jo-
vens e adultos pouco escolarizados. E o caso de
investigacoes como as de Marinho (1992), Ribeiro
(1999), Galvdo (2002), Kalman (2004), Lucio
(2007) e Souza (2008), que reiteram que esses
sujeitos, quando decidem iniciar ou retornar sua
trajetoria escolar, ja construiram, mesmo que néo
alfabetizados, modos de se relacionar com as de-
mandas sociais de leitura e de escrita, aprendidos
nas diversas instancias da vida cultural em que se
inserem. A perspectiva que adotamos nos permite
considerar que o mesmo se poderia dizer em rela-
cdo as demandas por quantificacdo, mensuracio,
ordenacio, organizacdo, orientacdo no espago e
outras associadas a ideias matematicas que per-
meiam as diversas atividades da vida pessoal e
social de alunas e alunos da Educacdo de Pessoas
Jovens e Adultas (EJA). Da mesma maneira, iden-
tificamos, em outras tantas questdes da analise
das praticas de numeramento, a possibilidade de
referenciar-nos em estudos de e sobre letramento,
especialmente os que se identificam como New
Literacy Studies (STREET, 2003), que tém forneci-
do contribui¢des relevantes para a discussio das
questdes postas pelo uso do conceito de praticas
de numeramento como ferramenta analitica, ofe-
recendo, “além de novos principios e pressupostos
tedricos, alguns instrumentais para a andlise do
fendmeno do letramento” (SOARES, 2004, p. 104).

Afundamentagio teoricadenossapesquisa
foi, pois, construida a partir do confronto que
estabelecemos entre as possibilidades analiticas
do material empirico produzido e os estudos
no campo do letramento, do numeramento e

519



da EJA, em especial os de Soares (2003, 2006),
Street (2003, 1984), Rojo (2009), Kleiman (1995),
Fonseca (2009), Souza (2008), Oliveira (2001) e
Ribeiro (1999). Também recorremos a estudos
que se voltam para a reflexdo sobre os processos
de apropriacdo, dialogando com a perspectiva
vigotskyana desenvolvida por Smolka (2000) e
com o enfoque bakhtiniano contemplado por
Kalman (20009).

O material empirico do qual extraimos
as interacdes que apresentamos neste artigo foi
produzido numa pesquisa realizada em uma escola
publica, cujo projeto pedagdgico explicitava a
intencdo de oportunizar aos estudantes jovens
e adultos experiéncias significativas de leitura
e escrita. A turma que acompanhamos cursava
o nivel intermedidrio do ensino fundamental,
0 que nos permitiria contemplar as praticas de
letramento e numeramento escolares vivenciadas
por estudantes que, tendo ja certo dominio tanto
da tecnologia da leitura e da escrita quanto
de certas habilidades basicas de matematica,
seriam convidados a desenvolver atividades que
visassem a abordagem de algumas habilidades
mais complexas de alfabetismo (ROJO, 2009), com
vistas a apropriacdo de praticas de letramento e
numeramento socialmente valorizadas.

Durante um semestre letivo, estivemos to-
das as noites na sala de aula, participando da di-
namica de suas atividades, registrando-a em audio
e fazendo anotagoes relativas a essa dinamica, aos
didlogos estabelecidos entre os estudantes e a pro-
fessora, e mesmo as situacoes em que os alunos
e as alunas solicitavam o auxilio da pesquisadora
para a realizacfio das atividades. Em todo o traba-
lho, esforcamo-nos por “integrar a cultura dos su-
jeitos observados e ‘ver’ o ‘mundo’ por intermédio
de sua perspectiva” (VIANNA, 2003, p. 26).

A partir da escuta das gravacdes e da
leitura do didrio de campo, foram construidas
narrativas de situagdes de ensino e aprendiza-
gem envolvendo praticas de letramento (entre
elas, as de numeramento) perante as quais os
estudantes se posicionavam discursivamente.
Neste artigo, apresentamos uma andlise ela-
borada a partir das reflexdes suscitadas pelas

interacdes que ocorreram numa das aulas que
assistimos. Tais interagcdes foram aqui destaca-
das porque vimos, nos jogos interlocutivos que
nelas se estabeleceram, estudantes demarcarem
diferentes modos pelos quais significam e se re-
lacionam com praticas de numeramento escola-
res, mobilizando valores e assumindo discursos,
ora em adesdo ora em confronto com aqueles
que subsidiam as praticas escolares.

Alfabetizacao, alfabetismo,
letramento e numeramento
escolares: dominio de habilidades e
apropriacéo de praticas

A mobilizacdo dos conceitos de praticas
de letramento e de numeramento nos estudos
da EJA responde a necessidade de se estudar
a apropriacdo da leitura e da escrita para além
da andlise das capacidades individuais das pes-
soas em relacdo ao seu uso (ROJO, 2009). Em
vez de aferir o grau de proficiéncia dos sujei-
tos em relacdo a certas habilidades letradas ou
numeradas, esses construtos teoricos buscam
compreender os usos da leitura, da escrita e das
relacdes matematicas em sua dimensao socio-
cultural, marcada pelas contingéncias contex-
tuais e pelas relagdes de poder. Considerando
que buscamos perceber como estudantes parti-
cipam de praticas sociais — neste caso, as ativi-
dades escolares — que envolvem o uso da lingua
escrita e da matematica, mobilizamos o concei-
to de praticas de letramento - entre as quais
incluimos as de numeramento — como sendo
praticas de leitura e de escrita plurais, social e
culturalmente determinadas, cujos significados
especificos que assumem para um grupo social
dependem dos contextos e das instituicdes em
que se forjam (KLEIMAN, 1995).

Cabe lembrar que essa perspectiva
analitica é chamada por Street (1984) de modelo
ideoldgico de letramento e que, segundo o autor,
contrapbe-se ao modelo auténomo de letramento,
que postula um unico tipo de uso da leitura e da
escrita (e nos acrescentariamos, da matematica)
como sendo universal, desconsiderando seu
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contexto de producdo. De acordo com Kleiman
(1995, p. 28), nesse modelo,

a pratica de letramento focalizada ¢ aquela
que leva a produgio do texto tipo ensaio (isto
¢, 0 texto expositivo e [ou argumentativo),
justamente aquele texto que mais se
diferencia da oralidade, particularmente se
o padréo da oralidade ¢ o dialogo.

