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RESUMO

Esta pesquisa visou analisar, com base nos cosdhtiorma logica, explicatura e implicatu-
ra, da Teoria da Relevancia de Sperber e WilsoB86,19995), a interagdo entre docente e
estudantes em jogos educativos de aulas de matansatire niumeros inteiros, com 15 alu-
nos da sexta série, turma 01, do Ensino Fundaméat&lolégio Dehon de Tubardo, SC. Os
achados, além de demonstrar o papel fundamentaitel@cdo humana na aprendizagem,
permitiram concluir que: 0s conceitos tedricos peéram descrever e explicar 0os processos
ostensivo-inferenciais decorrentes das praticagt@eacdo provocadas pelos jogos; houve
permanentemente incentivo ao raciocinio légicaalaeos negociaram solucdes para as ques-
tdes dos jogos, operando inferencialmente, mesmoasws de dificuldades especificas com
as regras de sinais. Mais ainda, as interac6ems, ddeprivilegiar a aprendizagem da matema-
tica, foram capazes de promover aspectos éticnesse sentido, 0 comportamento docente
nao se limitou a aspectos técnicos, mas, sobretwdmportamentos éticos.

Palavras-chave Teoria da Relevancia, ensino de matematica,agéer, jogos educativos.



ABSTRACT

This research intended to analyze, on the basihefSperber and Wilson’s (1986, 1995)
Relevance Theory concepts of logical form, explioatand implicature, the interaction be-
tween teacher and students in educagjgmes of mathematical lessons on entire numbers,
with 15 pupils of the sixth series, class 01, ablégio Dehon in Tubardo, SC. The findings,
besides demonstrating the basic paper of the humeraction in learning, had permitted to
conclude that: the theoretical concepts had alibteedescribe and to explain the ostensive-
inferential processes yielded of the interactigoractices, that are motivated by the games;
the teacher, permanently, had encouraged the logiaaoning; the pupils had negotiated
solutions for the questions of the games, operatifegentially, in cases of specific difficul-
ties with the rules of signals. Moreover, the iatgions, besides privileging the learning of
the mathematics itself, had been capable to proetbieal aspects, and in this direction, the
teaching behavior did not limit itself on technitiaspects, but over all on ethical behaviors.

Keywords: Relevance Theory, teaching of mathematics, intena, educative games.
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1 INTRODUCAO

Frequentemente, os sistemas de ensino sédo afgpadagformas curriculares
provocando mudancas no cenario educacional. E w@meocorrendo no Brasil desde 1549,
com os padres jesuitas na catequizacdo dos indios ensinamentos dos filhos dos portu-
gueses, na leitura e escrita. Em 1808, com a chedmdamilia real, a educacédo do pais co-
meca a tecer um rumo. Surge entdo, o Colégio Aédre deveria ser um modelo para as
outras escolas. No entanto, durante todo esse femdpofoi estabelecida nenhuma politica
educacional. Até a década de 1920, o ensino erawuispdo com o0s professores malforma-
dos. Com a industrializacdo houve um pequeno avesgolar. Na década de 1930, o ensino
teve um periodo de expansdo com muitos entravésngo dos anos até a década de 1970,
onde comecgou a ocorrer novas mudangas no ensioelstidas pela criacdo de uma nova
LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Natihmea5692/71), norteando a educagéao.

Mas, foi somente em meados da década de 1970 ephigcacéo brasileira passou
a obter vitorias significativas com a redemocragfizapolitica do pais. Foi neste ambito, que
se iniciou a elaboracdo da Proposta Curricular @gaSCatarina com intuito de uma nova
perspectiva curricular. No que se relaciona aonende matematica, o objetivo da Secretaria
de Estado da Educacéo e do Desporto (SEED), da Saarina, ao desencadear o processo
de elaboracédo e implementagédo da Proposta Cur/@llara de propiciar aos educadores um
espaco de discussdo e producdo coletiva visandanafdrmacdo da préatica pedagdgica

(PROPOSTA CURRICULAR DE SANTA CATARINA: MATEMATICA1998, p. 105).
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Com o Plano Decenal de Educacéo para todos — XHEg/2Zomo instrumento
guia na luta pela universalizacédo do ensino fundémheom qualidade, tornou-se necessario
o fortalecimento institucional nas escolas paraaifeos de qualidade na busca da melhoria do
ensino. Em 1996, com a aprovacédo da LDB, a 9394/%8lucacdo abrange significancia na
formacao de uma escola para a sociedade, poisdeobjetivo desenvolver o educando para
0 exercicio da cidadania. Dada esta necessidadge sm documento denominado Parame-
tros Curriculares Nacionais (PCNs), que tem palifilade apresentar as linhas norteadoras
para o ensino fundamental em uma nova propostecalam. Dentro deste contexto, os Para-
metros Curriculares Nacionais de Matematica véntriimir como referencial para uma pra-
tica escolar voltada a importancia de o aluno ceeyder o mundo a sua volta.

Apesar dos méritos das reformas, a sua efetivaamgtido sempre esteve vincu-
lada ao bom desempenho dos docentes. Nesse séntidmlamental esclarecer que somente
os docentes se engajam naquilo que dominam. Nesgexto, insere-se o ensino de matema-
tica. Nem sempre mudancas curriculares foram acohgukas das devidas mudancas pedago-
gicas. Em outras palavras, o que se percebe é simoernadicional que encarna no professor
o papel de emissor de um contetudo pronto; no alumeceptor passivo desses conteldos; e,
mais fundamental, a concep¢do de comunicacdo caencadoria. Logo, ensinar € transmitir
informac6es e aprender é receber informacdes. ecsg percebe, na forma como o ensino
vem sendo aplicado.

As inovacgdes tecnoldgicas criam um ambiente no gegresso da escola tem de
ser agente de sua proépria historia. Esse printgmofeito parte do discurso pedagdgico no
aforismo “Aprender a aprender”. Todavia, as prétida sala de aula revelam ainda uma con-
cepcao de ensino dedutivo. O professor apresentaventdade a priori, marcada pela de-

monstracdo dos teoremas, definicdes, formulas tilpdss; os estudantes exercitam casos
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particulares que confirmam essas formulacdes matasae, por fim devolvem ao docente
uma prova de que assimilaram a aplicacdo da regpacs especificos.

O Colégio Dehon, vinculado a Universidade do Subdeta Catarina, preocupado
com esse estado de coisas, ja em seu projeto grdagbDEHON, 2003), tem demonstrado a
necessidade de se romper com essa metodologiavdedigste processo, o professor passa a
ser um mediador competente entre 0 conheciment@uno; alguém que deve criar situacdes
para a aprendizagem, que provoque desafio intele@au papel € o de interlocutor que assi-
nala, salienta, coordena e orienta. (Projeto Paglegdlo Colégio Dehon, p 10).

Em funcdo dessas premissas, 0 ensino de materdatita do Colégio tem sido
marcado por um trabalho norteado a contextualizdgdoconteidos para um ensino signifi-
cativo, voltado ao desenvolvimento do ser humanbretudo a interacdo social propondo
uma aprendizagem que desenvolva o raciocinio lIpgiedorma que o aluno possa usufruir
deste conhecimento matematico na realizacdo dédgseso dia-a-dia.

Dentre as varias préaticas pedagodgicas que culmiveaapropriacdo do saber ma-
tematico, gostaria de destacar os jogos educafiasho me dedicado a construir, adaptar e
aplicar jogos educativos para oportunizar a apeagdim entre alunos do ensino fundamental.
De uma forma geral, eles tém sido auxiliares furetdais para aproximar os estudantes dos
conteudos trabalhados. Ndo tenho duvidas de gjegos tém esse fascinio. Contudo, faz-se
necessario compreender melhor como ocorre essi@itas® que acontece com a interacédo
das criangas e docente, das criancas entre s§ eridacas com 0S jogos propriamente ditos
que permite a todos os envolvidos a otimizacaeldgdio pedagdgica.

Ora, quando se discute sobre o papel dos jogoativedades didaticas, o univer-
so semantico dos jogos transcende em muito a mexngletacao literal das regras e a mera
acao envolvida. Isso ndo se restringe a meramalatedm sentido Iudico restrito ao diverti-

mento ou ao sentido pratico-utilitario das operagbatematicas. Sabidamente, o ludico faci-
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lita a introducéo de temas, a fixacao de técnipasadorias do saber matematico. Porém, de-
vemos pensar hum algo mais que emerge justamergaepse esta jogando, porque se esta
interagindo com o saber matematico. De uma formdaaiude, € necessario pensar no prazer
da relacéo jogo/conteudo.

Com base no que foi exposto, e constatando queasegnte esse processo inte-
racional ocorre em linguagem, torna-se importantdisar essas relacoes em linguagem. No
ambito da linglistica, inGmeras teorias objetivarammpreender esses processos. Entretanto,
boa parte delas, ainda peca por conceber a congénic@mo codificacdo, transmissao e de-
codificacdo de informacbes. Assim, é preciso rompem essa postura de codifica-
cao/decodificacdo. Uma alternativa seria a conaepgiaGrice (1967, 1975), para quem a
comunicacao seria baseada em inferéncias. Contugmpcesso de compreensdo também
decorre de processos de decodificacdo, anuladdSrax®. Logo, uma concepcdo mais ade-
quada deveria considerar ambos 0s processos. & oapire, justamente com a Teoria da
Relevancia de Sperber e Wilson (1986, 1995).

Sperber e Wilson propdem um modelo de processandentaformacdes que vai
desde a forma ldgica linguistica (cujo processaméritaseado em decodificacdo), passa por
um nivel intermediario denominado de explicaturad@o processamento da forma linguisti-
ca é enriquecido por elementos contextuais pragoste complementa-se por um nivel infe-
rencial, o das implicaturas griceanas (onde, por @i processamento é enriquecido por infe-
réncias pragmaticas).

Dada a importancia do que foi apresentado e mird@cppacédo em compreender
o papel dos jogos educativos na aprendizagem denmatita, este trabalho visa “analisar,
com base na Teoria da Relevancia de Sperber e Wil886, 1995) a interagao jogos educa-
tivos, docente e estudantes em aulas de matem&bbas numeros inteiros na sexta série

turma 01 do Ensino Fundamental do Colégio Dehohutb@rao”.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Para alcancar o objetivo de compreender o papgbdos educativos na aprendi-
zagem de matematica, primeiramente, explanareesml@nsino aprendizagem de matemati-
ca, com énfase no conteudo de numeros inteirogabégvisto como um dos mais importan-
tes da série em questdo, pois € através dele gumo passa a conhecer e operacionalizar 0os
nameros negativos, que sao usados como base pararas situacdes do nosso dia-a-dia.

A questdo dos jogos instrucionais para o ensinmakematica foca um segundo
ponto de destaque, pois a sua intervencéo pedagidgiiga o raciocinio dos alunos, melho-
rando o conhecimento logico-matematico e cria ustautira logica sistematizada. Essa
“brincadeira” da ao aluno o poder de superar algudessuas dificuldades.

Finalmente, no terceiro ponto, versarei sobre aidea Relevancia, a qual toma-
rei como base para meus estudos, pois a Teoricewdlcia de Sperber e Wilson (1986,
1995) propde um modelo de processamento de inf@wesague vai desde a forma légica lin-
glistica, passando pela explicatura, até o ni¥etancial, posto que, 0 universo semantico
dos jogos ultrapassa o simples entendimento litralregras. Esse processo interacional, que

ocorre em linguagem, torna-se importante parasaradissas relacoes.
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2.1 ENSINO DE MATEMATICA E JOGOS

Nas ultimas décadas podemos constatar um grandesionpas reflexdes relativas
a area de educacao matematica abrangendo umaididersie temas, aspectos e questdes
inerentes ao processo de ensino-aprendizagem deaorento matematico (PAIS, 2002, p.
9). Verifica-se, assim, uma consideravel movimeidagara uma melhor estruturacdo peda-

gogica voltada ao saber matematico, ao seu sigddiceal e contextual.

A matematica sem sombras de davida esta intimanigisiga a vida de todas as
pessoas nos mais diversos campos da atividade humaantificando, calculando
ou na leitura de um grafico, provando assim, q@eaguendizagem deve ser funda-
mentada na resolucéo de situacdes-problema e niimda® em procedimentos me-
cénicos, ja que a matematica caracterizou-se cansfarma de compreender e a-
tuar no mundo e o conhecimento gerado nessa aregbéo como um fruto da cons-
trucdo humana na sua interacdo constante com extomatural, social e cultural
(PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS: MATEMATICA, 198, p. 24).

A matematica precisa ser trabalhada de forma sigtifa e agradavel para que
os alunos sintam prazer e entendam o significadestoda-la. Hoje, infelizmente, a maioria
das escolas, assim como uma boa parte da sociedasidera a matematica como uma cién-
cia de conhecimento imutavel, que deve ser asslaitelo aluno de forma acabada. Nao
percebem que a matematica é uma ciéncia viva ra-dia das pessoas. E l6gico, ndo deve-
mMos jamais esquecer do seu valor especulativopra@mnatico, pois faz parte de sua natureza
e sem ele perderiamos a esséncia de sua origem.

A matematica, advinda de invencdes humanas, evdkiiiorma desorganizada e
com mudancas de paradigmas. Os numeros negatimokeados como numeros inteiros,

podem ser citados como exemplo desse fato.

A matematica desenvolveu-se seguindo caminhosedifes nas diversas culturas. O
modelo matematico hoje aceito, originou-se conviizacdo grega, no periodo que
vai aproximadamente de 700 a..C. a 300 d.C., almtmaistemas formais, logica-
mente estruturados a partir de um conjunto de samie empregando regras de ra-
ciocinio preestabelecidas (PARAMETROS CURRICULARESCIONAIS: MA-
TEMATICA, 1998, p. 25).
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Por muito tempo néo houve a necessidade de pemsadmeros negativos, mas,
devido a evolucéo histérica percebeu-se esse grdesifio, especificamente no contetudo
sobre numeros inteiros, que retrata essa quesidguaneros inteiros, e sua utilizacdo para a
nossa vida.

O uso pioneiro dos numeros negativos é atribuidocameses e aos hindus, que
conceberam simbolos para as faltas e diferencasodsiveis” (dividas). (PARAMETROS
CURRICULARES NACIONAIS: MATEMATICA, 1998, p.97). Asperacdes com grande-
zas negativas tiveram como ponto chave o zero, pgiartir dele péde-se ter a idéia de gran-
dezas opostas. Somente no século XIX os numeragives) foram aceitos nas leis da Arit-
mética.

Nas escolas o estudo dos numeros inteiros costpreaeatar dificuldades e, no
que se refere a aprendizagem, o aluno fica emalpdas Sao varios os obstaculos que o alu-
no enfrenta ao comecar o estudo com esses nunwerns, por exemplo, perceber que os
ndameros negativos vém contra os estudos feitoénaanterior, a respeito dos nimeros natu-
rais. Geralmente, esses contetudos sdo desenvobados memorizacdo de regras, descon-
textualizados e aplicados inadequadamente. E pregais o professor aproveite as experién-
cias praticas de cada aluno, emergentes da sdegoanfacilitando o primeiro contato com
esses numeros e, assim, dando significado conacetmnteldo através de andlise de situa-
¢cbes-problema, o que facilitara imensamente a ceamgéo do aluno.

As dificuldades dos alunos na aprendizagem de ndaiganconstituem uma reali-
dade assustadora e desafiadora para os educaddnegedque se preocupam com este fato e
com o que fazer para supera-lo. Durante muito teocgpdundiu-se “ensinar” com “transmi-
tir’ e, nesse contexto, o aluno era um agente yas$ aprendizagem e o professor um

transmissor ndo necessariamente presente nas idadessdo aluno (ANTUNES, 1998, p
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36). A repeticdo era um fator crucial na vida eshtifl e agueles que ndo superavam essa
deficiéncia eram, portanto, merecedores de umavapéo.

Atualmente, acredita-se que a aprendizagem venulaida ao ensino, ou seja,
nao existe ensino sem que ocorra a aprendizagewhy sta feita através de acdes facilitado-
ras e transformadoras, dos professores, atravésndgrocesso de busca do conhecimento,
partindo do interesse do aluno.

E nesse sentido, idealizando um ensino desperteldoimteresse do aluno, que
coube ao professor o desafio a sua competénciaof@spor passou a ser um estimulador e
gerador de situacdes que vinham ao encontro dasiémpias e descobertas dos alunos.

Segundo Antunes (1998, p. 36), é nesse contextagogo ganha um espaco
como a ferramenta ideal da aprendizagem, na medidgue propde estimulo ao interesse do
aluno [...]. O jogo ajuda-o a construir suas nal@scobertas, desenvolve e enriquece sua per-
sonalidade e simboliza um instrumento pedagdgied@ena o professor a condicdo de condu-
tor, estimulador e avaliador de aprendizagem.

