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DISCURSO, MEMÓRIA E INCLUSÃO: REMINISCÊNCIAS DA MATEMÁTICA ESCOLAR DE ALUNOS ADULTOS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Maria da Conceição Ferreira Reis Fonseca (UFMG)

Introdução:

Diversas propostas e estudos para o ensino de Matemática em todos os níveis, e em particular para a Educação de Pessoas Jovens e Adultas (EJA), reconhecem a necessidade de se considerarem (e, algumas vezes, até mesmo partir de) as experiências que o aluno traz de sua vida cotidiana (ACIOLY,1985; D’AMBROSIO,1985; DUARTE,1986; ABREU,1988; SOUZA,1988; CARRAHER,1988; MONTEIRO,1991; KNIJNIK,1993,1996; AVILA,1995; LIMA,1995;  CARVALHO,1995; SOTO,1995;). Pouco ou nada se tem dito, porém, sobre as experiências escolares anteriores do público da EJA, muito embora a maioria dos professores que trabalham com adultos não raro se refiram à insistência de seus alunos em tentar resgatar essas experiências. Essa atitude é, em geral, interpretada como parte de uma estratégia, empreendida por esses alunos, quase sempre com pouco sucesso, para tentar abreviar o processo de  aprendizagem.

De fato, embora manifestem sua preocupação com a não-observância dos pré-requisitos, em particular por aqueles adultos que se mantiveram por muito tempo afastados dos bancos escolares, os professores da EJA tendem a interpor certa resistência às reminiscências das experiências escolares anteriores de seus alunos, muitas vezes, ignorando-as, ou até mesmo reprimindo-as. Concorrem para essa resistência uma certa insensibilidade ou despreparo que não lhes permite sequer reconhecê-las, muito menos integrá-las à dinâmica de ensino-aprendizagem atual; muitos temem que o resgate desses conhecimentos, um tanto "truncados", mais atrapalhe do que ajude o aprendizado (dos mesmos conceitos e procedimentos) nessa nova oportunidade; e há, ainda, por parte de alguns, uma má vontade confessa em relação aos conhecimentos escolares prévios dos alunos que se “re-escolarizam”, que busca justificar-se colocando sob suspeita a qualidade dessa experiência escolar pregressa - que resultou em "fracasso" e "abandono”. Uma avaliação mais cuidadosa da contribuição dessa escolarização, entretanto, dificilmente é empreendida, e a opção por ignorá-la vai-se apoiando na crença de que não só o tempo decorrido desde o primeiro aprendizado daqueles conceitos e procedimentos concorre para “deteriorá-los”, como também o fazem os efeitos da reelaboração pouco ortodoxa que o aluno lhes pode ter conferido. Apega-se, também, à necessidade da ordenação na apresentação dos conhecimentos matemáticos – mito cultivado por muitos educadores e orientações de ensino, e, de maneira muito especial, pelos professores de Matemática – que certamente seria transgredida, uma vez que, ao considerar que parte do que será ensinado já é do conhecimento (mesmo que "truncado") de seus alunos, o professor teria que conduzir seu trânsito pela "matéria" balizado pela informação de que seu "público" já conheceria algo dos próximos capítulos. 

Assim, a escola que, ao menos no nível do discurso, já reconhece como significativa a experiência de vida do aluno, descarta, no entanto, sua experiência de vida escolar, renegando-a ou, simplesmente, ignorando-a, caso ela não se restrinja e corresponda aos pré-requisitos já estabelecidos para o "avanço" da matéria.A insistência dos alunos adultos em recorrer às “lembranças da escola”, relatada pelos próprios professores e observada em nossa experiência de educadores e formadores de educadores de jovens e adultos, porém, parece sugerir-nos a necessidade de, na escola, dar-se a esse procedimento um pouco mais de atenção, tentando compreendê-lo melhor, e, eventualmente, identificar e explorar suas possibilidades educativas.  
Este trabalho trata, pois, de uma investigação que buscava inicialmente fundamentar a hipótese de que um resgate intencional das reminiscências da vivência escolar anterior, ainda que a princípio fugazes e confusas, daqueles alunos que retornam à escola elementar quando adultos, pudesse apontar uma alternativa metodológica para o ensino (de Matemática) para esse público. Nessa perspectiva, era preciso debruçar de maneira mais sistemática sobre o fenômeno da enunciação de tais reminiscências, procurando desvendar o processo que as desencadeia, o tipo de recordações que são evocadas e que emergem e a forma como o fazem, e as condições que concorrem para que sejam essas as lembranças do aprendizado anterior que se manifestam em determinadas circunstâncias. Pretendia-se que um estudo como esse trousesse elementos a partir dos quais se poderia  vislumbrar, conceber, experimentar e analisar  propostas de ensino que se dispusessem a provocar e a trabalhar resgatando essas reminiscências e as reintegrando no corpo do conhecimento que se pretende construir com os alunos.