Entre os problemas decorrentes da ado-
cdo dessa perspectiva teorica estdo a relacdo de
dicotomia estabelecida entre a oralidade (con-
siderada atrelada ao contexto comunicacional
e de carater informal e pouco planejado) e a
escrita (que seria, em si mesma, planejada, for-
mal e autbnoma em relacdo a situacdo social e
ao seu mundo de referéncia), e a consideracédo
de uma vinculacio direta entre a aquisicdo da
escrita (e da matematica escolar) e o desenvol-
vimento do pensamento abstrato e légico. Em
contraposicdo, investigacdes que se orientam
pelo modelo ideoldgico indicam que as relacdes
entre as duas modalidades de uso da lingua
(oral e escrita) dependerdo do contexto social
em que se forjam. Ademais, esses estudos pos-
tulam que as consequéncias do uso da escrita
que o modelo autbnomo supde universais e, via
de regra, benéficas seriam decorrentes, antes, de
um tipo de letramento (o escolar), o qual privi-
legia o trabalho com o texto escrito, indepen-
dentemente de contextos sociais particulares, e
valoriza nédo s6 o saber, mas igualmente o saber
dizer (OLIVEIRA, 2001).

Dada a natureza e os principios de nossa
investigacdo, pouco nos auxiliariam conceitos
de letramento e de numeramento restritos
a um conjunto de habilidades que devem
ser mobilizadas para atender as demandas
apresentadas pelas diversas situacdes sociais,
conceitos esses que nos induzem a vincular
diretamente a aquisi¢do dessas habilidades a
consequéncias positivas, como “desenvolvimento
cognitivo e econdmico, mobilidade social,
progresso profissional, cidadania” (SOARES,
2006, p. 75). Marcuschi (2001, p. 40) adverte
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que discutir o letramento apenas em termos de
habilidades obscurece importantes aspectos das
relacdes com a cultura escrita, como

os modos pelos quais a escrita ¢ usada
para medir a adequacdo da comunicacio
do individuo (se padrdo ou desviante),
os papéis particulares associados aos que
reivindicam o direito de nomear o padréo e
julgar os desviantes e os modos pelos quais
os escreventes se apropriam das formas
padrdo para comunicar uma mensagem de
forma persuasiva.

Cumpre-nos, pois, compreender as pra-
ticas letradas como geradas por processos
sociais mais amplos que podem “reforcar ou
questionar valores, tradicdes e formas de dis-
tribuicdo de poder presentes nos contextos so-
ciais” (SOARES, 2006, p.76).

Com efeito, estudos sobre os usos
sociais da leitura, da escrita e de matematica
por jovens e adultos pouco escolarizados nos
permitem conhecer os alunos e as alunas da EJA
como sujeitos de (outras) culturas e de (outros)
conhecimentos. Isso ¢ importante tanto para
qualificar o desenvolvimento de analises sobre os
impactos da escolarizacio em relacdo as praticas
de letramento e numeramento desses sujeitos,
quanto para subsidiar as investigacoes que
buscam compreender as estratégias utilizadas por
esses estudantes para se apropriarem das praticas
escolares de leitura, de escrita e de matematica
que vivenciam (RIBEIRO, 1999; FONSECA, 2001;
CABRAL, 2007; FARIA, 2007).

Por isso, para entender as caracteristicas
das praticas de leitura e de escrita com que os
estudantes se deparam no contexto da escola,
foi preciso estabelecer conceitos de letramento
escolar, de alfabetizacdo e de alfabetismo que,
favorecendo a compreensio das perspectivas
assumidas pelos sujeitos, mostrassem-se mais
férteis para a operacionalizacido da analise do
material empirico, ja que esses termos podem ser
definidos de diversas formas e com diferentes
intencées por pesquisadores do campo da
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leitura e da escrita, bem como por educadores,
por gestores, pela midia etc.

Os estudos que temos empreendido nos le-
vam, pois, a assumir que as praticas de letramento
ocorridas no contexto escolar sdo especificas des-
se espaco e caracterizadas por serem planejadas,
instituidas e selecionadas por critérios pedago-
gicos, com objetivos predeterminados (SOARES,
2003). Identificam-se, assim, praticas de letra-
mento escolares que, tendo a leitura e a escrita
como objetos de aprendizagem, visam a possibili-
tar aos alunos a apropriagio de certas habilidades
letradas, em geral valorizadas socialmente. Essas
praticas se configuram em atividades de leitura e
de escrita que ora objetivam o ensino de conceitos
e procedimentos relativos ao registro escrito da
lingua materna e da matematica — alfabetiza-
¢do —, ora objetivam promover o aprendizado de
habilidades mais complexas de leitura, de escrita e
de matematica: alfabetismo (ROJO, 2009).

Nosso interesse em compreender os com-
portamentos assumidos pelos alunos e pelas alu-
nas e “as concepcoes sociais e culturais que os
configuram, determinam sua interpretacdo e dao
sentido aos usos da leitura e/ou da escrita na-
quela particular situacdo” (SOARES, 2006, p.105)
ultrapassa, pois, a preocupacdo em apenas iden-
tificar as habilidades envolvidas nas atividades
escolares ou avaliar se os estudantes as dominam
quando logram sucesso nessas tarefas. Por isso,
neste trabalho, buscamos focalizar a dimensio
sociocultural das situagcdes de apropriacdo de
praticas de leitura e escrita oportunizadas pelo
contexto escolar, dispostas a perceber os senti-
dos que os estudantes atribuem a tais praticas.
Considerando as praticas de leitura e de escrita
como atividades sociais, queremos, assim, in-
vestigar algo das formas pelas quais os sujeitos
se apropriam delas: as particularidades dos usos
que delas fazem nos diversos contextos; os pro-
positos de quem as usa e os efeitos esperados
e logrados; a posicdo que leitores ou escritores
assumem perante outros leitores; e as ideias e os
significados que norteiam a participacio de cada
um, bem como as concepgoes que as pessoas ali
manifestam sobre si mesmas (KALMAN, 2009).