Segundo Brenelli (1996, p.15), quando os resultadoslares se mostram insufi-
cientes, quer individualmente quer em nivel cotetia classe, € porque existem caréncias no
desenrolar do processo pedagdgico. Portanto agrsliimportante a intervencéo pedagogica
por meio de jogos porque desperta o interessagansto o raciocinio dos alunos para que
eles possam abstrair melhor o conhecimento l6giatmatico e construir com maior facili-
dade as estruturas do conhecimento.

Por essa perspectiva, as intervengdes de jogosndtides em aulas de matemati-
ca se fazem importantes porque desencadeiam irettascognitivos nos alunos. Instrumen-
tos estes que também favorecem, segundo Bren@8ib(1.16), a construcdo e reconstrucao

de certas nogdes logicas e aritméticas num conkédiwo. Creio que tais jogos permitem aos
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alunos criarem situacdes-problema e fazerem abssaeflexivas, principalmente, em grupo,
desencadeando uma aprendizagem, sobretudo, pacEd social.

Cabe destacar que o jogo por si sO € interessatttarea atencdo dos alunos na
faixa etaria do ensino fundamental. Assim, o tiadalom jogos em sala-de-aula constitui
uma excelente estratégia para que os alunos opmtanatravés de um contexto ladico, no-
cOes e conceitos matematicos.

Reconhecendo a importancia do jogo na educacaonaata é necessario muito
cuidado na sua utilizacdo pedagogica. Assim samglgos aplicados de forma sistematiza-
dos criam uma estrutura l6gica do processo. CommaBrenelli (1996, p. 17) “isso ocorre-
ria porque uma situacao-problema engendrada pot fpge 0 sujeito quer vencer, constitui
um desafio ao pensamento, isto €, uma perturbagéioap ser compensada, resulta em pro-
cesso no desenvolvimento do pensamento”. Para @0 dos jogos pedagogicos deve ser
cuidadosamente planejado, marcado por etapas atstadas em que os alunos possam a-

companhar este processo. E fundamental o esclanetirantre jogo e trabalho. Diz Chateau:

A escola deveria apoiar-se no jogo, tomar o comapaehto Iidico como modelo pa-
ra conformar, segundo ele, o comportamento escataals a educacao tem em cer-
tos pontos de se separar do comportamento ladicoa.educacao que se limitasse
ao jogo isolaria o0 homem da vida, fazendo-o viuammmundo ilusério” (CHATE-
AU APUD BRENELLI, 1954/1987, p. 133-135).

Obviamente, é imprescindivel que o jogo deva serpceendido no contexto e-
ducativo como algo de grande valor educacionalorgriande. E neste sentido que o profes-
sor deve propor ao aluno, por meio de jogos, siesproblema para que ele possa dominar
sua prépria realidade intelectual. Como afirma i@296, p. 40) “o jogo motiva e por isso é
um instrumento muito poderoso na estimulacdo dataggdo de esquemas de raciocinio,
através de sua ativacdo”. De acordo com Brenetlg érea de ensino que tem avancado neste

ponto € a matematica.
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Nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) ési@ds uma proposta que re-
conhece a participacao construtiva do aluno, cegeafr como interventor e a escola como um
espaco de formacao favorecedora da insercdo do nlusociedade que o cerca. Para a efeti-
vacao dessa proposta é essencial a interacdoeitw sigm o objeto, advinda assim, da multi-
plicidade na proposta de jogos que caracterizaaseasteracoes. Segundos os PCNs (1998, p.
47) “os jogos podem contribuir para um trabalhdadmacao de atitudes — enfrentar desafios,
lancar-se a busca de solucdes, desenvolvimentoitdacda intuicdo da criacdo de estrate-
gias e da possibilidade de altera-las quando dtaglsunéo € satisfatorio — necessarias para a
aprendizagem da matematica”.

Além dessas funcgdes, segundo Antunes (1998, pogd3)gos tambeém se prestam
a multidisciplinariedade e, dessa forma, viabilizaratuacdo do proprio aluno na tarefa de
construir significados sobre os contetdos de stendjzagem e explorar de forma significa-
tiva os temas transversais (meio ambiente, pladéctultural).

Assim, aplicar o jogo em conteldos matematicos gonmoais produtivo porque
motiva o aluno, uma das grandes reclamacdes désspaves, e favorece uma aprendizagem
dos conteudos de forma agradavel.

De modo geral, é preciso recuperar o verdadeirdeeda palavra escola; é pre-
ciso também repensar a formacdo do professor,querraeflitam cada vez mais sobre a sua
funcdo (consciéncia historica) e adquiram cadamais competéncia, ndo sé em busca do
conhecimento tedrico, mas numa pratica que se afarée do desejo de aprender cada vez

mais para poder transformar.
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2.2 TEORIA DA RELEVANCIA

O desenvolvimento da pragmatica cognitiva, na cecd80, permitiu uma nova
perspectiva para a abordagem do processo comuwrnehcE neste momento que a Teoria da
Relevancia é construida por Sperber e Wilson. Adqmopde um novo modelo de como as
informacdes sao processadas na mente humana eetarfiomciona. Neste capitulo, pretendo
apresentar e exemplificar os pressupostos tedad@aslevancia, com o objetivo de utiliza-los
como fundamento para compreender 0 processo irrehA10 ensino de matematica.

Historicamente, pode-se dizer que ha dois grandeeilos de comunicacdo. O
primeiro compreende a comunicacao enquanto trar8mis recepcao de mensagens codifi-
cadas. O segundo entende comunicacdo como infar&wmo veremos adiante, a Teoria da

Relevancia é um amalgama das duas teorias.

2.2.1 Modelo de codigo

O modelo de codigo de Shannon e Weaver (1949meeto por Jakobson e Halle
(1956) e Jakobson (1961), descreve uma forma deseamainterpretacdo de significados por
um mecanismo de decodificacéo, é o que Ready (18¥&reveu como Metéfora de canal,
que tem como objetivo fazer com que a comunicagf cnstruida como um modelo de
codigos, onde a idéia basica seria de “empacotadesempacotar” idéias. De acordo com
Ready (SILVEIRA e FELTES, 1999, p.18), muitas desrias cientificas da comunicacao
baseiam-se na metafora de canal. As teorias quentaariingua como um codigo e a comuni-
cagdo como sendo a transmissao de uma mensagetmuictma partir desse codigo utilizam,

na base, essa metafora, fundamentada em uma estconceitual que pode ser inferida a
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partir do modo como habitualmente falamos da ligguoae/ou da comunicagédo. Basicamen-
te, a idéias seria de codificacdo/decodificacamléi@as, em que falante e ouvinte ndo necessi-
tariam de qualquer habilidade comunicativa. Nessadagem, o modelo de cddigo atuaria
como um conjunto de regras e sinais conhecidosdies tformando assim um contexto Unico.

Silveira e Feltes (1999), no entanto, observaraenajunterpretacdo do enunciado
poderia vir de formas multiplas na interpretacaant@ mensagem codificada como afirmam,
o Modelo de Cdédigo negligencia o papel fundameswatontexto, 0 modo como ele atua no
processo interpretativo.

Exemplificando (esses exemplos que se seguem saotaiga propria): ao escu-
tarmos o enunciado “Vocé quer ou nao quer?”, claraenpodemos perceber que este enun-
ciado necessita de uma interpretacdo de seu sigyhifi

Consideremos o enunciado acima em duas situactaEgdaitas:

Situacéo 1.

Durante uma aula de matematica, a professora api@anova técnica e explica
para os alunos que o objetivo é aprender com raaidfide. Durante a distribuicdo das fi-
chas necessérias para o desenvolvimento da técmcdos alunos estd muito desatento. A
professora pergunta: “Vocé quer ou ndo quer?”.

O aluno tera duas alternativas de respostas: sindiou

Situagéo 2.

Os alunos do pré-primario reinem-se para o lankh@ofessora diz que aquele
que ndo comer todo o lanche, ndo ira brincar nqu@ino. Neste momento, ela comeca a
distribuir o lanche e percebe que um dos alunogaéece estar com fome. Vira-se para ele e
pergunta: “Wocé quer ou nao quer?”.

Nessa situacdo, a interpretacdo poderia ser edtelmdmo uma ameaca. Se ele

nNao comesse, NAo iria brincar no parquinho.
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2.2.2 Modelo de inferéncia

Estes exemplos demonstram que cada sentenca exigignificado atribuido em
cada ocasido em particular, comprovando assim dquiedelo de Cddigo oculta o lado inter-
pretativo do contexto. Nado basta codificar as mfmgdes, precisamos interpreta-las. Para
tanto, precisamos conhecer com clareza um modeiaado por Grice que revolucionou a
analise comunicativa, denominado Modelo de Cod&ggundo Grice (1967, 1975), esses
fendbmenos, de dificil tratamento a partir do modidocddigo, sédo abordados através da no-
céo de implicatura, com a pretenséo de desenvotaezonjunto de noc¢des tedricas que justi-
figuem um modelo inferencial de comunicacéao (in\EIRA e FELTES, 1999, p. 21). Atra-
vés deste modelo inferencial de Grice, o explieito implicito de cada enunciado seriam,
com certeza, mais bem compreendidos. Para Gricepperacdo entre falante e ouvinte, a
compreensao, soO seria possivel através de um reetadienominado Principio de Coopera-
céo que ele detalhou nos seus primeiros textdslados Meaning (1957) e Logic and Con-
versation (1975). Sua preocupacgdo era descreveliea aquilo que vai além do que € dito.
Um dos objetivos principais de Grice (1975) na $earia da Comunicacao era demonstrar
que as pessoas ao se comunicarem procuram seraidggEeumas com as outras, e aderem a
certas regras de conduta seguindo um principid dereoopera¢do ao se comunicarem.

Sob essa perspectiva, Grice sistematiza o PrindiGooperacao através de qua-
tro categorias, nomeadas maximas conversacionagging8o o autor, dividiam-se em: maxi-
ma de quantidade, relacionada a quantidade demaf@o numa mensagem, ou seja, dé a
informacdo em quantidade suficiente; maxima deid@a@é, relacionada ao preceito “afirme
somente o que for verdade”; maxima de relevaneiaredevante; e a maxima de modo, seja
claro e objetivo na sua informac&o. E nesse sentigoGrice (1975) caracteriza a sua Teoria

da Comunicacéo.
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Algum falante pode deliberadamente ou acidentalengontar uma maxima, ocor-
rendo assim uma infracdo comunicacional, que, padeocorrer se o Principio Cooperativo e
as maximas forem obedecidas, aumentando a chancealeomunicacdo bem sucedida.

Exemplificando:

A: Vocé tem medo da morte?

B: O que vocé acha?

De acordo com o exemplo acima citado, podemosepercque esta ocorrendo
uma violacdo da maxima de quantidade, ja que Bre§oonde adequadamente a pergunta
feita por A, que evidentemente B deveria respofgier’ ou “nao”.

Consideremos o exemplo acima em dois contextosediies.

Contexto 1.

(2) A e B sao reporteres e sdo enviados para tamarreportagem a uma cidade
em guerra e varios outros conflitos. Ao chegaretidade, ficam pasmos com tamanha des-
truicdo, desordem e matancgas. Ligeiramente A pergab B esta inquieto, com as maos tré-
mulas e soadas. Entdo A, que era muito catdlica;sg para B e pergunta: “Vocé tem medo
da morte?”. B, com atitudes evidentes de apavoraandaclarou: “O que vocé acha?” Neste
contexto, as atitudes evidenciadas por B, denotamresposta afirmativa.

Contexto 2.

(3) A e B estdo fazendo sua caminhada matinal eenprata, quando B para para
contemplar uma Igreja antiga que lhe chamou a atepela sua estrutura toda em arcos ro-
manos e goticos. Entdo A pergunta: “Vocé tem medmdrte?”. B, surpreso com o questio-
namento de A, sobressalta a indagacédo admiradé fpga esta pergunta, porque A sabe que
B é professor do curso de arquitetura.

Podemos perceber, através dos dois contextosdoarexima, que, um fator de

suma importante a ser destacado é o processoatérinfas, ja enunciado por Grice (1975).
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Segundo o autor, esse processo ajuda a explicsaemunciados informacgdes implicitas. Es-
tas informacdes implicitas, que Grice (1975) chamamplicaturas, foram divididas em im-
plicaturas convencionais que sao aquelas em guagedoicutor reconhece o que esta sendo
dito mediante intuicao linglistica ndo dedutivanglicaturas conversacionais que sédo aquelas
reconhecidas por um trabalho de célculo l6gicoagksinda subdividem-se, segundo Grice,
em dois tipos: implicaturas Conversacionais Geima@dhs que sdo aquelas que independem
de um contexto particular e implicaturas Conversas Particularizadas que sdo aquelas
que dependem de um contexto especifico, como eXeupl acima. Para Grice (1975), as
implicaturas atuam no esclarecimento daquilo gaénmente esta sendo dito aquilo que esta
implicito nas entrelinhas, e, para explicar esteansmo, Grice desenvolveu uma formula
fundamentada no que é dito (decodificado) + Prinalle Cooperacdo e maximas (obedeci-
das, substituidas ou violadas) + contexto.

Nos contextos (2) e (3), do exemplo 1, quando B f@ que vocé acha?”, auto-
maticamente esta violando as maximas de quantidadéevancia, que, por manifestar rea-
¢cOes adversas, poder-se-ia concluir claramentéAgde acordo com as manifestacées com-
portamentais de B, deduziria que “Sim, tenho memiondrte” ou “N&o, ndo tenho medo da
morte”.

Existem outros tipos de implicaturas, que, em dateados contextos, a falta de
uma individualizacdo do declarado, pode levar &agén da méxima de quantidade.

Vejamos o exemplo:

(4) A: Onde esta Rodolfo?

B: Esta por ai.

Observamos no exemplo acima citado que, B, ao megp®m questionamento de
A, desperta em A, a analise de que B ndo tem maismacdes para dar ou ndo quer dar as

devidas informacdes para A, a respeito de Rodolfo.
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Através do exemplo acima analisado, podemos ohsentgpo de implicatura
conversacional generalizada descrito por Grice, pressupde a dependéncia de pistas lin-
glisticas para a compreenséao do dito. Grice aiegdereve um terceiro tipo de implicatura, ja
descrito anteriormente, a implicatura convenciosahdo esta, vinculada ao significado lin-
glistico das palavras necessarias a compreensgudoiado.

Vejamos:

Joao estava conversando durante a explicacdo @endiita, portanto ndo enten-
deu o conteudo.

Concluséo:

(6) Quem ndao presta atencao na explicacdo de matam#io entende o conteu-
do.

Neste exemplo, esta dito que Jodo estava convershmdnte a explicacdo de
matematica e que Jodo ndo entendeu o conteudenkétanto, uma implicatura convencio-
nal indicada pelo conectivo “portanto” de que quen presta atengcao na explicacdo de ma-
tematica, ndo entende o conteldo e isso nao &mente, dito. Comprova-se, neste exemplo,
a forca significativa das palavras, e, sendo assiimmprova-se a intui¢cao linglistica de um
interlocutor em uma implicatura convencional.

O processo de inferéncia objetiva organizar unesiatexplicativo daquilo que se
pode entender, mas que, literalmente, ndo foi @perber e Wilson (1986, 1995), fazendo
uma critica a esse modelo, argumentam que nastificp) todavia, a elevacdo de um mode-
lo inferencial a uma teoria geral da comunicac&ipwue também participam da comunica-
céo processos de decodificagdo, os quais ndo témera inferencial, mas servem de base
para os raciocinios inferenciais humanos (in SILR/A&E FELTES, 1999, p.26).

Partindo da analise da Teoria de Grice (1975)satontecimentos linglisticos

junto a sua Teoria de Comunicacéo, autores com&pe Wilson (1995) observaram que
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existe um nivel de significacdo além do dito e miplicado; observaram que o Principio de
Cooperacao de Grice (1975), somado as maximasr-pedam justapor a um unico princi-

pio, o da relevancia. E € a partir dai que Spezbatilson (1995), com base no modelo infe-
rencial de Grice (1975), construiram uma Teori&Cdeunicacdo que tinha como objetivo a
identificacdo de mecanismos que explicitam a mar@mo os individuos se comunicam uns
com 0s outros, em outras palavras, desenvolveramteonia voltada para a compreensao de

enunciados, a Teoria da Relevancia, detalhadagigseia.