Dessa maneira, as hipóteses iniciais tinham, de um lado, uma conotação diagnóstica: as reminiscências seriam tomadas como indícios a partir dos quais se poderia desvelar aspectos do ensino de Matemática na escola elementar,  tomado como o input  daquelas lembranças. Mas havia, ainda, e, principalmente, uma  preocupação marcadamente didática, identificada na pretensão de sugerir, conceber e aplicar, ou, com alguma sorte, identificar, e avaliar uma proposta que contemplasse de maneira privilegiada e intencional o resgate das reminiscências como estratégia de ensino de conteúdos de Matemática revisitados numa nova oportunidade de escolarização de jovens e adultos. Acreditávamos,  portanto, e gostaríamos de vê-lo confirmado por esta pesquisa, que resgatar lembranças do aprendizado anterior dos alunos adultos, ainda que se compusessem de elementos esparsos ou truncados, ou mesmo que submetidas a  reformulações um tanto suspeitas, seria uma contribuição relevante para o esforço de significação que estaria tendo lugar nessa nova oportunidade de aprendizagem.

No entanto, especialmente a partir da interação com os sujeitos e interlocução com sua produção oral e escrita, e da reflexão forjada no confronto dos registros do Trabalho de Campo com a literatura que, num processo tortuoso, fomos selecionando (procurando encontrar possibilidades trânsito entre as discussões sobre Memória, Educação de Adultos e Educação Matemática),  passamos a entender este trabalho como um estudo das reminiscências da Matemática Escolar, que procura ver em sua enunciação um componente fundamental na constituição do aluno adulto como sujeito não só da aprendizagem da Matemática, mas do próprio processo de escolarização. Trata-se, pois, de um esforço, mais do que didático, pedagógico (ou se quiserem político-pedagógico, se é que algo pode ser pedagógico sem ser político), de inserir uma reflexão que envolve (e se deixa envolver em) estudos sobre Memória, Ensino de Matemática e  Educação de Adultos na discussão sobre (e para a) inclusão sócio-cultural. 

De fato, a emergência das dimensões de natureza sócio-cultural, filosófica e política identificada já nas análises preliminares do material empírico reunido nas primeiras fases do Trabalho de Campo apontaria para seu caráter absolutamente determinante nos “eventos de memória” que passamos a registrar e focalizar com lentes de investigadores. Esse envolvimento político-acadêmico, mas também no nível das relações pessoais com sujeitos cujas histórias de vida se nos revelavam em sua concretude dramática e sua sensibilidade poética, proporcionava-nos novas compreensões da densidade das questões que envolvem a EJA e, em particular, mas nela inserido, do ensino de Matemática para adultos. Impelidos a visitar  sentidos da memória, permeados pelos sentidos de conhecimento, verdade, temporalidade, retórica, imaginação, história, afastávamos-nos de nossas hipóteses iniciais, não porque os procedimentos empíricos as contradissessem, mas porque lhes relativizariam a relevância: o diagnóstico possível, por um lado, foi apresentando resultados óbvios; e as possibilidades didáticas, por outro, revelar-se-iam submetidas ao jogo discursivo, e deveria ser, portanto, sobre esse jogo, que lançaríamos o foco de nossa atitude investigativa. 

Assim, as reminiscências deixavam de preocupar-nos enquanto fruto de capacidades mnêmicas individuais, e se nos apresentavam inseridas num conjunto de práticas sociais em que os sujeitos se envolvem num contexto que é também sócio-cultural,  marcado por valores e regras de interlocução, tomados não apenas como seu pano de fundo mas como constitutivos do material lembrado, dos modos de lembrar... e do sujeito que lembra. Por isso, em nossa análise, pareceu-nos adequado mobilizar o conceito de gênero discursivo, pois que se revelou para nós, diversamente de nossas hipóteses e enfoques iniciais, uma potencialidade de interpretação da enunciação das reminiscências, menos como sugestão didática ou como indício do ensino de Matemática a que aqueles alunos foram submetidos anteriormente, do que como um espaço de exercício e/ou de conquista de um gênero discursivo tipicamente escolar, marca, pois, dos esforços de inclusão daqueles sujeitos naquele ambiente cultural e naquela instituição.

O Trabalho de Campo:

O Trabalho de Campo (TC) foi desenvolvido no acompanhamento dos alunos da “Turma 18” de um projeto de extensão universitária (PROEF), no período que vai de sua inscrição no Processo de Seleção, em novembro de 1997 à sua Formatura no Ensino Fundamental, em dezembro de 1999.

O PROEF oferece à comunidade um curso de 2 anos correspondente ao 2o. segmento (5a. a 8a. séries) do Ensino Fundamental. As aulas são ministradas por alunos das licenciaturas orientados por professores da Universidade que assumem a coordenação pedagógica e política do Projeto. Como projeto da Universidade, o PROEF se configura como espaço de formação docente e de produção de conhecimento no campo da EJA.