Para tanto, entendemos o termo apro-
priacdo segundo a perspectiva tedrica de auto-
res como Bakhtin (1997, 2000), Smolka (2000)
e Kalman (2009), que partem da premissa co-
mum de que, se, por um lado, as relagdes nas
quais os individuos estdo envolvidos consti-
tuem fatores importantes na explicacdo dos
seus modos de ser, de relacionar e de conhecer,
por outro, esses sujeitos desempenham um pa-
pel ativo em seus processos de compreensio
do mundo. A apropriacdo é, assim, entendida
como uma resposta ativa do sujeito a interacio
social e ndo como uma reproducdo mecanica
(SMOLKA, 2000). Ela esta relacionada, portan-
to, ao problema da significacdo e das formas
mobilizadas pelos individuos para interpretar
uma situacgdo social, ou seja, para aprender. Por
isso assumimos, como o faz Bakhtin (1997),
que a aprendizagem implica a apropriacdo de
discursos, processo em que os sujeitos conver-
tem as palavras alheias em proéprias, opondo a
palavra do locutor uma contrapalavra.

Nesse sentido, ao analisarmos as formas
pelas quais os alunos e as alunas da EJA se apro-
priam das praticas de numeramento escolares,
consideramos, como Smolka (2000, p. 13), que
“tornar proprio, tornar seu nio significa exata-
mente, e nem sempre coincide com tornar ade-
quado as expectativas sociais”. Assim, nio nos in-
teressa aqui julgar em que medida a apropriagio
que alunos e alunas da EJA fazem das praticas
de numeramento escolares os leva a exibir com-
portamentos esperados e socialmente valorizados.
Voltamo-nos para aspectos de sua relacdo com
a cultura escrita e com a matematica escolar, de
suas expectativas diante da escolarizacdo, de suas
demandas, suas criticas, seus desejos e suas pro-
postas para a acdo pedagdgica que repercutem e
se forjam nos modos de apropriacdo de praticas
de numeramento que esses sujeitos assumem.

O Marcia, depende da porta
0 episddio que apresentamos a seguir

e a partir do qual proporemos a reflexdo que
queremos contemplar neste artigo ocorreu na
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noite de 4 de maio de 2009. Ante o resultado
insatisfatério de uma prova sobre o sistema
de medidas, a professora Marcia' aplica uma
atividade cujo objetivo ¢ trabalhar a ideia de
ordem de grandeza para criar referéncias que
contribuiriam na compreensio e na producio de
registros no sistema métrico decimal. Propde aos
estudantes, entdo, o desafio de escreverem no
caderno a medida aproximada de alguns objetos:

Professora: Bom, entdo vamos fazer a
correcdo, né? O negocio € o seguinte: antes de
fazer a correcdo, eu queria que vocés abrissem
o caderno e colocassem ai: letra a. Na frente
da letra a, vocés vio escrever pra mim assim:
uma porta de casa. Ela tem a largura de...?
Aluna: 0 qué? Uma porta de casa?
Elizangela: O Marcia, depende da porta.
Professora: Niao.. ¢ o tamanho padrio.
Agora... a abelha mede aproximadamente...
O comprimento de uma garagem ¢
aproximadamente...

Clarice: Todos os tamanhos sdo padroes,
né? Porque tem gente que tem um carro,
dois carros.

Silvia: Que tamanho de carro vocé quer?
Professora: Nao... E um carro pequeno, nao
é caminhio, também ndo é caminhonete.
Um carro de professora.

Silvia: Largura ou tamanho?

Professora: N&o... O comprimento... O
que voc¢ estd chamando de tamanho ¢ o
comprimento, ta?

Professora: Uma crianca de 10 anos mede
aproximadamente... de altura.

Elizdngela: Vai ver que a crianga € baixa...
Vai ver que a crianga ¢ alta.

Professora: Nio... E uma crianca de altura
média, gente. Ndo sdo os mais altos e nem os
mais baixos. Uma moca magrinha, estatura
média, pesa aproximadamente quanto?
Neuza: Essa ¢ facil.

Professora: E claro, né? Vocé é a mocga
magrinha que eu estou falando. Bom,

1 - Utilizamos aqui 0s nomes reais dos sujeitos, que autorizaram (e mesmo
reivindicaram) sua divulgagao.
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gente, essas coisas servem pra gente ter a
dimensdo, né?

Neuza [para o colega]: Vocé acha que acertou
muito ou errou muito? A maioria.
Professora: Vamos ver agora. Uma porta,
gente, a largura média.

Milton: Da casa € 70, do banheiro é 60.
Professora: Entdo, esse negocio aqui tem
um centimetro, ndo ¢? E mais ou menos o
tamanho de uma abelha? Entdo podemos
falar que a abelha ¢ mais ou menos um
centimetro. Entédo, no caso da porta...
Clarice: 0 Marcia... Essa abelha de um
centimetro esta muito pequena.

Neuza: Estd mesmo, Marcia.

Clarice: Essa ¢ abelha de bananeira. Agora a
abelha do mel sdo trés centimetros.
Professora: Credo.

Clarice: E...

Milton: Trés centimetros?

Professora: Essa ai estd muito grande, ndo
esta nao?

Adriana: Vamos ter que medir a abelha,
entao.

Neuza: Essa abelha da Marcia esta muito
pequena.

Clarice: Vou matar a abelha e vou trazer.
Professora: A laranja, a gente partiria a
laranja... Cada laranja aqui, vocés concordam
que seria o tamanho médio de uma laranja.
Entdo, vai ser isso aqui. Eu cortei ela...
[desenha no quadro]

Neuza: O Mércia, tem laranja bem grande.
Professora: Quanto vai dar...
Aproximadamente sete, oito centimetros.
Aluna: Dez.

Professora: Eu falei uma laranja tamanho
médio. Dez estd meio grande. Dez ¢é se for
aquela laranja-bahia.

Neuza: Tem laranja péra-rio também.

Silvia: Tem laranja bem grandona, é... Bem
grande. Péra-rio tem umas grandonas.

Nessa interacdo, a professora propoe

aos estudantes o exercicio de pensarem sobre
a ordem de grandeza de alguns objetos e

523



expressarem as medidas aproximadas no
sistema métrico decimal: “uma porta de casa.
Ela tem a largura de...?". Todavia, os alunos,
convocados a responder perguntas sobre
comprimentos em um contexto de “atividade
escolar de matematica”, demandam maiores
especificacées nas questdes para que lhes seja
possivel produzir “a resposta certa”: “0, Mércia,
depende da porta.”; “Que tamanho de carro
vocé quer?”. A cada questionamento levantado
pelos estudantes, a professora demarca que a
atividade visa a estimar a medida aproximada
dos objetos e ndo acusar quanto medem
em contextos determinados: “Nio..., ¢ o
tamanho padrdo.”; “Agora..., a abelha mede
aproximadamente...”; “O comprimento de uma
garagem ¢ aproximadamente...”.