Caracteristicas extralingiisticas do contexto

Numa situacdo de comunicacdo, sdo as caractesisixtalingtiisticas que deter-
minam a producdo linguistica como, por exemployau gle formalidade ou de intimidade
entre os falantes. O encadeamento de idéias d®ni@xto € constituido de um discurso preé-
estabelecido, para o qual se pressupfe a certara denhecimento mutuo contextual para a
compreensao do que estd sendo enunciado. Essesgwrgqoelo qual estd sendo entendido o
contexto é criticado por Sperber e Wilson (198®5)9pois ndo ha uma garantida sustentada,
devido as restricdes encontradas nessa forma eledemto contexto.

Sperber e Wilson (1986, 1995) analisam e argumemiaeno contexto deve ser
entendido no curso da conversacédo, onde as supssiginpartilhadas séo estruturadas, e é
no curso dessa conversacao que as suposicoesaa tmanifestas. Esse ambiente cognitivo,
assim denominado por Sperber e Wilson (1986, 1%@5)orna evidente quando o discurso é
construido a partir de manifestacdes supostameptesentadas, onde a comunicagéo proce-
de de forma a alterar as informacdes interpretaticaenunciado.

Vejamos um exemplo:

A: Uma bala?
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B: Sou diabético.

A resposta enunciada por B, implica em suposicégsc

Diabete € uma doenca.

Diabéticos ndo chupam balas.

B ndo chupa bala.

B ndo quer bala.

Para Sperber e Wilson (1986, 1995), a nocdo deidatpta esta presente no e-
xemplo acima, onde as conclusdes implicadas n@m eltetamente ligados ao que é dito,
diferentemente, das maximas, de Grice.

O entendimento do enunciado se da através dalietagdo do que é dito, que &
realizado com a recuperacdo da memoria enciclopéiitco no exemplo anterior por A.

Dessa forma, a bagagem que cada um traz consigoadpecto fundamental para
a interpretacéo de implicaturas e premissas.

Refletindo dessa forma, a interpretacéo de enuosiddve se encaixar em entra-
das especificas, de acordo com o tipo de informagéposta, segundo Sperber e Wilson
(1986, 1995), citados por Silveira e Feltes (19992). Estas entradas sao definidas em 16gi-
ca, enciclopédica e lexical, assim definidas:

a) entrada légica: Trata-se de um conjunto finito,yseep e constante de regras
dedutivas que se aplica as formas légicas das géaisonstituintes. Sao in-
formacdes de carater computacional;

b) entrada enciclopédica: Consiste de informacdesslxtensdo ou denotagédo
do conceito — objetos, eventos e/ou propriedadesagumstanciam. Essas in-
formacoes, de carater representacional, variamragnldo tempo e de indivi-

duo para individuo; e
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c) entrada lexical: Consiste de informacdes linglastisobre a contraparte em
linguagem natural do conceito — informacédo sindaédonolégica. Sao infor-
macoes de carater representacional.

As informacfes adquiridas através das entradasd®@ enciclopédicas possuem
uma distincdo entre processos de computacao esegpagdo, sendo cada um deles gerencia-
dos respectivamente por regras dedutivas e forifexenkciadas de categorizacédo conceitual.

As autoras afirmam que o sistema dedutivo elabogamtoSperber e Wilson
(1986, 1995) defende apenas a existéncia de rdgraminacéo, ou seja, defendem a idéia

de que a interpretacdo das suposi¢cdes acontecdlpalo dedutivo.

[...] as regras dedutivas sao sensiveis aos asrasjouturais dos constituintes (con-
ceitos) das formas l6gicas e das formas proposisatas suposicdes (SILVEIRA e
FELTES, 1999, p. 33).

As regras dedutivas de processamento, segundoeBpei¥ilson (1986, 1995),
baseiam-se em experiéncias sem carater cientifiém sistematico, por conseguinte, delinei-
am as seguintes razoes:

a) economia nas designac¢des dos conceitos;

b) deducdao refinada das designagdes conceituais le\apdemissas precisas e

mais diretas ao célculo dedutivo; e

c) denudncia da falta de consisténcia e rigor nas dast@es de mundo.

De acordo com as autoras, 0 mecanismo propost&penber e Wilson (1986,
1995) ndo é comprovado, tornando-se uma hipoteséypel que procede de acordo com 0s
raciocinios criativos, légicos e de relacdo menataindividuo com as informacdes através
da qual o ele possa evidenciar.

Sendo assim, a teoria de Sperber e Wilson (198%)1%ue se fundamenta na re-

lacdo de equilibrio entre efeitos cognitivos e esfale processamento para explicar como os
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individuos interpretam informac¢des nos contextaawacativos, pode ser descrita objetivan-

do a sua compreensao.

2.2.3 Modelo

O modelo inferencial de Grice (1975) serviu comddegara que Sperber e Wil-
son (1986, 1995) desenvolvessem uma teoria voltamanunicacdo: a Teoria da Relevancia,
gue se baseia numa perspectiva ostensivo-infetencia

Vale salientar que o termo relevancia, para osresitondica ndo o seu sentido
comum, mas caracteriza o sentido relevante do mimmnen seja, a percep¢ao humana acon-
tece apenas em situacdes que lhes € interessanteuastancias momentaneas.

Segundo Sperber e Wilson (1986, 1995)

trata-se de um conceito tedrico Util, centrado elagdo de equilibrio entre efeitos
cognitivos e esforco de processamento, para exglmano os individuos interpre-
tam informacdes nos contextos explicativos. Seerésse € mostrar como a Rele-
vancia € buscada e alcancada em processos m&itae(RA e FELTES, 1999, p.
38).

Sustentando a teoria de Sperber e Wilson (1986)1¥a0 duas propriedades da
comunicacado humana: ser ostensiva, da parte dorccadlor, e ser inferencial, da parte do
ouvinte. Nem sempre a comunicacdo de um enuncid@0% percebida, ou seja, um enunci-
ado podera ou néo receber a atencdo daquelesse glestina. Desta forma, a comunicacao
por ostensdo acontece quando o autor produz umustobjetivando uma inten¢cdo comuni-
cativa com o ouvinte. Os codigos utilizados nestaunicacdo demonstram a intencdo do
autor, podendo originar suposi¢des e inferénciasivel conceitual por parte do ouvinte atra-
vés do mecanismo dedutivo; mecanismo este, fundaiman processo comunicativo, uma

vez que, ele exige interpretacdes de carater imfeale Assim sendo, o enunciado é uma evi-
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déncia direta - uma ostensédo — da intencéo infovenao falante (SILVEIRA e FELTES,
1999, p. 39). No momento em que um fendmeno €decom ouvinte, iniciam-se as inferén-

cias no nivel conceitual.

Ressalta-se que, para que haja a comunicacao gregrie dita, a intengéo informa-
tiva deve “elevar-se” a intengdo comunicativa. lgsorre através do reconhecimen-
to matuo (manifestabilidade matua) da intencdormfttiva (SILVEIRA e FELTES,
1999, p. 39).

Toda informag&o amplia os conhecimentos de quere euwa partir dai, ha uma
melhor compreenséo sobre a idéia em questéo,,isofér relevante em relacdo as informa-
¢cbes que este alguém possui sobre o mundo. A estesso, que determina uma alteracdo de
crengas, Sperber e Wilson (1986, 1995) denominaefai®s contextuais, que podem ocorrer
das seguintes maneiras: por implicacdo contexpedd, fortalecimento ou enfraquecimento de
suposicgdes, e pela eliminacdo de suposi¢des cantias.

(i) por implicacdo contextuat acontece quando informac6es ja conhecidas jun-

tam-se a informagdes novas, determinando novas;deslu

Exemplo:

(8) Zilda: Vamos estudar em dupla?

Kétia: Aprenderiamos bem melhor.

As suposicdes (S) que interpretam o enunciado tie K&o:

Suposicao 1:

S1: Estudar em dupla é bom.

S2: Aprenderemos bem melhor.

S3: E preciso aprender melhor.

S4: Kétia quer que aprendamos melhor.
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Sendo assim, as situacdes acima compdem um comjargoposicdes provaveis.
O enunciado (8) constitui a suposicao P, que ctudéxada em C, deriva a implicacdo con-
textual (1):

(9) Katia quer estudar em dupla.

Esclarecendo o raciocinio em C, que é o conjun&ugesicdes, implicaria em (9)
0 seguinte contexto:

(10) S1: Se Zilda for estudar em dupla, aprendena imelhor.

S2: Kétia quer aprender bem melhor.

Suposicao 2:

S1: Estudar em dupla da conversa.

S2: O ambiente ficara ruim.

S3: O ambiente ficara ruim e dispersara o estudo.

S4: Kétia ndo quer o ambiente ruim.

Sendo assim, Katia ndo quer estudar em dupla:

(11) S1: Se o estudo for em dupla, Kétia ndo carnsegstudar.

S2: Kétia ndo quer estudar em dupla.

A contextualizacado C em P deriva:

(12): Kétia ndo quer estudar em dupla.

Para que a definicdo de Relevancia seja entendiéssario que o esfor¢o de
processamento se defina, além dos efeitos contexdeacritos, que determinam uma nogao
de modificacdo do ambiente cognitivo. Segundo Bdve Feltes, o processamento de infor-
macdes acontece através de um esforco mental eqi om maior énfase se a recompensa
for significativa.

O esforgo esta numa relacdo comparativa com odibieseque sdo alcancados,

0S guais, nesse caso, sado os efeitos cognitivoanidemaneira geral, a mente opera de modo
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produtivo ou econémico, no sentido de alcancar rimma de efeitos com um minimo de es-
forco (SILVEIRA e FELTES, 1999, p. 44).

Nesse sentido, posso enunciar que os efeitos ¢aatexsdo extremamente rele-
vantes numa conversacao para um menor esforcoocegsamento das informacdes, deter-
minando assim o relevante de um enunciado.

Desta forma, a Teoria da Relevancia propde quejgemldade de condigdes,
guanto maiores sao os efeitos cognitivos obtidoprdoessamento de um input, maior é sua
relevancia. Como a geracéo de efeitos contextogiida o dispéndio de esforco mental, a
Teoria da Relevancia propfe que, em igualdade ddigies, quanto menor € o esforco de
processamento requerido, maior é a sua relevafciBAUEN, 2005 p.36).

(ii) pelo fortalecimento ou enfraguecimento de sumicoes nesse caso fortalece
ou enfraquece as suposicdes ja existentes. Pagar&ié Feltes, estas suposicdes podem apa-
recer de quatro formas, (1999, p. 42):

a) por input perceptual (visual, auditivo, olfativétit, etc.);

b) por input linglistico (decodificacao linguistica);

c) pela ativacdo de suposi¢cdes estocadas na memonhe@mento enciclopé-
dico e outros) ou esquemas de suposi¢cdes, que pselecompletados com
informacé&o contextual;

d) por dedugdes, que derivam suposi¢cdes adicionais.

Exemplo:

Através do exemplo (11), explicitemos as idéiasadtas as suposicoes.

(11) S1: Se o estudo for em dupla, Kétia ndo carsegstudar.

S2: Katia ndo quer estudar em dupla.

Por input perceptual, Zilda poderia ter percebidgmsiedade de Kétia, constatan-

do uma evidéncia: Kéatia ndo quer estudar em dppla,dara conversa.
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Por input linglistico, Katia poderia ter enunciatifddo vou conseguir me con-
centrar”, fortalecendo assim, a suposicao ativadgkcada.

Pelo conhecimento enciclopédico de Zilda em relac&atia, pode-se dizer que
Zilda sabe da preocupacdo de Katia em relacdo stndos, conferindo, assim, a suposicao
“Katia ndo quer estudar em dupla”.

(i) A ativacao das suposicoes estocadas na meg@ada:

(13)S5: Katia vai fazer duas avaliagdes na semeguarge.

S6: Fazer avaliacdo exige estudo.

S7: Quanto mais estudo, maior € a aprendizagem.

S8: Kétia precisa evitar conversa para aprenddnanel

(i) derivacao de uma suposicéo a partir de S553& S8:

I: Katia ndo quer estudar em dupla.

(i) pela eliminacdo de suposi¢des contraditoriagiesse Ultimo caso, os efeitos
contextuais acontecem quando existem duas supesigiraditérias, como podemos anali-
sar no exemplo (11), se, Zilda se encaminha paralaaasa de Kétia e observa que Kéatia
comeca a estudar com sua irma, tomando uma atituatearia & suposicao anterior de que
Kétia gostaria de estudar sozinha. Portantimpat visual € mais forte através da evidéncia
sensoria, sendo, por conseguinte, eliminada a g#woicial: Katia ndo quer estudar em
dupla.

Além dos efeitos contextuais que permeiam o ambiengnitivo, existe um outro
fator, o esforco de processamento, que tambémdarfuental para a definicdo da relevancia,
pois, é através dele que o enunciado é compreendal@acordo com Sperber e Wilson, os
seres humanos sdo mecanismos complexos e eficiel@esrocessamento de informacgéo

(SILVEIRA e FELTES, 1999, p. 44).



33

Revendo o exemplo (7), podemos constatar que ocesfle processamento e 0s
efeitos contextuais estao relacionados.

(7) A: Uma bala?

B: Sou diabético.

Neste exemplo, A ndo recebeu uma resposta direBa @mdo assim, que, desen-
cadear maior esforco de processamento do que sef3d respondido diretamente (sim ou
nao). A resposta indireta de B leve A, a supor a@@ssibilidades de suposi¢cdes extras, que
sao o0s novos efeitos contextuais atuantes na cemgée do enunciado.

Observa-se um conjunto C, de suposicdes:

S1: Bala € uma guloseima que contém acucar.

S2: Diabéticos nédo chupam balas.

Logo:

I1: B ndo chupa bala.

Esta suposicéo integra-se ao contexto C esten8aS2, 1):

I2: B ndo quer bala.

Como uma suposicéo adicional, ter-se-ia:

I3: B ndo quer qualquer tipo de guloseima.

Desta forma, A, ao entender 13, ndo oferecera martipo de guloseima a B, sen-
do que este processo poderia ter sido mais efecEnB respondesse diretamente a pergunta.

No esforco de processamento para derivar efeitogextuais, a complexidade
lingUistica e a acessibilidade do contexto sadadatdeterminantes. Quanto mais acessivel o
contexto de uma informacao e quanto menor a condalég linglistica, menor o esforco de

processamento (SILVEIRA e FELTES, 1999, p. 45 - 46)
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Selec&o do contexto e Relevancia Otima

No curso da comunicacao observa-se que um contéxt@ estanque, pois no de-
correr de seu percurso novas suposicdes vao dazdo aos enunciados, ao longo do proces-
samento das informacgdes. Durante 0 processo denicagéo perpassam suposicdes que
influenciam na constituicdo do contexto para a @ibéslade das informacdes, na busca da
Relevancia, naquele momento.

Conforme o principio cognitivo da relevancia, osurgsos cognitivos dirigem-se
para as informacdes que parecem relevantes addndivPor outro lado, com base no princi-
pio comunicativo da relevancia, um falante cria uewpectativa de relevancia étima pelo
proprio ato de dirigir-se a alguém (cf. RAUEN, 20p536).

Alguns fatores como habilidades perceptuais, cogsite mentais fazem parte do
processo de selecdo do contexto através da meerrielopédica no ato da interpretacéo.
Para Sperber e Wilson, a selecdo contextual é gudath busca da Relevancia no processa-
mento da informac&o. Se os efeitos contextuaisuadteg foram alcangados com o minimo
de esforgo justificavel, entdo a informacédo tedob sitimamente processada (SILVEIRA e
FELTES, 1999, p. 47).

E a partir desta informac&o, que a Relevancia éiderada individual, pois, de
acordo com cada situacdo, a comunicacao sera spern relacdo a pessoa envolvida.

Desta forma, a Relevancia para um individuo semaagtquando o contexto em
questao disponibilizar maior nimero de efeitos cominimo de esfor¢o, como por exemplo,
fendbmenos como sons altos e cheiros fortes. Nonentaem sempre esses fenébmenos fazem

parte da elaborag&o do contexto suposto.
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A Ostenséo e o principio de Relevancia

A idéia de Relevancia ficou assim descrita:

Relevancia de um fendbmeno:

(i) Um fenémeno é relevante para um individuo ndideem que os efeitos contex-
tuais alcancados, quando ele é otimamente proaess@a amplos.

(i) Um fenbmeno é relevante para um individuo reditia em que o esforgo reque-
rido para processa-lo otimamente é pequeno (SILYHRFELTES, 1999, p. 49-
50).

Segundo Sperber e Wilson (1986, 1995), os efetlosextuais sdo causados por
estimulos que, ao serem identificados, atuam cevelacdes das inten¢cdes do comunicador,
ou seja, quando um individuo produz um som e chami@ncdo de um outro individuo, de-
tecta-se que o enunciado é relevante. Os estimatessivos provocam expectativas defini-
das de Relevancia, e esta é alcancada se a int@fgdoativa do comunicador é reconhecida
(SILVEIRA e FELTES, 1999, p. 50).