A Turma 18, de cujo processo de seleção participamos, tinha inicialmente 25 alunos, todos adultos, e que estavam há pelo menos 11 anos afastados dos bancos escolares. Depois de 1 mês de iniciadas as aulas, uma greve na Universidade paralisou as atividades do PROEF por quase 3 meses, ao fim dos quais apenas 16 dos alunos da turma retornaram às aulas. Todos eles, e ainda mais um outro aluno que se incorporou à turma por re-matrícula, concluíram o Ensino Fundamental ao final dos 2 anos.

A 1a. fase do TC é basicamente documental, na qual se analisam informações sobre os alunos e a produção deles nos processos de seleção, enturmação e acolhida do grupo. O levantamento de informações sobre os alunos ingressantes no PROEF em 1998 (idade, sexo, naturalidade, escolarização anterior, há quanto tempo parou de estudar, profissão, formação profissional, emprego atual, e outros indicadores de acesso a bens culturais identificados com o universo escolar) foi realizado através da análise das fichas preenchidas pelos alunos no ato da inscrição no processo de seleção e no cabeçalho da prova que fazia parte desse mesmo processo. Esses dados referentes aos alunos da Turma 18 foram, mais tarde, confrontados ainda com: os apontamentos dos responsáveis pelas entrevistas que integravam o processo de seleção; os textos produzidos pelos então candidatos, na prova – e que versavam sobre lembranças – e a análise da performance desses candidatos nas questões dessa prova que envolviam conceitos ou procedimentos matemáticos; os registros dos alunos, e as avaliações elaboradas pela professora-monitora da disciplina, das atividades, por ela propostas, para sondagem sobre seus conhecimentos, usos e demandas de Matemática; as informações obtidas pelas monitoras da área de Pedagogia, via aplicação de questionário; os depoimentos gravados pelos pesquisadores nos quais cada aluno narra um pouco de  sua trajetória de vida (escolar). 

Como um primeiro esforço de interação com esses “dados”, procuramos organizá-los em quadros que, a princípio, nos serviriam de referência na identificação de papéis, personagens e cenários da trama que queríamos iluminar, enquanto íamos paulatinamente, na medida em que interagíamos com os atores, adquirindo intimidade com as singularidades dos sujeitos e com as características coletivas da turma.

A 2a. fase  do TC constitui-se na realização de 10 sessões coletivas com alguns alunos da turma que atenderam a um convite para delas participarem durante o período da greve. Os alunos foram informados dos propósitos da pesquisa e se dispuseram a realizar e discutir uma série de atividades, no curso das quais, esses sujeitos narraram sucintamente sua experiência escolar tentando indicar os períodos em que cursaram as diversas séries e o tipo de escola que freqüentaram; registraram individualmente aquilo que julgavam ser “Matemática”; discutiram e elaboraram em pequenos grupos o registro de suas impressões sobre qual é o objeto da Matemática, possibilidades, oportunidades e limitações de sua utilização e informações sobre história da produção e do ensino da Matemática; trabalharam numa série de atividades escritas, que versavam sobre os conteúdos contemplados nos  seus próprios registros e intervenções orais produzidos na execução ou na discussão das atividades anteriores; discutiram coletivamente as demandas e respostas das atividades.

Todas as sessões foram gravadas em áudio e algumas em vídeo. Dos 17 alunos da composição definitiva da Turma 18, foram 12 os que participaram pelo menos uma vez dessas reuniões.

Os registros (transcrições das fitas de áudio, notas do Diário de Campo, e produção escrita dos alunos) foram submetidos inicialmente a uma análise de conteúdo como a que propõe BARDIN (1979). Uma primeira leitura flutuante sugeriu-nos a possibilidade de identificar não apenas reminiscências dos conhecimentos de Matemática dos alunos, mas também depoimentos a respeito de suas concepções de Matemática e de seu ensino, bem como manifestações de suas hipóteses e indagações sobre o processo e o objeto de suas lembranças. Tendo destacado nesse primeiro olhar os enunciados em que se poderiam identificar reminiscências da Matemática Escolar, procedemos a uma nova leitura, já ensaiando uma categorização inicial, que  foi sofrendo reformulações motivadas pela maior ou menor ocorrência e/ou relevância de determinados tipos de episódios e por um esforço de padronização dos registros que incorporasse e/ou contribuísse para reforçar ou contestar algumas hipóteses. 

Foram compostos quadros das reminiscências manifestadas pelos alunos,  nos quais se explicitam: cada sujeito por elas responsável; a sessão em que ocorreram; a natureza da reminiscência quanto ao nível de generalização; o portador da reminiscência (emissões orais ou registro escrito dos alunos); os tópicos da Matemática a que se referem, segundo uma distribuição tomada das propostas curriculares do Estado de Minas Gerais.