A proposicéo da atividade para trabalhar
com ordem de grandeza supode dispensaveis as
especificacdes, em favor das estimativas, pois o
objetivo ali era proporcionar aos alunos a inti-
midade com certas unidades de medida e criar
referéncias que pudessem ser mobilizadas em
situacdes de resolucio de problemas. Nesse sen-
tido, a referenciacio em situacdes do cotidiano
dos estudantes estd, naquele contexto, a servigo
de (e submetida a) uma pratica de numeramen-
to escolar, informada por um valor que a per-
meia e, de uma maneira geral, permeia o conhe-
cimento matematico que se veicula na escola: a
generalizacio. E a generalizagio que permite e
demanda a constituicio de conceitos, aplicaveis
a situagoes especificas, mas descolaveis delas.

A conceitualizacdo operacionaliza, pois,
o pensamento abstrato (VIGOSTSKY, 2005).
Se isso ¢ verdade para a ciéncia moderna de
maneira geral, na matemdatica académica,
encontramos um modelo prototipico de
edificio de conhecimento construido a partir
de abstracdes. Esse modo de compreender a
matematica permeia de maneira decisiva o
discurso da matematica escolar. Bishop (1994,
p. 66, traducio nossa) observa que

estamos muito convencidos de que a
matematica se ocupa das abstracoes e,

assim, em nivel escolar, dedica-se um
enorme esforco para desenvolver o que se

costuma denominar “pensamento abstrato”.?

Essa disposicdo de trabalhar na perspec-
tiva da generalizacdo, porém, ndo foi acordada
a priori entre a professora e os estudantes, tal-
vez porque suposta tacitamente pela professora.
Entretanto, esses estudantes, alheios a tal inten-
cdo, apoiam-se na especificidade, ndo sé por sua
importancia nas situacdes praticas, mas também
por sua relevancia na producédo de resposta uni-
ca (e certa), considerada por eles como um valor
da matemética escolar pelo qual devem zelar:
“Da casa ¢ setenta, do banheiro ¢ sessenta”.

Ao longo da interacdo, os alunos e as
alunas ndo s6 assumem posigcdes criticas em
relacdo a proposta da professora, mas igualmente
fazem emergir os paradoxos e as contradi¢oes que
permeiam o processo de ensino e aprendizagem
escolar. Por um lado, a mobilizacdo de diversas
praticas cotidianas de medir, diante do
enunciado de cada item da atividade, sugere-nos
um desconforto dos estudantes em relacdo ao
fato de a proposicdo da tarefa nfo se preocupar
em considerar a variabilidade das possibilidades
apresentadas pelas situacdes de medida com as
quais parecem ter mais intimidade: quando a
professora pergunta “Uma crianca de 10 anos,
mede aproximadamente... de altura”, Elizdngela
replica “Vai ver que a crianca ¢ baixa... Vai
ver que a crianga ¢ alta” Por outro lado, a
enunciacdo das especificidades envolvidas em
outras experiéncias sociais de medir ndo parece
ser movida pelo desejo de contestacdo da pratica
escolar. Se considerarmos que esses sujeitos nao
compreenderam a intencio da proposta didatica
de trabalhar com ordem de grandeza, podemos
admitir que as posicées que assumem indicam,
entretanto, a busca pelo estabelecimento das
condicdes de producdo de um resultado exato,
em detrimento da apresentacdo de uma resposta
aproximada. Com efeito, a producéo de resposta

2- “We are well aware [..] that mathematics is concerned with
abstractions and at school level there is a great deal of effort put into
“abstract thought” as it is often called.”
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Unica e exata ¢ uma pratica valorizada em muitas
atividades escolares de matematica, e os alunos
parecem, nesse momento, aderir a esse valor.

O discurso de que o sucesso em
matematica ¢ garantido tdo somente pela
producdo de respostas unicas e exatas ¢ o que
nos parece ecoar também em outro evento de
numeramento por nés observado, quando a
professora corrigia com os alunos operagdes
de divisdo que eles haviam efetuado na lousa.
Nesse episodio, o aluno Emilio, em nome da
precisdo matematica, desconsidera por completo
a resposta aproximada a que chegara ao dividir
402 por 3, a despeito da avaliagcdo positiva feita
pela professora em relacio ao seu desempenho:

Professora: A, poe o resto aqui. Entio tudo
certinho, né? Emilio, quer dizer que voc¢
sabe dividir, sim, mas por que foi que vocé
empacou aqui, entdo?

Ana: E um quebra-cabeca.

Emilio: Eu néo sei explicar.

Professora: O Emilio, vocé falou que deu
132, ndo foi? Mas deixa eu te falar uma
coisa, 132 e 134 nio estdo muito pertinho?
Emilio: E, mas se eu errei, nio tem perdio, ndo.
Professora: Ai, Emilio. Pelo amor de Deus,
deixa de ser dramatico.

Emilio: Se eu for fazer uma prova, eles nio
vio me perdoar. Por que eu vou ter que me
perdoar?