Presuncéo de Relevancia Otima:

(i) O estimulo ostensivo é relevante o suficierdepmerecer o esforco do destinata-
rio para processa-lo.

(i) O estimulo ostensivo é o mais relevante cofphtom as habilidades e prefe-
réncias do comunicador (SPERBER e WILSON, 19981g52).

Sendo assim, Sperber e Wilson entendem que osuéssimanifestos para o ou-
vinte sdo 0s mais relevantes possiveis para o gsagento de informacdes.

Retomando:

Principio da Relevancia: Todo ato de comunicacdo ostensiva comunica a pre-

suncao de sua Relevancia otima.
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Este principio se fundamenta em:

(i): ser aplicado a todas as formas de comunicacao;

(ii): os individuos cujo ambiente cognitivo o conuador esta tentando modificar

sao os destinatarios do ato de comunicacao;

(ii): n&o garantir que a comunicacao, apesar de,tseja bem-sucedida.

A informacdo que o falante pretende descrever dewdeita de forma que o ou-
vinte ndo faca esforco injustificavel para alcal&é= nesse segmento que se fundamenta o
Principio de Relevancia.

Comunicar, portanto, é “requisitar a atencdo dedatygatravés de um estimulo os-
tensivo; consequentemente, comunicar é implicaragunérmacédo comunicada é relevante, o
que garante a presuncao de Relevancia 6tima” (SRXEe FELTES, 1999, p. 53).

Apos a explanacdo de como acontece a compreengdoiado linglistico, de-
talho, a seguir, a nocéo de explicatura de SperMeéilson, que foram idealizadas a partir das
implicaturas de Grice e baseadas na decodificaggistica e implicagdo contextual.

Exemplificando:

(14) Ele me disse, que iria para la.

Entao:

Quem é ele?

Que lugar é Ia?

Existem situacdes em que as interpretacfes podeas $eais variadas possiveis,
envolvendo atribuicdo de referéncia, desambiguae&olucao de indeterminancias, interpre-
tacdo de linguagem metaforica, que s6 serdo ed@nadia medida em que focalizarmos o

sentido linguistico e sua implicagdo contextual.
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No nivel da explicatura, além do reconhecimentongtafora, o contexto fisico
observavel e o conhecimento enciclopédico sdo séies para a interpretacdo pragmatica
dos tracos relevantes (SILVEIRA e FELTES, 199%5).

Para Sperber e Wilson, os niveis de compreensédefsem da forma ldgica, le-
xical e gramaticalmente determinada, até a forropgsicional da implicatura. S&o eles:

(i) o nivel da forma logica, na dependéncia da digicacao linguistica;

(i) o nivel da explicatura, em que a forma l6gécdesenvolvida atravées de pro-

cessos inferenciais de natureza pragmatica; e

(i) o nivel da implicatura, que parte da expligat para a construcao de inferén-

cias pragmaticas.

Essa proposta, como se observa, ndo considerasapelstin¢cao dito (tudo o que
€ decodificado linguisticamente) e implicado (o @uénferencialmente construido), como
estabelecida por Grice, pois que entre esses dts p inserido um nivel intermediario de
conteudo explicito (SILVEIRA e FELTES, 1999, p. 56)

Veja-se um exemplo:

(15) (a) Anita resolveu o desafio?

(b) Ela descobriu 0 segredo do desafio e resolaea g professora.

No nivel da forma logica, obtém-se de (15b):

(16) Descobriu (ela, segredo) ” resolveu (3 o desaf

[S[S’[SN ela] [SV descobriu [SN o0 segredo]]] e [SN] [SV resolveu [SN a pro-
fessoral]].

No nivel da explicatura tem-se:

(17) Ela [Anita], descobriu 0 segredo [do desa&dlentéo] [Anita] resolveu [o
desafio] para a professora.

E, no nivel da implicatura, a suposi¢ao obtida é:
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(18) Anita resolveu o desafio.

De acordo com os trés niveis representacionaisstemo

a) aforma (16) ndo é proposicional, porque € senmamgnte incompleta;

b) a forma (17) é proposicional, porque é semanticéenssmpleta, podendo ser
a ela atribuido um valor de verdade;

c) aforma (18) é uma proposicao que, possivelmerdaepresentacao da inter-
pretacao ultima pretendida pela falante (15b).

A compreensao estrutural nos niveis da explicauda implicatura nas estruturas

(17) e (18) se dimensionam da seguinte forma:

Tem-se em (17):

() Ela [Anita] descobriu 0 segredo. Atribuicdor@éeréncia pelo discurso anterior

de B.

(ii) Ela [Anita] descobriu 0 segredo [do desafighriquecimento da forma logica

através de uma suposicao advinda da memoria epédilta de que segredos fa-

zem parte de desafios.

(iii) [Anita] resolveu o desafio. Preenchimentordaterial eliptico, pelas relacdes

de Relevancia entre as a¢Oes do agente [Anitapbiest ‘Anita’ sendo sujeito

sintatico de descobriu’].

(iv) [Anita] resolveu [com o segredo] o desafio.rignecimento da forma légica

através de uma suposi¢cdo advinda da memoria epédita de que desafios se

resolvem com segredo.

(v) [Anita] resolveu [0 desafio] para a professporam o segredo que descobriu].

Enriquecimento da forma Idgica a partir de uma sigdo advinda da memoaria

enciclopédica e de parte do enunciado, conforme@ba

S1: Segredo serve para descobrir o que querenuigaes
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S2: Se Anita resolveu o desafio para a professtaaescobriu o segredo.

S3: Anita resolveu o desafio.

S4: Anita resolveu o desafio com o segredo queotheisc

(vi) Ela [Anita] descobriu o segredo [do desafideatdo] [Anita] resolveu o se-

gredo [para a professora] e [com o segredo queobdes@ara a professora] resol-

veu o desafio. Enriquecido do conetivo atravésaimiacado temporal de sucessi-
vidade-causalidade das ac0es.

No comunicado (17) existe uma ligacao linglistinereeas propriedades do co-
municado (15b) e a proposicao que ele recuperaatd@com a informacéo contextual.

Por conseguinte, Anita <possivelmente> resolveesafio, se deriva do enuncia-
do (15b), pelo ouvinte, explicitando em (16) e acemtando-se a suposicdo contextual (pre-
missa implicada), sem efetivamente carecer dagipdgues linglisticas de (15b), sendo que
neste enunciado nao foi dito explicitamente queataAdpossivelmente> resolveu o desafio’.

Existem restricbes pela organizacdo da memdrilepédica, habilidades per-
ceptuais e outras habilidades cognitivas que difiouas suposi¢cbes contextuais, implicando
na selecédo adequada do contexto. Como por exemplo:

(19) Se Anita descobriu 0 segredo do desafio dwes@ara a professora, possi-
velmente resolveu o desafio.

A suposigdo acima processada no contexto da resfidsih) conduz o ouvinte a
derivar (18), uma concluséo implicada.

Segundo as autoras, Sperber e Wilson abordam cefiweédcia greiciana a dis-
tincdo que é feita entre o dito (explicito) e aliogiura, a forma como caracteriza o explicito
e a negacdo da forma logica, necessaria parararegtgcdo do enunciado. Grande parte dos

pragmaticistas greicianos julga que qualquer img2agdo do enunciado é uma implicatura.
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Exemplificando:

(20) Ou ela se tornou uma fumante E seu namoraféixau ou 0 namorado dela
a deixou E ela se tornou uma fumante.

Esta circunstancia identifica-se com a estrutunadg (17), de onde a interpreta-
céo do ‘e’ numa conotacao temporal e causal acem@&o nivel da explicatura, ndo ocorren-
do a implicatura conversacional generalizada, fagaut Grice.

A Teoria da Relevancia oferece uma abordagem nuaigpleta do significado
implicito sob o aspecto cognitivo, e diferenciadss modelos greicianos ja que este parte do
dito, ndo canalizando os graus de explicitude. ®Dfesa, pode-se verificar que o modelo da
Teoria da Relevancia no nivel explicito da comugécaé muito mais abastado.

Sperber e Wilson denotam a importancia do procdesenriquecimento num e-
nunciado em uma descricao de alto nivel em relagape ele (o falante) expressou.

Veja-se 0 seguinte exemplo:

(21) Tenho que concluir o trabalho.

Ao enunciar, o falante intenciona uma comunica@altb-nivel. Analisemos:

(22) (a) O falante acredita que tem que conclarabalho.

(b) O falante lamenta que tenha que concluir catreh

A cominacéo de crenga ou lamento, em (21), naccfaza de acordo com a forma
linglistica. Em contraponto, no enunciado (22kipralidade da voz do falante poderia ser
usado como argumento paralingiiistico. Entretanemumciado tornar-se-ia mais evidente se
apresentassemos:

(23) (a) Lamentavelmente, tenho que concluir oaifat

(b) Lamento que tenha que concluir o trabalho.

Perante isso, nota-se que o estilo proposiciondldate engrandece a forma 16-

gica, como descrevem Silveira e Feltes, (19991p. 6
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Diante disso, a atitude proposicional do falanta, termos comunicacionais, €
mais um aspecto a ser considerado no enriguecindentorma logica, podendo ser, esta ati-
tude, mais relevante para a proposicdo expresspel@ propria proposicao, pois contribui
para alcancar a explicatura do enunciado.

Os graus de explicitude sdo pontuados como maigemma ser questionado, por
Sperber e Wilson, como essencial no processo dergoatdo, sendo este mais ou menos
explicito, de acordo com o falante e das fontesestuais do ouvinte, como por exemplo:

(24) Sera semana que vem.

(25) O aniverséario sera no dia 10 de agosto de.2005

Podemos observar que (24) e (25) transmitem un dévexplicatura igualmente
proposicional, no entanto em (25) o material cani@rmente inferido € menos utilizado, pois
0 enunciado € mais explicito.

Finalizo, analisando que em um contexto as cafatitars conceituais inferidas e
decodificadas na forma lingiistica se fundem ndieatpra do enunciado proposicional ou

expresso pelo enunciante, de acordo com SperbéiseriV
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3 ANALISE DOS DADOS

Este capitulo foi dividido em trés sec¢des. Na priangecao, relato a metodologia
da pesquisa, apresentando hipdtese de traball® peocedimentos de coleta e analise dos
dados. Na segunda, analiso, em dois fragmentasieaacdes que aconteceram entre os alu-
nos e destes comigo na primeira equipe. Por fanterceira secao, apresento algumas refle-

x0es sobre as interagdes cognitivas em jogos matasa

3.1 METODOLOGIA

Da hipotese operacional

Este trabalho apresenta a hipotese operacionalee qplicacdo de nocdes de
forma ldgica, explicatura e implicatura, da Teat@aRelevancia de Sperber e Wilson (1986,
1995) permitem uma descricdo e explicagdo empéasaprocessos ostensivo-inferenciais
envolvidos na interacdo entre docente e estudamgegos educativos de aulas de mateméti-
ca sobre numeros inteiros na sexta série do efignamental, turma 01, do Colégio Dehon
de Tubarao, SC.

Essa hipdtese de trabalho baseia-se no argumemjaeda teoria da relevancia

supera as deficiéncias de um modelo de andliseteila¢do baseado exclusivamente em um
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modelo de cbédigo, como o modelo de Shannon e W¢&9d0), Jakobson e Halle (1956) e
Jakobson (1961), porque analisa a conversacao deidea proposicional explicita nos e-
nunciados (forma légica), passando pela complem@&oatpragmatica da forma proposicional
(processos de construcao da explicatura), até stragio pragmatica das inferéncias (proces-
sos de construcdo da implicatura).

Vale salientar que a Teoria de Relevancia de Sperb&/ilson (1986, 1995) é
uma teoria voltada as ciéncias cognitivas, centradeelacdo de equilibrio entre efeitos e es-
forcos. Em outras palavras, as pessoas possuerassgeem aspectos que lhes chamem a
atencdo, ou seja, aquilo que lhes convém. Sendn,assognicdo humana esta voltada para a
relevancia e especificamente direcionada a sitsagéeprendizagem cognitiva a qual minha

hipotese esta direcionada.

Procedimentos de coleta dos dados

Para alcancar o objetivo proposto, foram coletatamos, direcionados aos crité-
rios de selecdo dos sujeitos em questao e 0s aemttameéntos necessarios para a avaliacdo da
interacéo jogos educativos, docente e estudantpesduisa foi realizada pela professora da
disciplina de matemética, autora desta dissertat@isexta série do Ensino Fundamental, do
colégio Dehon com um conjunto total de 15 (quirdenos regularmente matriculados, no
periodo vespertino, sendo que a forma de parti&gpég voluntaria. Entre os quinze estudan-
tes, oito s&o do sexo masculino e sete s&o dofeenoino.

Com base no preenchimento do documento, “Consemtiiniévre e Esclarecido”,
(Anexo C), pelos pais dos alunos ou responsaveis@nsentimento do Colégio Dehon, da
Universidade do Sul de Santa Catarina — Unisul XArn€), com uma semana de antecedén-

cia, os alunos sujeitos participaram da pesquisgaon grupo para estudo de caso.
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O material utilizado foi uma camera de video e do@é/adores para captar as in-
formacgbes dos alunos. A camera de video foi opggadaima funcionaria do apoio aos do-
centes do Colégio Dehon, e o gravador pelo prgpridessor/pesquisador. A pesquisa foi
realizada na segunda quinzena do més de agost@08e rluma sala de aula do Colégio De-
hon, nimero 50 (cinglenta). A coleta de dados db@ofcinquienta) minutos, horario referen-
te a uma aula normal, tempo suficiente para o amideimaterial necessario para a analise.

A aula teve inicio com um feedback sobre o tewn@eros inteiros sua historici-
zacao e contextualizacao integrando um dos eixoatieos da disciplina de matematica: a
ética. Explicitei aos alunos que os jogos materagtmoderiam contribuir muito para a for-
macéo ética de cada um de nds a medida que disssiem essa aprendizagem para atitudes
do dia-a-dia, como por exemplo, o respeito ao mibelpensar do colega e a superacédo do
individualismo por meio da troca de experiéncias.

Em seguida, relembrei o motivo do surgimento daserds inteiros (negativos),
gue se desenvolveu no século XVI na época do Riemasto com as primeiras viagens ao
redor do mundo, a introducdo de maquinas na ind(stmvocando um desenvolvimento cru-
cial na matematica. E nesse clima de grande ef@uesm que comecou a surgir a idéia dos
nameros negativos. Havia necessidade de um novaé&mumero que indicasse ndao apenas
uma quantidade, mas a “direcdo” dessa quantidades dfrente, questionei sobre situacbes-
problema no dia-a-dia, como por exemplo, o extdat@aonta de um banco, com o objetivo de
demonstrar a importancia dos numeros inteiros.

Dando sequéncia a aula, esclareci como serigéanita aplicada em sala de aula
e as atividades propostas para 0 momento que $endgelvido através de jogos instrucionais
de matematica. Em um primeiro momento, organi&si grupos de quatro alunos e um grupo
de trés alunos e apresentei as cartelas de caolaggglicando de maneira geral as regras de

cada uma delas. Em seguida distribui para cada gleialunos um jogo matematico para que
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eles comecassem a jogar e, eventualmente, samitas apoio da docente para as possiveis
davidas no decorrer do jogo. Informei, entdo, quea cada grupo com o gravador, junta-
mente com a funcionaria do setor de apoio que &dilavando, e faria algumas intervencoes,
quando solicitado, a partir dos jogos propostodsAp término da primeira rodada de cada
equipe, fiz a troca dos jogos entre as equipes,tpdbs 0s jogos contemplam o mesmo obje-
tivo proposto no projeto.

Os jogos utilizados pelos alunos foram retiradodivio Matematica de Maria
Helena de Souza e Walter Spinelli, publicado pelitom Atica em 1999. Este livro ndo é
material didatico dos alunos, mas material de psaqip professor, dado que apresenta va-
rios jogos alternativos como estes utilizados rgepo e descritos a seguir:

Primeiro jogo:

TRILHA
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Figura 1: Jogo da trilha | (SOUZA; SPINELLI, 1999).
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Este jogo é composto de uma trilha com nimerodiposie negativos e um da-
do. Seréo necessarias pecas pequenas para seteifggao como borracha, apontador, etc. O
objetivo é percorrer a trilha, do inicio ao fim paencer o jogo. Cada jogador lanca o dado e
verifica o0 niumero de casas que ira pular. A casguwarparar, o jogador devera efetuar a con-
ta mentalmente, utilizando-se do numero do dado midhero da casa da cartela, e verbalizar
ao grupo. O grupo verificara se a resposta est&tage s6 assim o jogador tera o direito de
permanecer nesta casa da cartela. Caso contiérae\eera voltar ao ponto de partida. Vence

gquem chegar ao final da trilha primeiro.