Nessa fase – de cunho mais exploratório – começamos a elaborar o mapeamento das reminiscências que são objeto de nossa primeira análise. Começava a revelar-se o repertório eleito pelos sujeitos como próprio do discurso da Matemática Escolar, que iria informar nossas considerações sobre o conteúdo temático atribuído pelos alunos a esse gênero discursivo. 
Na 3ª fase do TC acompanhamos (e registramos em áudio e vídeo) as aulas de Matemática da Turma 18 em que se trabalhou com os números racionais na forma fracionária. Esse tema foi escolhido, inicialmente, por tratar-se de um assunto típico do aprendizado da escola e de pouca freqüência na vivência extra-escolar, possibilitando a identificação de reminiscências de origem muito provavelmente relacionada a situações de sala de aula. Além disso, fora apontado nas sessões com os alunos como parte de suas recordações, mas entre as que lhes pareciam mais nebulosas.

No protocolo das observações procuramos apontar principalmente as emissões verbais orais, mas também registros escritos dos alunos, que pudessem ser associadas a conceitos, termos ou procedimentos de aquisição escolar.

Nessas aulas, fizemos diversas intervenções, com uma motivação tripla: do pesquisador, que queria fazer emergirem e/ou desenvolverem-se as reminiscências da Matemática escolar; do professor, que se dispõe a contribuir para o aprendizado dos alunos; do formador de professores, compartilhando sua experiência com os professores-monitores (a regente e os estagiários), todos ali, como nós, docentes em formação.

Para além de um levantamento das reminiscências dos alunos sobre “Frações”, o objetivo dessa 3ª fase do TC era focalizar o fenômeno da rememoração (e do esquecimento) em situações de interação discursiva nas quais vigorasse um propósito explícito de ensino e de aprendizagem de determinados conceitos e procedimentos. A metodologia de análise a que submeteríamos os episódios selecionados deveria, pois, ser capaz de contemplar as variáveis que compõem a multiplicidade de aspectos e relações da dinâmica da sala de aula, identificando posições de sujeito e o entrecruzamento de discursos que se revelam nas (e conferem sentido às) reminiscências da Matemática Escolar, no próprio exercício da rememoração, e nas formas e oportunidades de sua manifestação.

A análise

Para analisar o material empírico reunido no TC, procuramos fundamentar-nos em trabalhos que, segundo SMOLKA(1997), “privilegiam a organização semiótica da vida mental” e nos quais se podem identificar influências do sociólogo francês Maurice HALBWACHS, para quem “não são somente os fatos, mas as maneiras de ser e de pensar de outrora que se fixam dentro de sua memória” (HALBWACHS,1990,p.66); do psicólogo inglês Frederic Charles BARTLET, cujos estudos diziam respeito à natureza e às características funcionais da rememoração coletiva (BARTLET (1932) 1977); e dos psicólogos soviéticos VIGOTSKY, LURIA E LEONTIEV que procuraram desenvolver formas de investigação empírica que integrassem a dinâmica cultural na construção da memória. Dadas as características marcadamente sociais das lembranças de Matemática que queríamos investigar – são fragmentos do discurso escolar, socialmente valorizados e valorativamente socializados, salpicados de nomes próprios, enunciados consagrados e procedimentos canônicos –, nosso referencial deveria permitir-nos (e habilitar-nos a) prestar especial atenção ao caráter sócio-cultural da memória humana, dando ênfase à experiência social marcada nos modos de lembrar e recordar (e esquecer) dos indivíduos.

O cuidado no acompanhamento da Turma 18, que era sistemático por exigência do trabalho científico, mas que era também sedutor pelas relações afetivas e de cumplicidade que se estabeleceram entre os sujeitos, foi fundamental para redefinir a linha de análise que se adotaria. O conhecimento da turma, aguçando a sensibilidade para a intencionalidade dos enunciados que se formulavam (e dos que se calavam), para as posições assumidas pelos sujeitos, para os discursos pronunciados ou aludidos que se entrecruzavam no jogo interlocutivo, permitiu que nossa análise extrapolasse a preocupação com a enunciação das reminiscências da Matemática Escolar circunscrita à situação específica em que se realiza, e procurasse relacioná-la ao interdiscurso, pois é essa relação que lhe confere historicidade. Com efeito, se nesta investigação, a situação de ensino, escolar, de Matemática, para alunos adultos que retornam à escola fundamental depois de por ela terem passado e dela terem sido excluídos, forneceria elementos decisivos para a compreensão do fenômeno das reminiscências, não seria por incorporar-se a ele apenas como contexto, cenário ou objeto; seu caráter constitutivo se configura porque é essa situação específica que insere no jogo discursivo as vozes que instituiriam o elenco de (inter)locutores. 