Assim como a avaliacdo de Emilio sobre
a resposta que produzira para a divisdo de 402
por 3, os julgamentos proferidos por suas colegas
e por seu colega Milton sobre as respostas que
poderiam apresentar as questdes sobre as medidas
propostas na primeira interacdo que focalizamos
parecem contemplar ndo a generalizagdo,
mas outros valores, também particularmente
privilegiados na educacio matematica: a precisdo
e a certeza. Mesmo quando se referem a situacoes
néo escolares, os enunciados proferidos por esses
estudantes da EJA parecem ser atravessados por
discursos fundamentados em uma concepgio de
ensino e aprendizagem da matematica segundo a
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qual o sucesso ocorre quando o estudante encontra
a resposta exata dos problemas apresentados.
Nesse modelo, a dindmica das aulas deve prever
o enfrentamento de varias séries de exercicios
que, frequentemente, reportam-se a situacoes
artificiais - denominadas por Skovsmose (2007, p.
82) de realidade virtual - que devem ser resolvidas
partindo de pressupostos segundo os quais

todos os dados relevantes para resolver o
problema estdo apresentados com exatidio;
as informagdes ndo relevantes para a
solucdo do problema sio deixadas de lado;
¢ possivel resolver o problema por meio
de técnicas matematicas ja apresentadas
e bem definidas; e ha uma e apenas uma
solucdo correta. (SKOVSMOSE, 2007, p.83)

Dessa forma, os proprios estudantes
apontam a fragilidade de um tratamento
dicotdbmico em relacdo as finalidades e aos
valores referentes aos conhecimentos escolares
e cotidianos. Ao que tudo indica, na convocacio
das experiéncias cotidianas, buscam ser fiéis a
ideologia da certeza, que, além de ser tipica
do discurso escolar, constitui um terreno
mais conhecido por eles do que o campo da
generalizacdo e, por isso, um caminho possivel
de ser trilhado para a conquista da inclusio
no jogo discursivo promovido pela escola. Ao
se valerem da validacdo empirica como um
procedimento que atestara a exatiddo da resposta
(“Vamos ter que medir a abelha, entdo.”, “Vou
matar a abelha e vou trazer.”), Adriana e Clarice,
por exemplo, parecem ter a intencdo de mostrar
a sua interlocutora principal - a professora -
que estdo cientes do lugar privilegiado que o
resultado unico ocupa no espaco escolar e
sabem como encontra-lo. Do mesmo modo,
Milton se engaja na discussdo sobre a medida
das portas de uma casa, estabelecendo que tal
medida nido admite um resultado aproximado,
generalizavel para todas as portas da casa (o
tamanho padrdo), mas demanda a producio de
uma resposta especifica e exata: “Da casa ¢ 70,
do banheiro ¢ 60”. Ao assumirem tais posicdes,
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os estudantes visam a garantir - e obtém
sucesso nisso - a participagdo qualificada
naquela situacdo de ensino e aprendizagem,
como sujeitos de conhecimento que mobilizam
experiéncias e julgamentos na cena educativa.

Além disso, a tarefa de generalizacdo pa-
rece ser dificil de ser justificada para estudantes
que, tendo construido certa expertise em relacido
a medicdo em situacdes cotidianas e contextuais,
ndo veem por que dela abrir mdo na negocia-
cdo de sentidos que se instaura nessa interacio.
Enquanto a professora se ancora em uma leitura
escolar do enunciado (“O comprimento de uma
garagem ¢ aproximadamente...”), que prevé para
a questdo uma resposta geral, independente de
contextos particulares, os alunos leem essa mes-
ma consigna baseados em outras experiéncias
sociais, que admitem e demandam uma medida
especifica para cada situagcdo: “Que tamanho de
carro vocé quer?”. Esses sujeitos, além de ques-
tionarem a ingenuidade da pratica didatica em
presumir que a experiéncia cotidiana poderia se
enquadrar a intencdo pedagogica da questio,
levam-nos a colocar sob suspeicio a crenca es-
colar de que “os dados apresentados de maneira
explicita e a colocacdo da(s) pergunta(s) sejam
suficientes para a interpretacdo - unica - do
texto do problema” (MENDES, 2001, p. 142).
Com efeito, a professora confiou na eficiéncia do
enunciado da questio para dirigir a pergunta ao
ponto que lhe interessava contemplar (ordem de
grandeza e a expressdo de medidas no sistema
decimal). Entretanto, podemos dizer, parafrase-
ando Smolka (2000), que a necessidade da expli-
citacdo dessa intencdo em varios momentos da
interacdo (“Néo... é o tamanho padrdo.”; “Néo...
¢ uma crianca de altura média, gente.”; “Eu falei
uma laranja tamanho médio.”) mostra que os es-
tudantes foram afetados pela atividade de forma
diferente daquela presumida quando de sua pro-
posicdo e construiram maneiras de participacio
especificas, informadas por valores que, naque-
le empreendimento, segundo as intengdes dessa
proposicdo, ndo seriam relevantes.

Faria (2007), em sua pesquisa sobre
as relacdes entre praticas de numeramento

mobilizadas e constituidas nas interacdes entre
os sujeitos da EJA, também flagra situacoes
em que os estudantes oscilam entre proceder
no sentido de aderir as inten¢des pedagogicas
de uma atividade ou buscar referenciar seu
posicionamento nas praticas cotidianas néo
formatadas pelo script escolar. A andlise
da autora sobre os comentdrios dos alunos
diante de um problema escolar’ que os havia
remetido a uma pratica cotidiana - aquisicdo de
medicamento para atender a dosagem prescrita
pelo médico - mostra que a diversidade
de possibilidades oferecidas pelos recursos
efetivamente mobilizados na vida social -
pegar o remédio no posto de saude, comprar
picado, deixar de tomar a ultima dose etc. —
fragiliza a perspectiva da solucdo geral prevista
pela atividade escolar.

0 questionamento expresso no redirecio-
namento que os alunos parecem querer dar a
intencdo da atividade nos ajuda, portanto, a re-
fletir sobre o ensino e a aprendizagem da mate-
matica na escola e sobre a importancia de iden-
tificar os valores que os envolvem. Ao analisar
o processo pedagodgico de um curso de magisté-
rio para trabalhadores rurais do Movimento dos
Trabalhadores Sem Terra (MST), em que tam-
bém atuava como docente, Gelsa Knijnik (2006)
relata-nos um evento em que os alunos e as
alunas confrontam os métodos de cubacio da
terra utilizados no assentamento com o modo
de calcular a area de um terreno apresentado
pela matemadtica dos livros. A autora, em vez de
conferir a essa questdo um tratamento restrito
a andlise dos aspectos técnicos que informam o
conhecimento popular e o académico, propor-
ciona aos estudantes uma reflexdo sobre os va-
lores, as estratégias e as concepg¢des envolvidas
em cada saber:

Os métodos populares de cubacdo da terra
precisavam ser analisados no contexto onde
eram produzidos, no qual tinham seu signi-

3- Enunciado do problema: “O medicamento Tropinal é vendido em caixas
contendo vinte comprimidos. Com a prescri¢do de dois comprimidos, trés vezes
ao dia, por sete dias, quantas caixas serdo necessarias?” (FARIA, 2007, p. 182).
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ficado. Ndo havia lugar para uma matema-
tica asséptica, neutra, desvinculada de como
as pessoas a usam. (KNIJNIK, 2006, p. 76)

Ao final do curso, muitos alunos conclu-
iram que, se, por um lado, o saber aprendido na
comunidade era mais prdtico e, em se tratando de
superficies quadradas ou quase quadradas, produ-
zia resultados muito proximos aos da matemdtica
dos livros, por outro, os métodos da matematica
académica também deveriam “ser ensinados para
as criancgas e pessoas adultas, pela precisdo que
produzem, quando as terras sdo mais compridas”
(KNIJNIK, 2006, p. 94).