Segundo jogo:

Figura 2: Jogo da trilha Il (SOUZA; SPINELLI, 1999)

Esse jogo é composto de uma trilha com simbolassttelas, circulos e coracdes
e um dado. Serdo necessarias pecas pequenas paersee pedo como borracha, aponta-
dor, etc. O objetivo € percorrer a trilha, a pattrsaida, evitando cair na casa dos simbolos,
pois nelas o aluno tem que efetuar uma divisdonoa multiplicagdo com o valor do dado

lancado. Cada conta feita devera ser falada ena@para que todos do grupo possam veri-
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ficar se esta correta ou ndo. Caso nao estejgjanl¢o perde a vez e a sua casa no tabuleiro.
Vence quem chegar ao final da trilha primeiro.

Terceiro jogo:

s it
pre. i St Y .
comaa |1 14]| (G

Figura 3: Trilha da cara ou coroa (SOUZA; SPINEL1999).

Este jogo € composto de uma trilha, um dado e uoeden Esta trilha contempla
ndameros positivos e negativos, sendo que o nunemfica no meio da trilha. Serdo neces-
sarias pecas pequenas para servirem de pedo coraohag apontador, etc. O objetivo é per-
correr a trilha a partir do inicio, que esta situad meio da trilha, exatamente no niumero
zero, tentando sair em qualquer uma das lateratadela. Cada jogador coloca seu pedo na
posi¢ao inicio. Na sua vez, o jogador lanca o dadomoeda. O dado indica o numero de
guadrados que seu peao vai andar. A moeda indis@gio do movimento. Se der cara, 0
pedo anda para frente, na direcdo dos numerosvpssise der coroa, anda na dire¢cdo dos
negativos. Por exemplo: se o aluno tirar coroa é&ura sua primeira vez, ele move seu peao
para tras cinco casas, do inicio até a casa -b. &eno tirar cara e um 3 no proximo lance,
movera o pedo para frente trés casas, parando.eMingtrucdo na casa -2 diz para vocé so-

mar 4, e entdo vocé move seu pedo quatro casagasitivo. O primeiro jogador que atingir
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a saida é o vencedor. Se um pedo terminar em waacapada, 0 pedo que estiver |a volta
para o inicio.

Quarto jogo:

L)
L
=
LI

H
B
COoOR

h
;|

Figura 4: Trilha do azul e vermelho (SOUZA; SPINEL1999).

Este jogo é composto de uma trilha com numerogiposie negativos, indicando
multiplicacdes e um dado. Serdo necessarias pegagipas para servirem de pedo como bor-
racha, apontador, etc. O objetivo é atingir em pnimlugar a chegada da trilha. O primeiro
jogador sorteia um nimero com o dado e anda queasas o dado indicar. Se cair em algu-
ma casa vermelha com uma multiplicacdo por um ndimegativo, deve voltar tantas casas
quantas o resultado da multiplicacdo indicar, mas;air em uma casa azul, na qual o valor
do numero sorteado é multiplicado por um numerdgtigosdeve andar tantas casas quantas
forem os pontos resultantes da multiplicacdo. Aagiebsas em que ndo ha multiplicacdo, o
jogador deve passar a vez.

Apbs o rodizio de todos 0s jogos entre as equipémnei a palavra e verifiquei
0os vencedores de cada equipe, parabenizando a gqodoparticiparam das atividades. Na
sequéncia, elenquei com os alunos algumas vantagerse conhecer 0s numeros inteiros.

Dado a sua importancia, dei por encerrada a aula.
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Procedimentos de analise dos dados

Para analisar os dados coletados durante a pestpiifgita uma transcricdo das
conversacOes ocorridas entre os alunos e entreiiossae o professor durante as atividades
propostas, registradas através do gravador e deraata video.

Para esta dissertacdo, dois fragmentos da prireguipe foram escolhidos para a
analise. Nesses fragmentos, foi possivel veritigato questdes relativas a interagcdo docente-
aluno, quanto as que concernem a interacao alumo-aNo que diz respeito as ultimas, po-
de-se perceber espacos de negociacao de informesgesciais para a consecucao dos jogos.

Os dados compilados foram analisados atraves daagjd do modelo da Teoria
da Relevancia, especificamente no estudo das @desacomunicacionais, mediante as no-
cOes de forma logica, ou seja, as formas expli@i@asntrando uma complementacéo pragma-
tica da proposicao, a explicatura e chegando aproposicao ultima das inferéncias, a impli-

catura de Sperber e Wilson (1986, 1995) e Cardt993)).

3.2 ANALISE DE DOIS FRAGMENTOS

Para dar conta das interacdes na aula de mate@ieh por recortar o corpus
em dois fragmentos. Esses dois fragmentos ocorregaprimeira equipe. Optei por destacar
essa equipe na medida em que ela se revelou nogigtia conforme os critérios escolhidos
para andlise.

O primeiro fragmento, secao 3.3.1, a seguir, efe interacées entre alunos e
alunos e professor da primeira equipe no inici@ada, dos 15 minutos até os 19 minutos,
refletindo, portanto, 4 minutos de interacdo. Quselg fragmento, secdo 3.3.2, reflete o final

do tempo dedicado aos jogos, ou seja, entre 25nar8gos, e teve 10 minutos de duragéo.
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3.2.1 Primeiro fragmento

Vejam-se os dados:

Professora Qualquer divida me chame.

Aluna 3: Mais seis menos vinte, aquelas cartelinhas quente fazia! Lem-
bra que a gente fazia a continha assim: mais 6 sn2@otu pega 20 menos
6, dai o vinte € negativo, € menos. Tu errastejoba, de novo. Vamos dar
uma chance para ele. Vai, joga de novo.

Professora Ja jogaram uma partida?

Aluna 3: Ja, eu perdi.

Professora Perdeu!

Aluno 2: Eu dei uma chance pra ele.

Professora Entéo jogue outra!

Aluna 4: O tia Scheyla! Aqui oh, menos 10 vezes mais 2?

Professora sinais diferentes na multiplicagcdo ddo menogakRabs parén-
teses. Isso! Da?

Aluna 4: Menos 20.

Professora Isso. Certinho.

Aluna 3: Tia, por exemplo. Se eu dou a resposta, ai ta,cew tenho que
anotar?

Professora Nao necessariamente. Vocé fala a resposta emliazOs co-
legas vao conferir. Se a resposta estiver cert# permanece na casa. Se tu
errares, perde a vez e volta a partida.

Aluno 1: Até se eu tiver aqui no final, tia?

Professora Até se tiver no final.

Aluno 1: Uil Tia!

Professora Por isso, tem que ter atengéo.

Aluno 1: O tia! Nao da pra joga sem fazer a continha?

Professor: Nao, ai fica muito facil. Quem estaraaté? Vocé!

Aluno 1: O tia, tem que fazer de cabeca?

Professora Nao. Pode usar o rascunho pra fazer!

Aluno 1: Mais 3 menos 23 € igual a menos 20. Certo tia?

Professora Viu como esta aprendendo!

Passemos a analise propriamente dita.
No contexto das atividades, a professora faz oistegestimulo linglistico:
(1) Professora Qualquer davida me chame.
Esse estimulo gera a possivel explicatura:
Professora [0 [Se] O [vocés/alunos]] [tiverem] qualquer davidal [sobre
as regras do jogo]] [entdo] me [a professora] chame [para resolver

gualquer davida que vocés/alunos tiverem sobregas do jogo].

Com base nessa explicatura, podem ser instancigdas suposicoes, entre as

guais, possivelmente:
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S; — Podem surgir davidas nos jogos,

S, — Eu nao tenho duvidas,

S; — Se eu ndo tenho duvidas e a professora pediuchamar se eu tiver
davidas entdo eu ndo preciso chamar a profesgoemiésa implicada),

S4— eu nédo preciso chamar a professora (conclusdadp);

Ou,

S; — Podem surgir davidas nos jogos,

S, — Eu tenho duavidas,

S; — Se eu tenho davidas e a professora pediu paraastse eu tiver davi-
das entéo eu preciso chamar a professora. (premmpeada),

S, — eu preciso chamar a professora (concluséo iagajc

Depois dessa fala, os alunos se puseram a jogéwcénte, entédo, resolveu circu-
lar por entre as equipes. Na primeira equipe, didetuma jogada equivocada de um colega,
a aluna 3, demonstrando perceber a origem dofam®, seguinte comentario:

(2a) Aluna 3: Mais seis menos vinte, aquelas cartelinhas qente fazia!

A fala (2) gera a seguinte explicatura:

Aluna 3: O [vocé/colega]ll [deve somar] mais seis menos vinie,[da
mesma forma como] aquelas cartelinhas [de jogardas$ que [as carteli-
nhas de jogo de sinais] a gente [aluna 3 e coldgzis]

Nessa fala, a aluna 3 toma o discurso do profe8s@mtativa, aqui, € a de expli-
car para o colega o erro no calculo. O colega habialo 6 no lance do dado e avancado 6
casas (de onde o +6 do célculo). Com o avan¢eepmsicionou sobre a casela onde estava
escrito -20’ (de onde o -20 do célculo). No casle deveria responder ‘-14’ e respondeu
‘+26’ e, evidentemente, errou o célculo e o sinal.

A aluna 3 relembra a pratica de um jogo de carietigdementado pela docente
em aulas anteriores para que os alunos aprendesseagras de sinais. Esse jogo das cartelas
€ constituido de tiras de papel cartdo nas coneseliea e azul. O jogo funciona da seguinte
forma: dita-se um numero para a cartela vermelba, @prresponde a valores negativos, e
outro para a cartela azul, que corresponde a \&pmsitivos. Apos escrever 0os numeros dita-
dos no caderno, o aluno separa a quantidade eguigale cartelas, conforme as cores e bus-

ca fazer pares. Se o numero de cartelas azuisrelas € igual o aluno obtém ‘0’ (zero); se



52

0 numero de cartelas de uma cor for maior do quétra, ele conta o niumero de cartelas que
sobram e atribui sinal adequado: caso o numercadel&s azuis exceda o de vermelhas o
sinal é positivo e vice-versa.

Toda essa contextualizacdo é resgatada pela sémiéxical ‘aquelas carteli-
nhas’, que compde o enunciado da aluna. Ela suger® colega devesse fazer o céalculo da
mesma forma como ele jogou com as cartelas azuesneelhas, obviamente abstraindo das
cores 0s sinais.

Para ser consistente com o principio de relevanaalega precisa encontrar uma
interpretacdo que satisfaca sua expectativa dearetea. No caso, precisa inferir da remisséo
ao jogo de cartelas o célculo de sinais. Veja-se

S, — O célculo é semelhante ao jogo das cartelinhas;

S, — Se o célculo é semelhante ao jogo das cartsliahi@#io +6 equivalem a
6 cartelinhas azuis e -20 equivalem a vinte cattas vermelhas;

S; — +6 equivalem a 6 cartelinhas azuis e -20 eqenvad vinte cartelinhas
vermelhas;

S,— Se +6 equivalem a 6 cartelinhas azuis e -20 abpriva vinte carteli-
nhas vermelhas entdo sobram 14 cartelinhas vermelha

S — Sobram 14 cartelinhas vermelhas;

A resposta do colega, entretanto, é o siléncioteNesso, o siléncio é ostensivo na
proporcéo em que revela que a inferéncia que adujueria que o colega fizesse néo ocor-
re. A teoria prevé que o estimulo ostensivo € egllarna medida em que é o estimulo sufici-
entemente relevante para merecer ser processadoestémulo mais relevante que o falante
poderia ter usado dados suas preferéncias ou ded®k. No caso, a remissao ao jogo das
cartelas foi o que a aluna 3 pdde fazer. Diantsil@acio, ela procura outra forma de transmi-
tir a informacéo. Veja-se:

(2b) Aluna 3: Lembra que a gente fazia a continha assim: maiergos 20,
tu pega 20 menos 6, dai o vinte é negativo, € m@nosrraste.

A fala (2) gera a seguinte explicatura:

Aluna 3: Lembra que a gente [aluna 3 e colegas] faziantintma [de mais e
de menos] assim [com a regra de sindis]ivocé/colega]l] [deve somar]
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mais 6 menos 20, tu [colega] pega 20 menos 6ddaidnta] o vinte € nega-
tivo, 0 é menos. Tu [colega] erraste [0 sinal do vinte].

O final dessa seqiéncia é “Tu erraste”. Aqui, enpiia interpretacdo consistente
€ a de que o colega usou no célculo +20, em ve2@eO que se pode deduzir de seu erro:
‘+20+6=26’ e explicar pela inferéncia a seguir:

S; — Se 0 20 é negativo nessa conta e tu erraste erfizeste 20 positivo;
S; — Se tu erraste entéo tu fizeste 20 positivo;

S; — Tu fizeste 20 positivo;

Mais uma vez, a resposta do colega € o siléncentBidesse comportamento do
colega, e consistente com o principio de relevaacéuna 3 profere o seguinte enunciado:

(2c) Aluna 3: Ta, joga de novo.
Aluna 3: Ta,O [entdo]O [tu/colega] joga [o dado] de novo.

Esse enunciado revela que a aluna fez a segufeténia:
S; — O calculo ‘+6-20=-14" acontece porque 0 colegtewe 6 no lance do
dado;
S, — O colega ndo consegue fazer o calculo ‘+6-205=-14
S; — Se o colega nédo consegue fazer o célculo ‘+6120~ent&o o colega
deve jogar o dado de novo;
S, — O colega deve jogar o dado de novo;

A aluna sente a necessidade de justificar parato da equipe sua sugestao, pro-
vavelmente inferindo que os demais colegas estpadi@ntes com a situagao.
(2d) Aluna 3: Vamos dar uma chance para ele.
Aluna 3: VamosU [equipe] dar uma chance para ele [0 colega] [acert
célculo].

Mais adiante, demonstrando impaciéncia, emendag cpe ele ndo entendesse.

(2e)Aluna 3: Vai, joga de novo.
Aluna 3: Vai [ [colega], jogd] [colega]l] [o dado] de novo.

Diante desta fala, o colega, novamente respondeocsiténcio e insinua passar a
vez. A professora diante do vazio, pergunta:
(3) Professora Ja jogaram uma partida?
Este enunciado pode ser explicado da seguinte raanei

Professora [eu, professora]@d [quero] @ [saber] [de] [voc@s]alunos] [se]
Ja jogaram @ [0 jogo da trilha] uma partida @ |olgg de vocés]?
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O professor contextualiza uma suposi¢cdo de ganhmeola mediante o jogo. A

relacdo de refor¢co ao aluno 3 é dada pela profe$smeado no raciocinio de que:

Input: () P jogaram
(i) Se P, entdo Q = Se jogaram, entdo vencedor.
Output: Q = vencedor
Isso implica:
Input: (i) ~P ndo jogaram
(i) Se~P, entdo ~Q = Se nédo jogaram, entdo aaoedores.
Output: ~Q = néo vencedores

Observamos agora a consequéncia desse encadeam@nfximo enunciado:
(4) Aluna 3: J4, eu perdi.
gue pode ser explicado assim:

Aluna 3: J4, @ [jogamos uma partida €] eu @ [aluno 3] ip@rfessa partida
gue noés jogamos].

Neste caso, a aluna 3 assume uma posi¢ao respbasi@@ando um conjunto de
suposicdes relativas ao conceito de condigcOesgsaranir essas “consequéncias”.
Seguindo a idéia:
(5) Professora Perdeu!
Explicatura:

Professora [entdo vocé] & [aluno 3] & [estava jogando unojatatematico
de trilha e] @ Perdeu!

A descricdo desse processo consequente fica denteefprma:
S; — O jogador deve assumir as consequéncias;
S, — Se o0 jogador deve assumir as consequéncias, @fwgador tem de ter
condicbes para assumir as consequéncias;
S; — O jogador deve assumir as consequéncias;
Vejamos agora a seqiéncia desse fato:
(6) Aluno 2: Eu dei uma chance para ele.