Mais do que como meras referências a conceitos ou procedimentos de Matemática aprendidos em outras oportunidades, passamos a compreender as reminiscências como efeitos da memória que permeiam a produção de sentido. Tomar a enunciação das reminiscências no âmbito dos esforços para a produção de sentido do aprender Matemática e da Matemática que se aprende, na escola, obriga-nos, assim, a ultrapassar uma compreensão de sua contribuição apenas num nível informativo, restrito à possibilidade de trazer “à tona” conteúdos da Matemática aprendidos numa escolarização anterior, agora revisitados na Matemática da EJA. Os sujeitos não poderiam mais ser tomados apenas como locutores que “colocam a língua em funcionamento” para expressar aquilo que foram capazes de recordar. Trata-se aqui de indivíduos que ocupam posições de sujeito no acontecimento enunciativo, “e isto, por si só, põe a língua (e a memória) em funcionamento por afetá-la pelo interdiscurso, produzindo sentidos” (GUIMARÃES, 1995, p.69). É quando o indivíduo se encontra interpelado como sujeito e se vê como identidade que ele exercita a rememoração, dando-lhe expressão.

No entanto, as razões pelas quais esses “atores históricos constroem sua recordação de uma certa forma em um momento dado”  (MIDLETON & EDWARDS, 1990, p.19) e as eventuais contribuições dessa construção para a atribuição de sentido à Matemática que buscam aprender não se dão a conhecer senão pela análise daquilo que as manifesta, de suas evidências empíricas, que são os próprios enunciados das  recordações e sua enunciação. Nessa análise, seria inevitável debruçar-nos sobre as relações entre pensamento e linguagem, na medida em que as tais evidências empíricas nas quais nos baseávamos eram, em sua maioria, expressões verbais (orais ou escritas), além de alguns diagramas, que demandavam uma análise subsidiada por um referencial que contemplasse tanto a dimensão funcional-instrumental da linguagem, quanto questões de sentido e significado, suas relações com o mundo, com as ações e as intenções do sujeito, e com o contexto sócio-cultural (e histórico) no qual se inserem. Nesse aspecto, o estudo de GUIMARÃES (1995), ao revelar texturas e densidade na  abordagem da questão do sentido, emprestou-nos estrutura e elementos para abordarmos a incontornável discussão do sentido da Matemática, do sentido do aprender e ensinar Matemática, e do sentido do aprender e ensinar Matemática na Educação de Jovens e Adultos.

 Referenciados nessa análise, buscamos compreender as situações de ensino-aprendizagem (da Matemática), que acompanhamos no T.C., como arena de negociação de sentidos, numa concepção de significação que a admite histórica e, portanto, constituindo sujeitos. Com efeito, o  sentido da Matemática, aqui indissociável do sentido que se constrói no processo de ensino-aprendizagem, incorpora os efeitos da enunciação das reminiscências. Ele mesmo se constitui como efeito dos interdiscursos, que mobilizam personagens, cenários e enredos da Matemática Acadêmica, das representações e propósitos da instituição escolar, das demandas da vida social, das histórias individuais compartilhadas. O sentido não é efeito da circunstância enunciativa, nem é só memória. “O sentido são efeitos da memória e do presente no acontecimento: posições de sujeito, cruzamento de discursos no acontecimento” (GUIMARÃES, 1995, p.70).

Entretanto, compreender as reminiscências como estratégia de constituição do sujeito nos obriga a tomá-las como fenômeno social, de interação verbal, que se realiza em sua enunciação (SOARES, 1998, p.72). É essa natureza interacional das reminiscências que nos leva a BAKHTIN, cuja obra é marcada pela  compreensão da interação verbal como fenômeno essencialmente social. A enunciação é vista por BAKHTIN (1992) como “produto da interação de dois indivíduos socialmente organizados” (p.112), cujos conteúdo, significação, forma e estilo são definidos pela situação imediata, pelos participantes e pelo contexto mais amplo que constitui o conjunto das condições de vida de uma determinada comunidade lingüística, que, para ele são “as pressões sociais mais substanciais e duráveis a que estão submetidos os interlocutores”  (COSTA VAL, 1996, p.92) .

As tais reminiscências da Matemática Escolar passam, pois, a ser consideradas como interação  entre sujeitos e  entre discursos. Interlocução e interdiscursividade, tomadas como constitutivas das reminiscências, são modos de percebermos nelas “as palavras dos outros”(AUTHIER-REVUZ, 1982, p.140), que ecoam naquilo que é dito e no que é calado, no contexto da aula de Matemática. Para o sujeito, esse ‘outro’ são seus colegas adultos que, como ele, retornam à Escola e a professora que ali e naquele momento os acolhe; mas são também outros tantos alunos e professores com quem interagiram diretamente em sua trajetória escolar ou indiretamente pelos relatos de familiares, amigos, colegas, literatura; e são também modelos de alunos e professores, de Escola e de livros didáticos, e de uma concepção do que seja ‘Matemática’, em geral identificada com a Matemática Escolar.Todos esses modelos são construções culturais, marcadas pela inserção histórica dos sujeitos e dos discursos.