Apesar de, na interacdo analisada em
nossa pesquisa, os valores em confronto serem
outros - a generalizacao e a precisdo -, interes-
sa-nos destacar que, ao mobilizar uma estraté-
gia politica e pedagdgica que procura explicitar
a marca sociocultural dos diferentes modos de
matematicar, Knijnik possibilita aos estudantes
negociarem significados e compreenderem que
tanto a matemdtica académica como a matemd-
tica popular sio maneiras culturais de conhecer
matematicamente o mundo e lidar com ele, e
conformam ndo sé procedimentos e estratégias
distintas, mas também valores diversos — preci-
sdo e pragmatismo, nesse caso, que subsidiam
tomadas de decisido diferentes sobre o procedi-
mento a ser adotado para cubar a terra e sobre
a avaliacdo dos resultados.

A referéncia a andlise empreendida por
Knijnik e seus alunos reforca nosso argumento
em defesa da potencialidade do conceito de
praticas de numeramento também no campo
pedagdgico, quando se objetiva compreender
os conhecimentos que os estudantes mobilizam
para significarem as praticas letradas escolares:
esse construto tedrico nos permite reconhecer
e levar em conta a dimensdo sociocultural do
fazer matematico, o qual deixa de ser

concebido como um conjunto de compor-
tamentos observaveis em decorréncia do
dominio de certas habilidades e passa a ser
analisado como pratica social, marcada pe-
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las contingéncias contextuais e por relacoes
de poder. (FONSECA, 2009, p.53)

Voltando aquele primeiro episodio que
expusemos para analise, cabe ainda nos determos
na discussio gerada pelo ultimo item do
exercicio proposto pela professora Marcia, que se
referia ao perimetro da Terra, desconhecido pela
maioria dos alunos. Na correcdo da atividade, a
professora lhes pede que tentem pensar quantos
quilometros gastariam para completar uma volta
ao redor da Terra. Ao contrario do que ocorreu
nos outros itens, os estudantes se negaram a
arriscar; e a professora, por sua vez, reconheceu
a diferenca da tarefa que propunha aos alunos
em relacio as tarefas anteriores:

Professora: Agora o negocio da Terra, que
¢ dificil, né, gente? Porque nenhum de nds
tem essa vivéncia. Porque tudo que sai da
vivéncia fica muito complicado. Agora da
pra a gente imaginar... Bom, ai quais foram
0s numeros que vocés colocaram?

Neuza: 400 quilometros.

Clarice: Eu nédo coloquei nada porque eu
néo faco ideia.

Professora: Quem colocou outra coisa? A
Terra, para viajar em volta da Terra?
Clarice: O Marcia, eu imagino que sejam
milhdes de quilémetros, mas eu nio tenho
ideia nenhuma, nenhuma.

Professora: Ela acha que ¢ milhdes de
quilémetros.

Luzia: Eu coloquei quatro.

Professora: Quatro o qué?

Luzia: Milhoes.

Professora: O Silvia, o que vocé colocou?
Silvia: Eu nédo coloquei nada.

Professora: O gente, por que vocés tém
medo de arriscar? Que bobagem! Nio vai
acontecer nada nio.

Clarice: Ndo vai nem doer.

Professora: Vocé ndo colocou nada também?
0 Milton, vocé ¢ um exemplo que eu dou.
Silvia: Vocé devia dar uns exemplos
também, né?
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Alunos: [Risos]

Professora: E vocé?

Aluno: Eu nio coloquei nada.

Aluna: Eu nio fiz nada

Professora: Ta vendo, gente. O negdcio
fica dificil demais de a gente imaginar, fica
complicado, né?

Apesar de a consigna do item ter a
mesma estrutura que a dos itens anteriores,
a professora reconhece e confessa que, dessa
vez, ndo seria possivel referenciar a ordem de
grandeza na experiéncia dos alunos: “Agora o
negocio da Terra, que ¢ dificil, né gente? Porque
nenhum de nos tem essa vivéncia. Porque tudo
que sai da vivéncia fica muito complicado”. Se,
nas situacdes anteriores, o conhecimento dos
objetos a serem medidos sustentou a posicio
de questionamento assumida pelos estudantes,
quando a tarefa demandou uma resposta para
cuja producdo eles nio poderiam referendar-
se na experiéncia, a maioria preferiu ter mais
cautela em arriscar uma hipdtese: “Eu néo
coloquei nada porque eu néo faco ideia”

Ao que parece, se todos os itens da
atividade remetessem a situacdes ndo familiares,
talvez a intencdo de identificar as ordens de
grandezas ficasse mais explicita, pois seria um
caminho bastante plausivel para a resolucio
da tarefa a producdo de respostas gerais, como
atestam as solucdes propostas pelos alunos: “Eu
imagino que sejam milhdes de quilometros”
Todavia, uma proposta didatica que se valesse
de situacdes e praticas ndo conhecidas pelos
estudantes poderia inibir sua participag¢do, como
de fato ocorreu no ultimo item da tarefa: “Eu
ndo coloquei nada porque eu nédo faco ideia”
Nesse item, a situacdo escolar conformada
por indagacdes que ainda ndo se lhes tinham
apresentado ndo favoreceu a constituicio de
redes de significacdo (CHARLOT, 2000) a partir
de questoes que aquelas alunas e aqueles alunos
adultos ja pudessem ter se colocado em relacio
as praticas de medir.