Assim explica-se:

Aluno 2: [Professora] @ Eu [aluno 2] dei uma chance plr@eo outro jo-
gador, o aluno 4, do jogo da trilha].
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O aluno 2 encadeia a interacdo a partir do conlestonenciclopédico no mo-
mento em que supde uma nova chance. A inferénsgenaciocinio pode ser descrita como
forma demodus ponensomplexo, detalhado a seguir:

S, — O jogador deve assumir as consequéncias (falbuda 3).
S, — O jogador ndo tem condi¢des para assumir aggtifacias. (conheci-
mento enciclopédico do aluno 2]
S; — Se 0 jogador deve assumir as consequénciasgadar ndo tem condi-
¢bes de assumir as conseqiéncias, entdo o jogadalenve jogar o jogo da
trilha (modus ponensomplexo).
S, — O jogador n&o deve jogar o jogo da trilha (cos@b implicada).
Efetivamente, a conclusao fica por conta do ouvideenunciado do aluno 2.
Com certeza, o aluno 2 explicita linguisticamentaaocinio inferencial. Contudo durante a
analise daorpuspode-se perceber que a minha fala é direcionada aar as respostas dire-
tas as perguntas dos alunos e sim a fazé-los pétisdra pesquisa € composta de uma hipoé-
tese que objetiva verificar as interacdes lingéasticomo ponte de analise das minhas inter-
vencbes em sala de aula. E nesse sentido quesageimtbes neorpussao importantes. Mi-
nha tatica é instigar o aluno a deduzir a resppg@rgunta feita. Esse procedimento pode ser
conferido em algumas interveng¢desaoopusem analise.
E nesse momento que eu intervenho, incentivandonm & jogar mais uma vez
como forma de aprender.
Veja-se:
(7) Professora Entéo jogue outra.

Explicatura:

Professora Entéo @ [aluno 2] jogue @ [0 jogo da trilha] au® [vez].

Como se pode constatar, incentivei o aluno 4 arjogaa vez para que ele possa
ter mais uma chance de acertar a conta. O alumeséguro, pede a ajuda da professora para

fazer a continha.
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Segue-se:
(8) Aluno 4: O tia Scheyla! Aqui oh, menos 10 vezes mais 2?
A explicatura desse enunciado é:

Aluno 4: O tia Scheyla! @ [olhe] @ [Tia Scheyla] aqui [menha mesa] oh,
menos 10 vezes mais 2 @ [é] & [quanto]?

Verifica-se que o aluno 4 esta com problemas come@ss de sinais. Repare-se
gue meu objetivo, entretanto, é que essas regramdis estejam claras. Trata-se da Unica
maneira com que os jogos fluam com clareza. E #& nmeemento que eu intervenho, reto-
mando as regras de sinais da multiplicagéo indagamdsposta.

(9) Professora sinais diferentes na multiplicacdo ddo menosaRabs pa-
rénteses. Isso! Da?

Cuja explicatura é:
Professora sinais diferentes na multiplicagdo dao @ [congposta] menos.
Faltam os parénteses @ [na conta ‘(-10).(+2)’Jo I€s[0 aluno fez certo a
conta ‘(-10).(+2)’]! @ [na conta ‘(-10).(+2)’] Da @uanto]?
Segue o raciocinio da pergunta acima:
S, — Sinais diferentes na multiplicagdo ddo comoasispum numero nega-
tivo/com sinal de menos.
S, — (-10).(+2)’é uma multiplicacdo com sinais ddates
S; — Se ‘(-10).(+2)’ € uma multiplicacdo com sinaifeentes, entdo a conta
‘(-10).(+2)’ d& como resposta um numero negativa/sinal de menos.
S, — A conta ‘(-10).(+2)’ d4 como resposta um numeegativo/com sinal
de menos
Observa-se que eu utilizei o item lexical ‘muligpicdo’, como peca fundamental
neste contexto para desencadear o jogo propostdtiphtacéo’ adquire relevancia no senti-
do de que se opde a adicdo e subtracdo, onderas pega essas operacoes sao diferentes.
O aluno 4 aciona uma resposta:
(10) Aluno 4: Menaos 20.

Vejamos a explicatura:

Aluno 4: @ [O resultado da conta ‘(-10).(+2)’] @ [é] meriix



57

O raciocinio do aluno 4 é correto, revelando geeceimpreendeu 0 mecanismo
inferencial que recebe meus cumprimentos.
(11) Professora Isso! Certinho.
Professora Isso! @ [aluno 4/vocé] @ [respondeu] Certinho.
A proxima intervencgao:

(12) Aluna 3: Tia, por exemplo. Se eu dou a resposta, ai ta,cem tenho
que anotar?

Sua explicatura:

Aluna 3: Tia [Scheyla], por exemplo. Se eu [aluno 3] doesposta @ [da
continhal, ai [entdo] & [a continha] ta certa, @urjo 3] tenho que anotar @
[a resposta da continha]?

Aqui, a aluna 3 focaliza sua pergunta de formagaAbu seja, teria alguma con-
sequéncia se o aluno n&o anotar a resposta n&papel
O aluna 3 estaria implicando:
S, — A resposta esté correta
S, — Se a resposta esté correta, entdo eu nao paaCit.
S; — Eu ndo preciso anotar.

A professora responde:

(13) Professora Nao necessariamente. Vocé fala a resposta eralt&oz0s
colegas vao conferir. Se a resposta estiver ogrt® permanece na casa. Se
tu errares, perde a vez e volta a partida.

Professora Vocé [aluno 3] ndo @ [precisa anotar] necessaraend [o re-
sultado da continha]. Vocé [aluno 3] fala a resp@t[da continha] em voz
alta. @ [entéo] os colegas @ [da sua equipe] védedo & [a resposta da
continha]. Se a @ [sua/da aluna 3] resposta Jgdanha] estiver certa, vo-
cé [aluno 3] permanece [parado] na casa @ [ondé estd]. Se tu [aluno 3]
errares @ [a resposta da continha], @ [vocé/aljmefRie a vez [de jogar] e
[ent&o] volta @ [ao inicio] [d]a partida.

Nesse caso, a professora responde de imediats€oealuno nao tiver problemas
com os calculos, ndo sera necessaria a anotagtofédsor mantém a possibilidade em aber-

to, visto que ele ndo consegue saber da capacttadaposicdo de cada aluno. Os colegas

vao conferir. Se a resposta estiver certa, a glamaanece na casa. Se ela errar, perde avez e
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volta a partida. Nessa situacao acima, o profedE@o aluno oportunidade de optar pela for-
ma descrita ou ndo. A forma apresentada no enunai@dque diz respeito ao aluno, esta ex-
plicita, podendo ele anotar ou ndo, errar ou nN&e@mecar ou nao.

Acompanhemos as inferéncias dessa resposta:

S, — Se o0 aluno nao anota necessariamente o resuléadontinha, entdo o
aluno fala a resposta em voz alta.

S, — Se entéo o aluno fala a resposta em voz alt@o es colegas da equipe
podem/véao conferir a resposta do aluno.

S; — Se a resposta da continha estiver certa, endfino permanece parado
na casa onde o aluno esta.

S, — Se o0 aluno errar a resposta da continha, enédino perde a vez de jo-
gar e volta ao inicio da partida.

A influéncia dessa opcéo destaca o novo enunciacgbutho 1 que segue:
(14) Aluno 1: Até se eu tiver aqui no final, tia?
Aluno 1: @ [Se o aluno errar a resposta da continha, emt@ano perde a
vez de jogar e volta ao inicio da partida] atéwsfakinol] tiver aqui no final
[do jogo], tia?

O aluno 1 percebe e infere que a suposicéo 4 passaecer no final do jogo. Al-

go que é confirmado por mim:

(15) Professora Até se tiver no final.
Professora @ [Se vocé/alunol errar a resposta da continh&oevo-
cé/aluno 1 perde a vez de jogar e volta ao inieigpattida] até se @ [vo-
cé/aluno1] tiver no final [da partida].

A reacao do aluno, como que discordando, é umgdig&o:

(16) Aluno 1: Ui, tia!
Aluno 1: Ui, tia [eu/aluno 1 n&o concordo com a regra)!

Minha reacéo se segue:
(17) Professor Por isso tem que ter atencao.

Que é explicado da seguinte forma:
Professor Por isso [Se vocé/alunol errar a resposta dantententdo vo-
cé/aluno 1 perde a vez de jogar e volta ao iniaipattida até no final da
partida] @ [vocé/aluno 1] tem que ter atengdo & [céiculos que esta fa-

zendo até o final da partida].

Naquilo que o professor esta dizendo, fica imgigile se o aluno ndo se esforcar

para nao errar, “N&ao ter atencao”, ele poderaifiaab jogo e ter que voltar para o inicio:
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S; — Se o0 aluno néo prestar atencao até o final diaigaent&o o aluno erra a

continha.
S, — Se 0 aluno erra a continha, entdo volta acomiaipartida.

A professora quer justamente fazer manifesto o datgue se o aluno nao tiver
atencao nos célculos durante o jogo, ele ird es&lassim nunca chegara ao final. Porém, o

aluno 1 se remete ao professor em tom de brin@adeir
(18) Aluno 1: O tia! Nao da pra joga sem fazer a continha?
Explicado por:

Aluno 1: O tia @ [Scheyla]! N&o dé& pra [eu/aluno 1] jogdddogo da tri-
Iha] sem @ [me preocupar em] fazer a continha?

O aluno 1, aqui, estéa se dissociando do enunciasbse comporta como uma in-
terpretacdo de um pensamento que ele ndo assunoseseom

Eu reagi da seguinte forma:

(19) Professor. N&o, ai fica muito facil. Quem esté na frente2&/o

Sua explicatura é:
Professor Nao [N&o d& pra vocé/aluno 1 jogar o jogo dhdrgem se preo-
cupar em fazer a continhal, ai [jogar o jogo dhdrsem se preocupar em
fazer a continha] @ [0 jogo da trilha] fica muitacil. Quem @ [é o aluno

que] esta na frente [nesta partida]? @ [quem estiiemte nesta partida] @
[é] vocé [alunol]!

Neste momento, o professor argumenta a importé@lecise ter habilidade em fa-
zer continhas com regras de sinais. Esta varidrgao aluno a retomar seus conhecimentos
sobre o0 assunto de numeros inteiros e tomar unmegdposdical de buscar formas de racioci-
nio que viabilizem os célculos.

Nestas condi¢des, o aluno 1 pergunta o seguinte:

(20) Aluno 1: O tia, tem que fazer de cabeca?

Cuja explicatura é:

Aluno 1: O tia [Scheyla], tem que fazer @ [a continhafdbeca @ [ou pre-
cisa fazer a continha no rascunho]?



60

Neste momento o aluno percebe a importancia dessdver os calculos correta-
mente. E como se ele tivesse imsight A questdo do dominio das regras de sinais eif ver
cacao dessa contas no rascunho sao assimiladgii@im

S, — As regras de sinais séo importantes para asbast
S, — Se as regras de sinais sdo importantes pamntehas, entdo eu nao
vou fazer de cabeca.
S; — eu ndo vou fazer de cabeca.
S, — Se eu ndo vou fazer de cabeca, entdo eu passafacontinhas no ras-
cunho?
S — Eu posso fazer as continhas no rascunho?
Nesta instancia, se justifica a questao das relgrasnais serem tao importantes e
fundamentais para o desenvolvimento de situacoes gmvolvam.
O professor, nesse contexto, afirma:
(21) Professor Nao. Pode usar o rascunho para fazer!
Cuja explicatura é:
Professor N&o @ [vocé/aluno 1 ndo tem que fazer as cordinleacabecal.
@ [vocé/aluno 1] pode usar @ [a folha fornecideapaascunho para @ [vo-
cé/aluno 1] fazer @ [as continhas]!
Aqui acontece a confirmacao pelo professor de gueauno usar o rascunho te-
ra menos possibilidades de erros.
Segue o aluno 1.
(22) Aluno 1: Mais 3 menos 23 € igual a menos 20. Certo, tia?

A explicatura para esse enunciado é:

Aluno 1: @ [a continha] mais 3 menos 23 é igual a menosZ2d continha
mais 3 menos 23 é igual a menos 20/isso] @ [egdpCtia @ [Scheyla]?

Novamente, o aluno 1 retoma as regras de sinaigsicardo com o professor a
confirmacdo de um resultado advindo de uma jogadiailla em questéo. Este aluno 1 € a-
qguele que estava com dificuldades no comeco do ¢pgeeste momento, se integra com o
grupo merecendo acertar a jogada.

O professor, nesse contexto, incentiva o aluno:

(23) Professor. Viu como esta aprendendo!
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Que se explica da seguinte forma:

Professor @ [vocé/aluno] viu como @ [vocé] esta aprende@das regras
de sinais]!

Observe-se que, em vez de responder se a conta estaao certa, optei por in-
centivar o acerto, mas 0 meu incentivo exigiu uforee adicional de processamento. Con-
forme a teoria, o falante ndo pode exigir do owviedforco injustificavel. Nesse caso, a res-
posta indireta deve vir com a garantia de que orgsfadicional ser& compensado com ga-
nhos cognitivos adicionais. Nesse caso, isso impélEm de inferir que a conta esta certa, de
gue isso é apreciado pela professora.

Veja-se

S, — A professora disse que eu estou aprendendeadazontas de sinal.
S, — Se a professora disse que eu estou aprenddaderas contas de sinal,
entdo ‘+3-23=-20’ esta certo.

S; — ‘+3-23=-20’ esta certo.

3.2.2 Segundo fragmento

Vejamos as interacdes deste fragmento:

Aluno 5: O professora vamos comecar de novo?

Professora Nao. Vamos trocar os jogos.

Aluno 3: O professora, a gente que esse ai que é berh legal

Professora Pode ser! Este é o seguinte! E bem facil! Cadaend do dadi-
nho multiplica com o niUmero da casinha.

Aluno 6: Se eu errar, tia?

Professora Volta pra partida.

Aluna 3: O tia, ele tirou mais 5 no dado com menos 3,,d&a é7?
Professora: Isso correto!

Aluna 3: Viu!

Professora Que pena errou, tem que voltar para a partida.

Aluno 1: H4! Nao tia!

Aluno 2: Tia eu ndo entendi!

Professora Eu vou te ensinar. E bem facil, é assim: Voc§ogar a moeda
e se der cara, vocé vai para ca. Em seguida jogal@, oh! Deu 6!. Ai vocé
pula 6 casinhas e ganha 3 casinhas, porque esermfegueno aqui indica
0 que vocé ganhou. Entendeu?
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Aluno 2: Entendi.
Professora Entdo joga o dado. E a moeda, deu cara ou coroa?
Aluno 2: Coroa! No dado é trés!
Professora Agora movimente a pecinha. Estais com sorte!
Aluna 3: Faz esta conta que tu fizesse. Da dez positiveegativo?
Aluno 1: Negativo.
Aluna 3: Muito bem!
Aluno 1: Essa eu néo sei.
Professora Se eu fizer um parzinho com o 11 e 0 5, vai sodrado €? O
11 n&o é negativo? E o maior nimero? Entdo? A sésgonegativa. Aten-
cao pessoal! Nossa aula estad chegando ao fim! @osta saber quem séo
0s vencedores!
Vejamos o primeiro enunciado:

(24) Aluno 5: O professora, vamos comecar de novo?

Que se explica por:

Aluno 5: O professora @ [Scheyla], vamos @ [agora] comecga @gar o
jogo] de novo?

Esta questao foi respondida pela professora dargedarma:
(25) Professora Ndo. Vamos trocar 0s jogos.
Que sugere a seguinte explicatura:

Professora Nao @ [aluno 5]. @ [n6s] Vamos trocar @ [entreegsipes] @
0S jogos.

Neste momento o aluno 3 indaga:
(26) Aluna 3: O professora, a gente qué esse ai que é bem legal!
Cuja explicatura é:

Aluna 3: O professora, a gente [membros do grupo] quség & [jogo ma-
tematico] ai que [jogo matematicolé bem legal Jjgder]!

A colocacéo do aluno 3 deixa claro que os jogoematicos estéo legais e que
apesar de ter que fazer contas matematicas elesmgeentinuar jogando.
Neste caso, veja-se:
S; — A gente quer esse jogo;
S, — Se a gente quer esse jogo entdo o jogo € legal;

S;— 0 jogo é legal;

Seguindo o didlogo, a professora responde:
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(27) Professora Pode ser! Este é o seguinte! E bem facil! Cadaend do
dadinho multiplica com o niumero da casinha.

cuja explicatura é:
Professora: @ [Jogar o jogo da trilha] Pode ser! Este @ [jog@ seguinte!
@ [este jogo] E bem facil! @ [depois de jogar oidad] Cada numero do
dadinho multiplica @ [o nimero do dadinho] com onedio da casinha.
Percebe-se, nitidamente, que a professora queogjaunos busquem em suas
memarias conceitos basicos para a situacdo emaguédialuno 6, em sobressalto, pergunta:
(28) Aluno 6: Se eu errar, tia?
Veja-se:
Aluno 6: Se eu [aluno 6] errar @ [a continha], tia [Sch¢y/!
A esse questionamento, repondo:
(29) Professora Volta pra partida.
Pode ser explicada assim:
Professora:@ [vocé/aluno 6] Volta pra partida.
A esta afirmacao da professora, a aluna 3 questiona
(30) Aluna 3: O tia, ele tirou mais 5 no dado com menos 3,,dé@a €?

que pode ser explicada da seguinte forma:

Aluna 3: O tia [Scheyla], ele [0 aluno 1] tirou mais 5d@ado com menos 3
@ [da casinha], @ [tirar mais 5 no dado com mends 8asinha] da 2, ndo
e?