Assim, o enunciado de uma reminiscência revela “ecos e lembranças de outros enunciados, aos quais está vinculado no interior de uma esfera comum da comunicação verbal” (BAKHTIN, 1997, p.316) (grifo nosso), esfera que, no nosso caso, se conforma na atividade de ensinar e aprender Matemática Escolar num Projeto de EJA, e que baliza as possibilidades de interdiscursividade. 

A inserção numa esfera específica da comunicação verbal (aprender e ensinar Matemática numa escola de EJA) nos leva a considerar também os enunciados das reminiscências “acima de tudo como uma resposta a enunciados anteriores” (Ibidem. p.316). ‘Resposta’ é ali tomada no sentido lato: responder aos enunciados anteriores pode ser refutá-los, confirmá-los, completá-los, basear-se neles, supô-los conhecidos e, de um modo ou de outro, contar com eles. Dessa maneira, esses enunciados – “concretos e únicos” – que emanam dos integrantes dessa esfera da atividade humana refletem as condições específicas e as finalidades dessa esfera, não só por seu conteúdo (temático) mas também por seu estilo verbal, ou seja, pela seleção de recursos da língua – lexicais e gramaticais –, e também por sua construção composicional.

São esses aspectos (conteúdo, estilo e estrutura) o que, para BAKHTIN, caracteriza um gênero discursivo. Por isso, para operacionalizar nossa análise procuramos  justamente caracterizar uma certa estabilidade do ponto de vista temático, estilístico e, se não estrutural, ao menos estratégico, na constituição dos enunciados que veiculam ou que são afetados pelas reminiscências, estabilidade que nos faz reconhecê-los como oportunidade de mobilização do gênero discursivo da Matemática escolar.

Para a abordagem do conteúdo temático, baseamo-nos principalmente no material reunido nas sessões exploratórias e procuramos trabalhar analisando as relações semânticas, definidas por aspectos ideológicos (CHAUÍ, 1981), que constituem os discursos sobre e da (SOARES, 1991) Matemática elaborados pelos sujeitos quando mobilizam suas memórias como processo e/ou objeto de pensamento (BILLIG, 1990).

O tratamento do estilo e das estratégias de construção do discurso são tomados menos do ponto de vista lingüístico das escolhas lexicais ou gramaticais, mas contemplam sua utilização como recursos retóricos de expressividade e argumentação, que permitem aos sujeitos moldarem seus discursos, conforme suas intenções poéticas e/ou persuasivas (SHOTTER, 1990).

Mas foi um comentário de um dos sujeitos – que, naturalmente não é um fato isolado no T. C. e nem no Campo da Educação Matemática de Jovens e Adultos – o que nos despertou a atenção para a relevância que o aluno da EJA confere à conquista do gênero discursivo no processo de inserção na cultura escolar e para o aporte que a mobilização das reminiscências da Matemática Escolar proporciona a essa conquista. Numa noite ainda do início do primeiro ano letivo da Turma 18, resolvendo uma expressão aritmética, Seu Antônio se saiu com essa: “... as contas que ocê me dá, eu sei fazer elas tudo. Mas eu não tenho é as maldade da linguagem.”

Seu Antônio, o único dos sujeitos que não cursara a escola regular, faz uma análise precisa de suas dificuldades na execução da atividade: o aluno identifica o déficit que lhe é imposto, apesar de sua destreza nos cálculos, por ele não compartilhar do gênero discursivo da Matemática Escolar. 

O reconhecimento e a relevância atribuída por Seu Antônio ao gênero discursivo da Matemática Escolar, e que essa pesquisa passa a encampar, nos parece ser o que justamente vem conferir historicidade a este estudo. De fato, a Matemática (escolar) “penetra na vida” daqueles sujeitos, alunos de um projeto de EJA, “através dos enunciados concretos” das reminiscências que realizam o discurso matemático, e é também “através dos enunciados concretos” que “a vida penetra” na Matemática (escolar). (BAKHTIN, 1997,  p.282)

Em outras oportunidades, Seu Antônio pedirá que a professora explicite, repita, enfatize, anote “a pronúncia” de determinados procedimentos, definições ou propriedades. Ele sempre se esforça para memorizá-los; mas, mais do que “guardar na mente”, Seu Antônio busca incorporá-los ao próprio discurso. O aluno pressente que é essa “pronúncia” que lhe permite participar de maneira eficiente e socialmente valorizada da atividade comunicativa que se estabelece na sala de aula ou mesmo na execução de uma atividade (escolar) individual de Matemática. Seu Antônio parece compreender intuitivamente que, como “os gêneros discursivos se constituem na interdiscursividade, (...)  conformar o próprio discurso a um gênero implica entrar em relação com o discurso do outro, dos outros, anônimos, cujo trabalho lingüístico histórico resultou na configuração daquele padrão.” (COSTA VAL, 1996, p.114).