Também essa interacdo nos indica as
multiplas pressdes que conformam as situacoes

de ensino e aprendizagem da matematica
- e de outros conhecimentos na escola - e
reafirmam a complexidade das relagdes entre
os conhecimentos escolares e cotidianos. Nem a
consideracdo, a priori, de que os conhecimentos
escolares sdo constituidos por valores que se
opbem aos saberes cotidianos, e nem a de que
esses ultimos constituem pré-requisitos ao
desenvolvimento das praticas escolares e, por
isso, sempre auxiliardo em seu aprendizado sdo
confirmadas no episdédio analisado. O que esse
e varios outros episddios que testemunhamos
no trabalho de campo, que vivenciamos como
educadoras ou que vimos narrados na literatura
ou na cronica escolar parecem indicar ¢ que os
modos pelos quais tais conhecimentos irdo se
configurar e se relacionar sdo condicionados
pelo didlogo que os sujeitos estabelecem entre
si - confrontando conhecimentos, intengdes e
valores, considerando a compreensio da situacio
escolar vivenciada, os significados construidos
em outras experiéncias sociais e as posi¢coes que
pretendem ou podem assumir na interacio.

Consideracoes finais

0 episddio analisado aqui e outros sobre
0s quais nos debrucamos ao longo de nossa
investigacdo nos sugerem que os processos de
apropriacdo de praticas de numeramento escolar
ndo se restringem a uma dimensio técnica,
mas estdo relacionados também as maneiras
de os sujeitos se apropriarem dos valores a elas
vinculados. Bishop (1994), em seu estudo sobre
as matematicas em diferentes culturas, ressalta
os valores como aspecto determinante nos modos
de os sujeitos se relacionarem com o mundo e
demarca que o ensino dos conteudos escolares
lida, fundamentalmente, com os diversos valores
associados ao conhecimento. Bishop cita Kroeber
e Kluckhohn (1952), para quem

os valores proporcionam a unica base para
uma compreensdo totalmente inteligivel da
cultura, porque a verdadeira organizagéo de
todas as culturas se da, fundamentalmente,
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em funcdo de seus valores.* (p.340 apud
BISHOP, 1994, p. 61, traducio nossa)

E essa compreensio do quanto a
apropriacdo de valores define a apropriagéo das
praticas de uma cultura que leva Bishop (1994)
a conclamar educadores a procurar “conhecer
a fundo os valores das matematicas” para o
cumprimento de seu papel de “enculturadores”
O autor nos adverte quanto aos riscos de

deixar-se absorver totalmente pelos as-
pectos simbdlicos e de manipulacio da
matematica através do curriculo dirigido
ao ensino de técnicas, ignorando, assim,
os valores por completo.” (BISHOP, 1994,
p-61, traducio nossa)

Com efeito, ainda que negligenciemos uma
reflexdo sobre os valores que se veiculam quando
propomos a adogédo de procedimentos, conceitos e
representacdes matematicas, “certamente, os ensi-
namos, de maneira inconsciente e implicita e - o
que ¢ mais preocupante para a educacdo - nada
critica”® (BISHOP, 1994, p.61, tradugio nossa).

Entretanto, se, por um lado, ¢ fundamen-
tal a percepcdo de que os valores sdo consti-
tuintes das praticas de numeramento mobiliza-
das tanto pela professora, na proposicido e no

4- “Values provide the only basis for the fully intelligible comprehension
of culture, because the actual organization of all culture is primarily in terms
of their values.”

5- “[...] to become totally engrossed in the symbolic and manipulative
aspects of mathematics through the technique curriculum, and thereby
ignore values entirely.”

6- ‘[...] we do teach them, unconsciously, implicitly and, of greater
concern for education, uncritically.”

Referéncias

desenvolvimento das atividades de matematica,
quanto pelos estudantes, quando buscam cons-
truir sentidos para as praticas de letramento es-
colares, por outro lado, ¢ igualmente importan-
te ressaltar que esses valores estdo em disputa
no jogo discursivo escolar e que os sujeitos niao
se assumem, em todas as circunstancias, como
partidarios de uma mesma posigéo.

0 que tentamos destacar nas interagdes
que analisamos foi que os enunciados assumidos
por aquelas mulheres e aqueles homens,
estudantes e professora da EJA, “refletem
experiéncias de diversos tipos, tanto pelo seu
conteudo como pela sua interdependéncia
dialégica com outros enunciados que o
precedem” (RAMIREZ; WERTSCH, 1998, p.
208). Desse modo, por meio da mediacdo
decisiva da instituicdo escolar, alunos e
alunas da EJA alternam pragmaticamente os
argumentos que mobilizam e as posicdes que
assumem: ora se solidarizam com o modo de
conhecer proposto pela escola - colocando-se
como sujeitos que desejam dominar esse modo
de usar a matematica escolar e os valores a
ele associados —, ora questionam a abordagem
escolar - e se posicionam como sujeitos que
construiram outro modo de usar matematica,
composto por outros valores, outras concepgoes
e outra relacdo com o mundo. Essa atividade
discursiva que ecoa discursos ja proferidos e
cultiva propositos futuros organiza e justifica
a acdo presente: ndo so estabelece os modos de
apropriacdo das praticas de letramento (entre
elas, as de numeramento) que ali circulam e se
reconstituem, mas define aquelas mulheres e
aqueles homens como sujeitos de aprendizagem.

BAKHTIN, Mikhail. Marxismo e filosofia da linguagem. 12. ed. Sdo Paulo: Hucitec, 1997.

. Estética da criacéo verbal. 3. ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 2000.

BISHOP, Alan. Mathematical enculturation: a cultural perspective on mathematics education. Dordrecht: Kluwer Academic, 1994,

Educ. Pesqui., Séo Paulo, v. 40, n. 2, p. 517-532, abr./jun. 2014.

529



CABRAL, Viviane. Relagdes entre conhecimentos mateméticos escolares e conhecimentos do cotidiano forjadas na
constituicio de praticas de numeramento na sala de aula da EJA. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Faculdade de
Educacdo, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2007.

CHARLOT, Bernard. Da relacéo com o saber. Porto Alegre: Artmed, 2000.

FARIA, Juliana Batista. Relagbes entre praticas de numeramento mobilizadas e em constituigdo nas interagdes entre
os sujeitos da educacao de jovens e adultos. Dissertagéo (Mestrado em Educagéo) — Faculdade de Educagdo, Universidade
Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2007.