Nesse questionamento, a aluna 3 retrata a figupaadassora como apoio de ex-
tensdo do jogo. Ao fazer a indagacgéao ‘ele tirousrbano dado com menos 3, da 2’, a aluna 3
esta querendo reafirmar seu conhecimento a resp@itgegras de sinais. Ressalte-se que 0
dominio das regras de sinais é fundamental paaati@ipacdo no jogo.
Ao escutar a resposta, incentivei a aluna, dizendo:
(31) Professora Isso, correto!

que pode ser explicado como:
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Professora Isso [tirar mais 5 no dado com menos 3 da casildh2] & [€]
correto!
A aluna 3 completa:
(32) Aluna 3: Viu!
Que se explica:

Aluna 3: Viu @ [vocé/colega] @ [como eu estou certa a egspdas regras
de sinais]!

Questbes como essas tém a possibilidade de dearogsé, durante todo o tem-
po fizemos reflexdes griori para dar conta de acontecimentos.
Segue meu comentario:
(33) Professora Que pena errou, tem que voltar para a partida.
Vejamos a explicatura:

Professora: Que pena @ [vocé/ aluno 1] errou, @ [vocé/ aluntett] @ [a-
gora] que voltar para a partida @ [no inicio].

Percebe-se, aqui, que justifico ao aluno 1 o cumgarto das regras do jogo da tri-
Iha. Desta forma estou levando o aluno a infere gl tem que ter atencéo para jogar esse
jogo, caso contrario ele tera que arcar com aseqgii@ncias. O aluno reage de forma a nao
acreditar que deve voltar ao inicio do jogo. Ete teseguinte reacdo de negacdao:
(34) Aluno 1: Ah, ndo tia!
Que é explicado da seguinte forma:

Aluno 1: Ah, ndo tia! @ [eu/aluno 1 ndo concordo em ter eplear ao ini-
cio da partida].

Mais uma vez, o aluno 1 se mostra contrario asasedo jogo. Fica implicito
gue meu enunciado anterior é sinalizado uma exjass “pena”, pois o aluno 1 tinha erra-
do o resultado e deveria voltar ao inicio da partid

Esses dados sinalizam para a importancia da coodisginteracdes verbais no
decorrer da implementagéo dos jogos.

Na sequéncia do jogo, o aluno 2 questiona o seguint
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(35)Aluno 2: Tia, eu ndo entendi!
Que pode ser explicado da seguinte forma:

Aluno 2: Tia [Scheyla] eu [aluno 2] n&o entendi @ [as asgiio jogo da tri-
Iha da moeda].

Aqui, implicita esta a inferéncia de que eu deveas#a-lo

S; — O aluno 2 ndo entendeu as regras do jogo Ha ttd moeda.

S, — Se 0 aluno 2 néo entendeu as regras do jogdlgada moeda, entéo
eu [Scheyla] devo ensinar as regras do jogo deatda moeda.

S; — Eu [Scheyla] devo ensinar as regras do jogoilda tia moeda.

A partir da implicatura, € que se pode entenderi@d de minha intervencéao, a
seguir. Veja-se:

(36) Professora Eu vou te ensinar. E bem facil, € assim: vocéjogar a
moeda e se der cara, vocé vai para ca. Em sequjdaojdado, oh! Deu 6!.
Ai vocé pula 6 casinhas e ganha 3 casinhas, pasggenimero pequeno
aqui indica o que vocé ganhou. Entendeu?

Cuja explicatura é:

Professora Eu @ [professora] vou te explicar @ [as regrassdgogo]. &
[este jogo] E bem facil @ [de se jogar], € assiotév@ [aluno 2] vai jogar a
moeda @ [que faz parte do jogo para verificar sel@acara ou coroa] e se
der cara @ [quando jogar a moeda], vocé @ [aluneaPpara ca @ [que é 0
lado da cara]. Em seguida @ [vocé/aluno 2] jogadodoh! Deu 6! Ai vocé
@ [aluno 2] pula @ [no tabuleiro] 6 casinhas e gaBltasinhas, porque este
namero pequeno aqui [que esta no tabuleiro] indigaie vocé @ [aluno 2]
ganhou. Entendeu [aluno 2]?

Percebemos aqui que o professor argumenta e imaenie esse jogo da trilha é
facil de se jogar, no entanto para nao ter quewvalh inicio da partida, o aluno deve ter aten-
¢do nas continhas que esta fazendo.

A reacdo do aluno 2 é imediata:

(37) Aluno 2: Entendi.
Explicado por:
Aluno 2: @ [eu/aluno2] entendi @ [que é sO eu/aluno Zjagmoeda que
faz parte do jogo para verificar se vai dar cara@oa; e se der cara quando
eu jogar a moeda, eu/aluno 2 vou para cé/ladorda Een seguida, eu/aluno
2 jogo o dado, como deu 6 eu/aluno 2 pulo no tadouecasinhas e ganho 3

casinhas, porque este numero pequeno aqui/no it@bufelica o que
eu/aluno 2 ganhei trés casinhas].
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Neste momento o aluno 2 busca subsidios na meuopdgiprovogquem a compre-
ensdo das regras do jogo para que ele possa jogaésl@uerendo confirmar se realmente o
aluno 2 conseguiu compreender a explicacdo, reforco
(38) Professora Entéo joga o dado. E a moeda, deu cara ou coroa?
A explicatura para esse enunciado é:
Professora: Entdo @ [aluno 2] joga o dado @ [para ver se veedmente
entendeu as regras do jogo]. E a moeda @ [quejoego@] deu cara ou @
[de] coroa?
Na primeira parte do enunciado, aparece a conclusglicada da provocacéo,
incluindo a explicitacdo do item lexical ‘entao’.
S, — Vocé/aluno 2 entendeu as regras do jogo da tighmoeda.
S; — Se vocé/aluno 2 entendeu as regras do jogdlda tla moeda, entéo
vocé/aluno 2 joga o dado.
S; — Vocé/aluno 2 joga o dado.
O aluno compreende a inferéncia e se sujeita avsdindo. Ele, entdo, joga o da-
do, o que é seguido da segunda parte de meu edariEiaa moeda, deu cara ou coroa?’. O
aluno deve fazer a inferéncia correta, algo como:
S, — A moeda da cara.
S, — Se a moeda der cara, entdo o aluno 2 sobéa tril
S; — O aluno 2 sobe a trilha.
Ou,
S, — A moeda da coroa.
S, — Se a moeda der coroa, entdo o aluno 2 desitieaa tr
S; — O aluno 2 desce a trilha.
O aluno 2 responde:
(39) Aluno 2: Coroa! No dado é trés!
Explicado por:
Aluno 2: @ [a moeda] @ [deu] coroa! & [e] No dado Ddsuitado] € trés!
O aluno fez questdo de responder a professoraadant na moeda e no dado,

como se tivesse confirmando a sua compreensacedessrdo jogo. Neste caso a inferéncia

que permite ao aluno acertar a jogada € a seguinte:
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S, — A moeda deu coroa.

S, — Se a moeda deu coroa, entao eu/aluno 2 deverdesilha.

S; — eu/aluno 2 devo descer a trilha.

S, — O dado deu 3.

S — Se a moeda deu coroa e o dado deu 3, entdorsu/aldevo descer a
trilha e caminhar 3 casas.

Ss — entdo eu/aluno 2 devo descer a trilha e camBikbasas.

O comportamento adequado €&, pelo menos, ver o aldescendo trés casas.
S; — Se o0 aluno 2 descer trés casas, entdo o alacer®u a jogada.
S, — O aluno 2 descer trés casas.
S; — O aluno 2 acertou a jogada.
Objetivamente, esperei a confirmacgédo da compreensao
(40) Professora: Agora movimente a pecinha. Estais com sorte!

Cuja explicatura é:

Professora Agora @ [que vocé/aluno 2, jogou a moeda e deoace o dado
deu 3, entdo] movimente a pecinha. @ [vocé /al(riestais com sorte!

Acompanhemos as inferéncias desse questionameptoféasora:

S, — A moeda deu coroa.

S, — O dado deu 3.

S; — Se a moeda deu coroa e o dado deu 3, entaahkotE? movimente a
pecinha [tampinha de grafite] .

S, — Entdo vocé/aluno 2 movimente a pecinha [tampdghgrafite].

O aluno 2, corretamente, desce a trilha, movimsata-casas e na casa onde para,
ganha um bénus de trés casas. Esse bénus naaditadpllinglisticamente, mas a inferéncia

de que isso é um lance de sorte o0 é. Veja-se.

S, — A moeda deu coroa.

S, — O dado deu 3.

S; — O aluno 2 desceu a trilha 3 casas.

S, — A casa de destino tem um bonus de 3 casas.

S — Se O aluno 2 desceu a trilha 3 casas e a cadestino tem um bonus
de 3 casas entdo o aluno 2 esta com sorte.

Ss — O aluno 2 estad com sorte.

Esse meu comportamento reforca a idéia de um ehsiseado no respeito. Eu
manifestei meu contentamento pelo sucesso do alanim no que se refere ao acerto, como

na recompensa pelo acerto.



68

As jogadas se sucedem sem intervencao lingliginadado momento, a aluna 3
percebe que seu colega (aluno 1) estd em duvideelagéo ao sinal da conta. Ao observar
que ele esta errando ela intervém.

(41) Aluna 3: Faz esta conta que tu fizesse. Da dez positiveegativo?

Sua explicatura é:

Aluna 3: Faz @ [aluno 1] esta conta que [esta conta] wnfall] fizesse @
[novamente]. @ [a resposta dessa conta] @ [dajpdsitivo ou @ [dez] ne-
gativo?

Aqui, a aluna 3 questiona o aluno 1 pedindo queeféega a conta que, provavel-
mente, ja tinha feito anteriormente e errado. \éeja inferéncia.

S, — O resultado correto é ‘-10'.
S, — O aluno 1 esta obtendo como resultado ‘+10°.
S; — Se o resultado correto € -10' e 0 aluno 1 ebténdo como resultado
‘+10’, entdo o aluno 1 deve fazer a conta de novo.
S, — O aluno 1 deve fazer a conta de novo.
O aluno 1 responde:

(42) Aluno 1: Negativo.

Aluno 1: @ [a resposta da conta que eu fiz deu como respasinal] nega-
tivo.

Nesse caso o0 aluno 1 responde de imediato comzirniepare-se na crenca des-
te aluno na pertinéncia do que a aluna 3 diz. Ceenvata de duas possibilidades opostas ‘-
10’ ou ‘+10’, ele estava obtendo ‘+10’ em seu chace ele acredita no desempenho da cole-
ga, o resultado s6 pode ser o oposto do que eleaesbtendo.

S, — Eu/aluno 1 estou obtendo como resultado ‘+10'.

S, — A aluna 3 mandou eu fazer a conta de novo.

S; — A aluna 3 mandou eu/aluno 1 olhar o sinal.

S, — Se eu/aluno 1 estou obtendo como resultado ‘e ®’aluna 3 mandou
eu/aluno 1 olhar o sinal entéo o resultado cogethO’.

S — Se o resultado correto é ‘-10’ entdo o resultadom namero negativo
Ss — O resultado € um namero negativo.

Vale destacar, aqui, que o comportamento do alum&olé incomum. Muitas ve-
zes, 0s docentes imaginam que seus estudantes emmdpm determinadas inferéncias,

guando na verdade apenas seguem cegamente o atgui®entoridade.
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A aluna 3 responde meio que parabenizando suastasparreta.
(43) Aluna 3: Muito bem!

Sua explicatura é:

Aluna 3: Muito bem @ [vocé/aluno 1, acertou a respostaidal negativo)!

Dando sequiéncia ao jogo, na proxima rodada, eunmavie passei por essa equi-

pe, quando ouvi o aluno 1 falar:

(44) Aluno 1: Essa eu nao sei.

Vejamos a explicatura:
Aluno 1: Essa @ [conta] eu [aluno 1] n&o sei.

Ao ouvir essa indagacao do aluno 1, me dispusdédfy visto que, o tempo para
o término da aula estava no fim e eu gostaria geguge terminasse o jogo. Entéo fiz a se-

guinte intervencgao:

(45) Professora Se eu fizer um parzinho com o0 11 e o0 5, vai sobrado
é? O 11 n&o é negativo? E o maior nimero? Entaelposta é negativa.
Atencdo pessoal! Nossa aula estd chegando ao fistafa de saber quem
séo os vencedores!

Cuja explicatura é:

Professora Se eu @ [professora/Scheyla] fizer um parzinhdé&nimeros]

como 11 e 05, @ [como resposta] vai sobrar 6,60 @ [nUmero] 11 ndo
é negativo @ [no sinal]? @ [o nimero 11 néo] E @maiimero? Entio @ [0
que acontece quando o 11 & maior que o 6]? & [quarid é maior que o
6] A resposta @ [do sinal do numero] é negativandéio @ [em mim] pes-
soal! Nossa aula @ [de matematica] esta chegandiona® [eu/professora
Scheyla] Gostaria de saber quem s&o os venceddoss@artidas jogadas)!

A professora estaria implicando, de forma sintética
S; — Se o aluno fizer um parzinho com o0 11 e o Heewai sobrar 6.
S, — Se entdo vai sobrar 6, entdo o sinal da respastgativo .
S; — Se o sinal da resposta € negativo, entdo colrhaor namero.
S;— Se 0 11 é o maior nimero, entdo a resposta éveega
Quero deixar claro que, para resolver qualqueag#o, deve-se seguir um racio-

cinio logico. Sendo assim, pude verificar que efgsgpss matematicos demonstraram a busca
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na memoria de conhecimentos anteriores como fanteftexdes de acontecimentos futuros,
pois relembrei com alguns alunos, ao ser solicjitadagra de sinais, por exemplo, ja estuda-

das anteriormente e atuante como papel princigsiasgogos matematicos.

3.3 REFLEXOES SOBRE AS INTERACOES EM JOGOS MATEMATICOS

Perpassando a analise das interacdes entre os auwhestes comigo, destaco i-
tens relevantes das interacfes que aconteceraimsanalida de matematica da sexta série do
Colégio Dehon durante a aplicacédo dos jogos maieosat

Nessas aulas, tenho como foco de trabalho a hiigtagéio e contextualizacdo dos
conteudos com o objetivo de dar significado ao @easinado. Esta contextualizacdo é dire-
cionada ao contexto onde o aluno esta inseridoe @ahim, mediar competentemente as si-
tuacoes de aprendizagem que ocorrem em sala depatdaque estes alunos tornem-se criti-
cos mediante acontecimentos diarios e com atitdeesdadania.

S&o estes 0s objetivos ao ensinar matematica Gestgio, segundo sua propria

proposta pedagdgica e os PCNs (Parametros CurasUMacionais de Matematica).

A significacdo é, portanto, fator preponderantemddibssincratico. Ela ndo esta no
texto a0 modo como uma “coisa” estaria: ela é aiftlilh ao texto pelo leitor. A refe-
réncia aos elementos do mundo-tdo necessaria 0osssos de ensino e de aprendi-
zagem-pressuposta nessa significacéo coloca-se goraaplicacdo do expressado
a realidade factual do intérprete, tornando tahiftpcdo presente, perceptivel,
compreensivel, comunicavel (BICUDO, 2001, p. 54).

Durante a andlise dcorpus observaram-se indagacdes espontaneas dos alunos
sobre as regras dos jogos matematicos e também aslegras de sinais dos nameros intei-
ros, visto que estes compdem um dos pontos-chanvende pesquisa.

Quero deixar claro qual foi meu procedimento edgjiab durante a execucéo dos

jogos matematicos, especialmente nas interacOeani2ua aplicacdo dos jogos matematicos,
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minha preocupacéo foi literalmente percorrer agpegyrespondendo possiveis davidas sobre
as regras de alguns dos jogos matematicos ou dusalae as regras de sinais dos numeros
inteiros, que envolviam todas as trilhas matemstiBartanto, em cada equipe, minha meta
era a de propiciar seguranca e apoio no desenvamordos jogos. Para isso, nenhuma inda-
gacéao poderia ser negligenciada.

Um dos aspectos de interacdo que se deve colocdestiaque é a prépria nego-
ciacdo que os alunos fazem entre si sem a ajugaofiessora. Isso se pode observar clara-
mente nacorpusno enunciado (2a) e (2c¢) quando, a aluna 3 teatx fa colega lembrar do
jogo das cartelas, ja explicado pela professoraelas anteriores, para a aprendizagem das
regras de sinais, para que ele possa executaa@gog

Veja-se

(2a)Aluna 3: Mais seis menos vinte, aquelas cartelinhas qente fazia!