Se seus colegas não insistem em demandas semelhantes com a mesma freqüência, é porque suas experiências escolares proporcionaram – a uns mais, a outros menos – assimilar os modos do discurso da Matemática Escolar. Com a Matemática que aprenderam na Escola, introduziram-se em sua experiência e em sua consciência as formas típicas de seus enunciados, isto é, o gênero do discurso da Matemática Escolar. Essas formas estruturam as reminiscências da Matemática Escolar que esses alunos da EJA enunciam. Os enunciados das reminiscências atestam que eles aprenderam a moldar sua fala a essas formas do gênero da Matemática Escolar; esses mesmos enunciados e sua própria enunciação em situações discursivas definidas revelam ainda que, ao ouvir a fala da professora, dos colegas, dos materiais didáticos, esses adultos – que se re-integram à dinâmica escolar como alunos – sabem, de imediato, “pressentir-lhe o gênero, adivinhar-lhe o volume, e até prever-lhe o fim” (BAKHTIN, 1997, p.302),ou seja, desde o início, são “sensíveis ao todo discursivo ” (Ibidem. p.302). 

O processo parece, portanto, tão automático que poderia ter passado despercebido ou não ter revelado sua relevância nesta investigação, não fosse a sensibilidade de alguém que não domina o gênero, mas que, informado pelo que conseguiu depreender de suas experiências escolares, ainda que precárias, de certa forma, identifica esse gênero e reconhece que é o domínio dele, compartilhado pelos interlocutores, que viabiliza a (negociação dos sentidos na) comunicação verbal.

Além disso, por sua experiência de estruturação de enunciados em outros contextos discursivos e em conformidade com eles, não escaparia à intuição de Seu Antônio –  e nem à de seus colegas – que 

“é de acordo com nosso domínio dos gêneros que usamos com desembaraço,que descobrimos mais depressa e melhor nossa individualidade neles (quando isso nos é possível e útil) , que refletimos,com maior agilidade, a situação irreproduzível da comunicação verbal, que realizamos com o máximo de perfeição, o intuito discursivo que livremente concebemos” (Ibidem. p.304).

Dominar o gênero discursivo de uma dada esfera da atividade humana é, portanto, um dos constitutivos dos sujeitos que instituem a, e se instituem na, interação discursiva. No caso desses alunos adultos, que se reintegram na instituição e na dinâmica escolar, conquistar e revelar domínio dos gêneros discursivos próprios da Escola será, assim, uma estratégia de nela estabelecer-se e estabelecer seu lugar de sujeito, legitimado pela adequação do seu discurso às formas prescritivas das interações discursivas que ali se realizam.

A enunciação das reminiscências da Matemática Escolar há de ser, então, oportunidade privilegiada desse exercício, na medida em que, resgatando temas, estilos e estruturas incrustados na memória coletiva, condiciona a situação discursiva a parâmetros do gênero escolar, conferindo-lhe outras dimensões de sentido, socialmente mais valorizadas, e identificadas com as aspirações dos interlocutores envolvidos.
São essas dimensões de sentido que procuramos identificar na análise do conteúdo temático, do estilo e das estratégias que caracterizam e se realizam nos enunciados permeados pelas reminiscências da Matemática Escolar dos alunos da Turma 18 do PROEF em situações formais de ensino-aprendizagem.

Tomando de BAKHTIN (1997, p.277-326) a compreensão dos gêneros discursivos como tipos de discurso, relativamente estáveis do ponto de vista temático, composicional e estilístico, e que “se constituem historicamente pelo trabalho lingüístico dos sujeitos nas diferentes esferas da atividade humana, para cumprir determinadas finalidades em determinadas circunstâncias” (COSTA VAL, 1996, p.114),  caracterizamos o gênero discursivo da Matemática Escolar, nascido da práxis comunicativa que se instaura nos processos de ensino-aprendizagem da Matemática nos contextos escolares, práxis de alunos e educadores (incluindo professores, autores de livros didáticos, especialistas responsáveis pela proposição de programas de ensino e linhas de trabalho pedagógico, etc.), que, como sujeitos, interagem nessa esfera específica da convivência humana, que envolve não apenas as aulas de Matemática, como também a produção, a veiculação e a utilização de materiais de destinação didática e/ou prescritiva para esses processos.

Em particular, focalizamos esse gênero discursivo (da Matemática Escolar), conformando as reminiscências da Matemática (escolar) dos alunos da EJA. Essas reminiscências, por sua vez, compõem o jogo interlocutivo que se instaura nas situações de ensino-aprendizagem da Matemática ali vivenciadas. E esse jogo terá um papel decisivo no estabelecimento desse próprio gênero.