FONSECA, Maria da Conceicao Ferreira. Discurso, memdria e inclusdo: reminiscéncias da matematica escolar de alunos adultos
do ensino fundamental. Tese (Doutorado em Educagéo) — Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2001.

. Conceito(s) de numeramento e relagbes com o letramento. In: LOPES, Celi Espasandin; NACARATO, Adair (Orgs.).
Educagdo matematica, leitura e escrita: armadilhas, utopias e realidade. Campinas: Mercado das Letras, 2009. p. 47-60.

GALVAQ, Ana Maria. Oralidade, memorizacéo e a mediagéo do outro: préticas de letramento entre sujeitos com baixos niveis de
escolarizagdo — o caso do cordel (1930-1950). Educacéo e Sociedade, Campinas, v. 23, n. 81, p. 115-142, dez. 2002.

KALMAN, Judith. El estudio de la comunidad como un espacio para leer y escribir. Revista Brasileira de Educagao, Rio de Janeiro:
ANPEd; Autores Associados, V. 26, p. 5-28, maio/ago. 2004. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n26/n26a01.pdf>.
Acesso em: 12 nov. 2012,

. 0 acesso a cultura escrita: a participagéo social e a apropriagdo de conhecimentos em eventos cotidianos de leitura e
escrita. In: OLIVEIRA, Inés; PAIVA, Jane (Orgs.). Educacao de jovens e adultos. Petropolis: DP et Alli, 2009. p. 71-100.

KLEIMAN, Angela. Modelos de letramento e as préticas de alfabetizacdo na escola. In: (Org.). Os significados do
letramento: uma perspectiva sobre a pratica social da escrita. Campinas: Mercado das Letras, 1995. p. 15-61.

KNIJNIK, Gelsa. Educacéo matematica, culturas e conhecimento na luta pela terra. Santa Cruz do Sul: EDUNISC, 2006.
KROEBER, Alfred L.; KLUCKHOHN, Clyde D. Culture: a critical review of concepts and definitions. New York: Vintage Books, 1952.

LUCIO, lara. Os significados da alfabetizagéo e do letramento para adultos alfabetizados. Dissertagdo (Mestrado em
Educacdo) — Faculdade de Educacéo, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2007.

MARCUSCHI, Luiz. Letramento e oralidade no contexto das praticas sociais e eventos comunicativos. In: SIGNORINI, Inés (Org.).
Investigando a relag@o oral/escrito e as teorias do letramento. Campinas: Mercado de Letras, 2001. p. 23-50.

MARINHO, Marildes. Os usos da escrita no cotidiano. Leitura: Teoria & Pratica, Campinas, v. 20, p. 17-33, dez. 1992.

MENDES, Jackeline Rodrigues. Ler, escrever e contar: praticas de numeramento-letramento dos kaiabi no contexto de formagéo
de professores indios no Parque Indigena do Xingu. Tese (Doutorado em Linguistica Aplicada) — Instituto de Estudos da Linguagem,
Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2001.

OLIVEIRA, Marta Kohl. Jovens e adultos como sujeitos de conhecimento e aprendizagem. In: RIBEIRO, Vera Masagdo (Org.).
Educacao de jovens e adultos: novos leitores, novas leituras. Campinas: Mercado de Letras: Associagdo de Leitura do Brasil —
ALB, Agéo Educativa, 2001. p.15-43. (Leituras no Brasil)

RAMIREZ, Juan Daniel; WERTSCH, James. Retdrica e alfabetizagdo: as fungdes do debate na educagéo de adultos. In: COLL, César;
EDWARDS, Derek (Org.). Ensino, aprendizagem e discurso em sala de aula. Porto Alegre: Artes Médicas, 1998. p. 201-222.

RIBEIRO, Vera Masagao. Alfabetismo e atitudes: uma pesquisa com jovens e adultos. Campinas: Papirus: Agdo Educativa, 1999.
ROJO, Roxane Helena. Letramentos muiltiplos, escola e inclusao social. Sdo Paulo: Parabola, 2009.
SKOVSMOSE, Ole. Educacao critica: incerteza, matemética, responsabilidade. S&o Paulo: Cortez, 2007.

SMOLKA, Ana Luiza. O (im)prdprio e o (im)pertinente na apropriagdo das praticas sociais. Cadernos Cedes, Campinas, v. 1, n. 50,
p. 26-40, abr. 2000.

SOARES, Magda. Letramento e escolarizagdo. In: RIBEIRO, Vera Masagéo (Org.). Letramento no Brasil: reflexdes a partir do INAF
2001. Séo Paulo: Global, 2003. p. 89-113.

530 Maria da Conceigéo F. Reis FONSECA; Fernanda Mauricio SIMOES. Apropriagéo de préticas de numeramento...



. Alfabetizacéo e letramento. 2. ed. S&o Paulo: Contexto, 2004.

. Letramento: um tema em trés géneros. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.
SOUZA, Maria Celeste Reis Fernandes de. GEnero e matematica(s): jogos de verdade nas praticas de numeramento de alunas e
alunos da educacéo de pessoas jovens e adultas. Tese (Doutorado em Educacéo) — Faculdade de Educagéo, Universidade Federal
de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2008.
STREET, Brian. Literacy in theory and practice. Cambridge: Cambridge University Press, 1984.

. What's “new” in new literacy studies? Critical approaches to literacy in theory and practice. Current Issues in
Comparative Education, v. 5, n. 2, p. 77-91, 2003.

VIANNA, Heraldo Maecelim. Pesquisa em educagao: a observagdo. Brasilia: Plano, 2003.
VYGOTSKY, Lev Semyonovich. Pensamento e linguagem. S&o Paulo: Martins Fontes, 2005.

Recebido em: 13.04.2013

Aprovado em: 14.08.2013

Maria da Conceigao Ferreira Reis Fonseca ¢é licenciada em Matematica, mestre em Educacéo Matematica, doutora em
Educacéo, professora titular da Faculdade de Educacéo da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e coordenadora do
Programa de Educacéo Basica de Jovens e Adultos daquela universidade.

Fernanda Mauricio Simdes ¢ licenciada em Pedagogia, mestre em Educac@o e professora da Rede Municipal de Educagéo
de Belo Horizonte.

Educ. Pesqui., Sdo Paulo, v. 40, n. 2, p. 517-532, abr./jun. 2014. 531