Nesse jogo interlocutivo, a enunciação dessas reminiscências se configura como ação social organizada. Seus enunciados são, portanto, estudados como “versões pragmáticas realizadas, cuja variabilidade se deve não só à natureza e  as vicissitudes da cognição individual mas também à função conversacional que cumprem” (MIDDLETON & EDWARDS,1990, p.59). Reconhecemos, pois, que, assim como “nossos sentimentos e nossos pensamentos mais pessoais buscam sua fonte nos meios e nas circunstâncias sociais definidas” (HALBWACHS,1990,p.36), o processo de rememoração que mobiliza e (re-)estrutura conhecimentos de Matemática Escolar nos tais enunciados (nos quais estamos reconhecendo suas reminiscências) é orientado pela representação das circunstâncias da enunciação e dos conhecimentos e disposições do interlocutor, e busca ou presume determinadas atitudes responsivas.

A enunciação das reminiscências da Matemática Escolar integra-se, portanto, na constituição do aluno da EJA como sujeito nas relações dialógicas que se estabelecem nas situações escolares de ensino-aprendizagem da Matemática. Isso, porque essa enunciação se insere  na “trama da textura social” (SMOLKA, GOES & PINO, sd), lugar da constituição do sujeito: “o indivíduo se torna sujeito configurado pelo outro e pela palavra, pelo discurso” (COSTA VAL, 1996, p.97).

Na medida em que influem na conformação da  interação que o aluno estabelece com os outros participantes da dinâmica de ensino-aprendizagem oportunizada pela EJA, os enunciados das reminiscências informam e revelam a consciência e o conhecimento de mundo do aluno,  “produto sempre inacabado deste mesmo processo no qual o sujeito internaliza a linguagem e constitui-se como ser social”(GERALDI, 1996, p.19). Na enunciação das reminiscências, contemplamos não um sujeito pronto, que se lembra da Matemática que aprendeu e fala do que lembra, mas um sujeito que constrói suas lembranças, e se constrói, “nas suas falas e nas falas dos outros” (Ibidem. p.19).

Esse trabalho enunciativo, constitutivamente intersubjetivo, acontece porém, num contexto social, histórico e cultural, que o determina: “só temos capacidade de nos lembrar quando nos colocamos no ponto de vista de um ou mais grupos e de nos situar novamente em uma ou mais correntes do pensamento coletivo (HALBWACHS,1990,p.36). De fato, uma análise dos enunciados das reminiscências, que considera na situação de enunciação as posições de sujeito assumidas pelos interlocutores, permite-nos compreender ainda um pouco melhor “o ponto de vista cultural e ideológico do grupo em que o sujeito está situado” e que atua de maneira decisiva no tratamento, e mesmo na estilização da matéria-prima da recordação (BOSI,1995,p.64).

Se os objetos lembrados (conteúdo, forma, circunstância) foram forjados no passado escolar do aluno, o ato de os lembrar e permear com essas lembranças os enunciados produzidos na situação de interlocução – ato que é suscitado pelo presente –  revela “o relevo existencial e social do fato recordado para o sujeito que recorda” (p.65). O presente que oportuniza ao aluno da EJA uma nova situação de aprendizagem da Matemática, estabelece um jogo interlocutivo, em que o aluno da EJA constrói e assume uma posição de sujeito, procurando (re-)significar as relações que conformam esse jogo, entre as quais a relação com a Matemática, com os colegas, o professor, o material didático e a própria relação com a instituição escolar. Inserido nessa malha de relações, esse sujeito pretende conquistar um espaço nessa instituição, que pode parecer-lhe menos estranha na medida em que ele reconhece (e declara reconhecer) algumas de suas personagens, seqüências ou cenários. 

Toda essa análise busca, portanto, tomar a enunciação das reminiscências como integrante do esforço, empreendido pelo aluno adulto que as enuncia, de conquista e manifestação de sua inclusão na instituição escolar: ao enunciar suas reminiscências da Matemática Escolar, o aluno adulto poderá de algum modo facilitar o trânsito na disciplina Matemática, mas mais do que isso (e até para isso), esse aluno reconstrói e exibe uma certa intimidade com o gênero discursivo próprio daquela instituição (que tem nos enunciados "didáticos" de Matemática uma expressão típica), intimidade que  é elemento decisivo para justificar ou forjar sua inclusão nela.

(Trocando em miúdos: É como se falar um pouco de "matematiquês escolento" legitimasse a inserção daquele aluno adulto na Escola, revelando que, por ele compartilhar dos modos de expressar o pensar e o fazer da Matemática Escolar, não seria apenas justo mas também adequado ocupar ali um lugar – de sujeito.)
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