A aluna 3 lan¢ca mao do unico trunfo mediador eatndos que poderia ajuda-lo.
No entanto, o colega ndo consegue, mesmo com sfuwgas, lembrar. A aluna 3, entéo, faz
a negociacao com os outros colegas da equipe. $&odeservar este fator no enunciado (2c),
quando a aluna compromete o0 grupo a deixar o cdéega uma nova jogada. Esse aconteci-
mento € proprio dos alunos.

Note-se

(2c) Aluna 3: T4, joga de novo.

Outro aspecto relevante no processo de interagsesl jogos matematicos foi a
forma pedagdgica como eu encaminhei as respossagedguntas quando solicitada. Isso se
verifica, por exemplo, nos enunciados (8) e (9)¢alpus,quando o aluno 4 faz uma pergun-
ta a respeito das regras de sinais para que eba posaminhar a sua jogada, qual é o meu
procedimento pedagadgico.

Observe-se

(8) Aluno 4: O tia Scheyla! Aqui oh, menos 10 vezes mais dois?
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O aluno 4, com dificuldades de resolver as contas @ uso das regras de sinais,
solicita a minha intervencg&o. Eu imediatamentemble a regra em voz alta e remeto a mes-
ma pergunta e ele.

Veja-se

(9) Professora sinais diferentes na multiplicacdo ddo menosaRabs pa-
rénteses. Isso! Da?

Repare-se que, nesse caso, tento fazer com quamhalsque informacdes ja vis-
tas anteriormente em sua memoria, para que possamrbabilidade de raciocinio. Meu papel
nesse processo é fundamental, pois é nesse momentenho a chance de conduzir o aluno

ao aprendizado proposto.

Esse é um dos objetivos maiores da educacdo matanau seja, despertar no alu-
no o habito permanente de fazer uso de seu ramioide cultivar o gosto pela re-
solucao de problemas (MACHADO, 2002, p.29).

Dependendo de como me porto diante de determinada@rtia, o aluno podera
avancar nos seus conhecimentos.

Outro momento de fundamental importancia foi arigecao (31, mais adiante)
que fiz quando a aluna 3 fez a indagacéo (30):

(30) Aluna 3: O tia, ele tirou mais 5 no dado com menos tré<,chao é?

Neste momento, a aluna 3 toma a posicao de professme toma como referen-
cial confirmando seu conhecimento das regras dassia, obviamente, deixando claro aos
demais que sabe que a regra de sinais € essemeigbgar estes jogos matematicos.

Minha atitude, nesse caso, foi confirmar com fzenque a aluna 3 estava correta
na sua resposta, num tom de voz de incentivo.

(31) Professora Isso, correto!
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A minha forma de agir reforca a idéia de que coms pedagogicos positivos, de
incentivos, baseados no respeito, os alunos s@tganhar e estes ganhos revertem em co-
nhecimentos futuros.

A questado do argumento de autoridade é outro desta@ analise doorpus Isso
se pode verificar nas falas (41), da aluna 3, § @®aluno 1, que demonstram um compor-
tamento comum de sala de aula:

(41) Aluna 3: Faz esta conta que tu fizesse. Da dez positiveegativo?

A aluna 3, em determinado momento dos jogos mateosatinterfere na jogada
de um de seus colegas de equipe, 0 aluno 1, gu@stio-o. A aluna 3 estava impaciente com
a dificuldade que seu colega, aluno 1, estava dstmamao em relacdo as regras de sinais.
Entdo, ela resolve intervir, destacando o proveakrel de sinal de seu colega, a fim de que ele
ponderasse sua resposta. E nesse momento, qeeamdid da aluna 3 se destaca nessa equi-
pe. O aluno 1, percebendo que a colega estavaanasio o sinal da sua resposta, e sabendo
que ela dominava a regra de sinais, imediatamesfgondeu o valor absoluto da resposta,
mais com o sinal oposto ao que ja havia feito.

Veja-se

(42) Aluno 1: Negativo.

Nesse caso, percebe-se que o comportamento da3afunaiona como argumen-
to de autoridade, dada sua ascendéncia sobre o. gkuguna 3 replica o argumento de auto-
ridade que o docente, na maior parte das vezesseegebre a turma. Repare que a forca do
argumento repousa na confianca que os demais deped fonte desse argumento.

Na seqUéncia, aluna 3, na fala (43), retoma avfzataremete ao aluno 1 uma ex-
presséao de incentivo, replicando o papel da profass

Note-se

(43) Aluna 3: Muito bem!
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4 CONCLUSAO

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases (LE9.894/1996), a educacido tem
por finalidade o pleno desenvolvimento do alun@apaexercicio da cidadania e sua qualifi-
cacao para o trabalho. Nos Parametros Curriculdeesonais (1998) a educacao objetiva
adequar o trabalho escolar a uma nova realidaddiga@da aos diversos campos da atividade
humana. Diante disso, o Colégio Dehon procurousiivem novas formas de ensinar incen-
tivando o professor como mediador em busca decditsaque provoquem a aprendizagem.

E nesse contexto que se insere o ensino de matamétiColégio e minha espe-
cial atencéo aos jogos instrucionais como instrumea otimizacao de espacos de interacao.
Dada a importancia dos jogos para a minha praxisaiya, minha preocupacao foi compre-
ender o papel que eles desempenham na aprendizigematematica. Dessa forma, minha
pesquisa teve como objetivo “analisar, com baskeoaia da Relevancia de Sperber e Wilson
(1986, 1995) a interacdo jogos instrucionais, dimcenestudantes em aulas de matematicas
sobre numeros inteiros na sexta série turma 01lndon& Fundamental do Colégio Dehon de
Tubardo-SC”.

Para dar conta dessa demanda e por estar inteagsssaiprocessos de interacdo e
inferéncia durante a consecuc¢ao dos jogos, postuigiotese operacional de que a aplicagdo
de nocdes de forma ldgica, explicatura e impliegtda Teoria da Relevancia de Sperber e

Wilson (1986, 1995) permitiriam uma descricao elieapdo empirica dos processos ostensi-
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vo-inferenciais envolvidos na interacdo entre dozenestudantes em jogos instrucionais de
aulas de matematica sobre numeros inteiros na séxk&@do ensino fundamental, turma 01,
do Colégio Dehon de Tubarao, SC.

Para operacionalizar a pesquisa, realizei a cdiesadados com 15 (quinze) alu-
nos de uma classe, selecionados aleatoriamentagesto de 2005. Iniciei as atividades con-
textualizando historicamente os nimeros inteiras,pam seguida, explicitar a dinamica da
atividade. Organizei, entdo, quatro grupos e \iadjl em rodizio, quatro jogos, de Maria
Helena de Souza e Walter Spinelli. Para analisatadss, transcrevi as conversacgoes e sele-
cionei dois fragmentos da primeira equipe.

Salvaguardando-se que essa pesquisa de viés tjiualgassui carater exploraté-
ro e que, portanto, seus resultados s6 podemesargizados naturalisticamente (RAUEN,
2002), seus achados permitiram concluir que:

1. As nocdes de forma logica, explicatura e implica permitiram descrever e
explicar os processos ostensivo-inferenciais dentes das praticas de interacdo provocadas
pelos jogos, de modo que a hip6tese operacionabfobborada.

2. na relacdo aluno-docente, meus comportamerntder@m a instigar as inferén-
cias, na proporcao em que incentivei a busca petgp®stas adequadas e nao disse os resulta-
dos diretamente. Nesse contexto, no momento energusolicitada, sempre procurei respon-
der as duvidas de forma a fazer o aluno reflebressua pergunta e procurar a resposta, prin-
cipalmente no que se referiu as regras de sinais.

3. Os alunos negociam espagos interacionais anf¥a £quipe observada, detec-
taram-se casos de ascensao de uma aluna sobrenais deembros da equipe. De um lado,
esta aluna tende a se comportar como espelho deampostura pedagogica, embora isso seja

entremeado por comportamentos de ansiedade. Di autquipe submete-se a esse compor-
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tamento de lideranca, demonstrando que os argumdetsa aluna sédo equivalentes a argu-
mentos de autoridade.

4. Todos os alunos operam inferencialmente, mesmoasos de dificuldades es-
pecificas com as regras de sinais, 0 que permitgngar a pertinéncia de se investir em me-
canismos pedagogicos que valorizem o raciocinitgsague o mero calculo.Vale destacar,
além disso, que durante o processo de interacéaelpe&ue a pratica pedagogica desenvolvi-
da enfatizou a mediacao entre aluno e profess@@ndadeando situacdes fundamentais para
desenvolver o raciocinio logico.

5. O processo interacional, além de privilegiaspago de aprendizagem da ma-
tematica em si, foi capaz de destacar aspectassé&imbre comportamentos adequados nos
jogos. Os jogos ndo apenas ajudam a desenvolvemtetmlo, mas permitem formar atitudes
corretas perante questdes de cidadania.

6. No que se refere a comportamentos, vale desiaeaa atitude docente se re-
veste de grande responsabilidade. Repare-se quares@mocurei valorizar cada passo em
direcdo as respostas corretas e a considerar sgspaguivocados como espécie de hipotese
gue precisava de novo encaminhamento.

Sejam quaisquer das conclusdes, o trabalho fa eéar demonstrar o papel fun-

damental da interagdo humana na aprendizagem.
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Tubaréo,.......... de .., de 2005

Prezados Pais,

Devido a necessidade de dar continuidade a Pesduiibéestrado em Ciéncias da Linguagem na
Universidade do Sul de Santa Catarina, e tendo arieatador o Prof. Dr. F4bio José Rauen, necesslaiar
dados juntos aos alunos da 601 no periodo vespeltirColégio Dehon, na qual sou professora de Mattem
A coleta de dados sera através da aplicacéo de jogucionais.

Tais jogos tém por objetivo coletar dados paramesdeer a Pesquisa de Mestrado cujo tema é “O
Processo de Interacdo nos Jogos Instrucionais”.

Os jogos serdo realizados em sala de aula. Ossagaréo filmados e terdo suas vozes gravadas.
Para a pesquisa interessa apenas as indagacdes glumos irdo fazer durante a aplicacdo dos jdgmsne-
nhum momento a imagem ou o nome deles aparecerdlatorio da pesquisa (dissertacédo). A filmagem e a
gravacao serdo apenas recursos para captar oegudissderem a respeito dos jogos em questéo. Qssaderdo
identificados através de cédigos.

Como este tema é de grande interesse para os elogoho cotidiano escolar, espero contar com
sua valorosa compreensao e colaboracao.

Peco autorizacdo para que seus filhos participestageesquisa, assinando o bilhete abaixo.

Informo também que conto com o apoio da diregéo.

Desde ja, agradeco a todos.

Atenciosamente,

Professora Scheyla Damian Preve dos Santos

AUTORIZACAO

Eu (pai ou mae) de

, regemdée matriculado(a) na turma 601 do Colégio

Dehon, autorizo meu filho(a) a participar da cotita dados para a Pesquisa de Mestrado da Prafesstoeyla

Damian Preve dos Santos, pois entendo que a imagemoz de meu (minhdjlho(a) serd preservado(a),
sendo usadas somente as frases que por ventueapri@nunciar durante a atividade.

Tubarao, / /

Assinatura:
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Professor:Boa tarde!
Alunos: Boa tarde!

Professor: Retomando rapidamente, vamos relembrar que os nér@eiros que
estamos estudando surgiu Por causa do desenvoteirdas industrias, no século
XVI e, vem sendo fundamental até hoje, como pomgie, nos extratos das con-
tas bancarias. Entédo, hoje, vamos trabalhar coes egsmeros de forma diferente,
porque vamos brincar com jogos que envolvem osemntentos de nimeros in-
teiros. Como a tia ja falou no inicio do ano, |gpnmnario vocés aprenderam o con-
junto dos nimeros naturais, 0s nimeros positivesteeano aprenderam o conjunto
dos nimeros inteiros, que sédo formados pelos n@EpErsitivos e negativos. Para
iniciarmos eu quero que vocés facam grupos de alands, vamos la. Atengéo, eu
vou explicar os jogos para todos e depois vouibligttos, ok!

Alunos: OK!

Professor: A primeira equipe que vai receber o jogo vai seaeg&ste jogo aqui
trabalha com os nimeros negativos na divisdo eutigptitacao. Pra esse jogo nés
precisamos de um dadinho. Bom, o que cada grupiaz®i? Vai jogar o dadinho e
0 namero que tirar nele vai marcar com uma peath&abuleiro. Dependendo da
casinha que vocé ficar deve observar se tem algamata a cumprir. Por exemplo:
se cair no coragaozinho, vai se efetuar a divisiloEste é o primeiro jogo.

Al: Se cair no branco?

Professor: Otima pergunta! O que acontece? Vai ganhar a vez.

Atencao, a segunda equipe é o seguinte: precisaenos dadinho também. E uma
trilha. Esta trilha tem nimeros positivos e negetivlogando o dadinho, vamos su-
por que caia no 5, entdo, eu conto da partidapdaraa casinha -21, entéo, 5 posi-
tivo, menos 21, eu vou calcular. Se vocé acertasposta, falando para a equipe,
permanece na casinha, caso contrario, volta aparti

Al: O tia precisa de um pininho?

Professor: Sim, uma pecinha para marcar. Pode ser uma tampiuialquer peci-
nha, ta legal! A terceira equipe, o0 jogo é tamb&mmulltiplicacdo, que vai ser a
dupla. Prestem atencéo. Neste jogo aqui vocés tamitgplicacdo por trés, por 5, 2
e 1 negativo. A casinha que cair, com o0 nimeroatbntio deve-se resolver a ex-
pressao, por exemplo, se cair 3 no dadinho, es¢fia,3 vezes 2 negativo.

A2: Professora, ai vai ser menos 6, né?

Professora:lsso. Entdo um diz para o outro, se acertar eezstiz casa vermelha,
recua o nimero da resposta e se estiver na casaeanca o nimero da resposta.
Dando sequéncia. Proxima equipe.Vamos la. Este pogoisa de um dadinho e
uma moeda. Primeiramente o jogador vai jogar a enpeda ver se € cara ou coroa.
Se der cara, vocé vai descer em direcdo aos numesits/os, mas se der coroa
vocé vai subir em dire¢céo aos numeros negativafioEmocés tém duas saidas. Em
seguida joga-se o dadinho, por exemplo, se demao®® no dadinho, eu vou pular
duas casas para 0s nimeros positivos. Na proxigaao deve-se jogar novamente
a moeda e observar a direcao que devo jogar. Em @émada nimero grande tem
um pequeno. Aquelaimero indica as casas que eu vou avancar. E cerfusse
um prémio, ok! Agora é com vocés grupo, vamos la!

Préximo jogo. Qual equipe estéa faltando? Esta?E3kh € uma trilha enorme onde
vocés véo pegar o dadinho e efetuar a conta. Asesem que ser falada para o
grupo, para que 0s seus integrantes confiram espmsta esté certa. Se estiver er-
rada, perde a casa e volta para a partida. Porpoese eu joguei dado e deu 4,
ficou na casinha 22 negativo, entéo, eu tenho gloellar 4 positivo com 22 nega-
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tivo e falar ao grupo. A tia vai distribuir folhde rascunho para quem quiser fazer
os célculos bem rapidinhos na folha, ta? Partaoiha fao meio para dividir com o
colega.

Al: O tia, na divisdo pode sobrar resto?

Professora: Qualquer duvida me chame.

A3: Mais seis menos vinte, aquelas cartelinhas quntedazialLembra que a gen-
te fazia a continha assim: mais 6 menos 20, tu @égaenos 6, dai o vinte é nega-
tivo, € menos. Tu erraste. Ta, joga de novo. Vadawsuma chance para ele. Vai,
joga de novo.

Professora:Ja jogaram uma partida?

A3: J4, eu perdi.

Professora:Perdeu!

A2: Eu dei uma chance pra ele.

Professora: Entdo jogue outra!

A4: O tia Scheyla! Aqui oh, menos 10 vezes mais 2?

Professora:sinais diferentes na multiplicacdo dao menosaRalis parénteses. Is-
so! D4?

A4: Menos 20.

Professor:Isso. Certinho.

A3: Tia, por exemplo. Se eu dou a resposta, ai ta,cuttenho que anotar?
Professor: N&o necessariamente. Vocé fala a resposta emiteoz0s colegas vao
conferir. Se a resposta estiver certa, vocé perceana casa. Se tu errares, perde a
vez e volta a partida.

Al: Até se eu tiver aqui no final, tia?

Professora: Até se tiver no final.

A1: Uil Tial

Professora:Por isso, tem que ter atencéo.

Al: O tia! Nao da pra joga sem fazer a continha?

Professor: Nao, ai fica muito facil. Quem esta na frente?&’oc

Al: O tia, tem que fazer de cabec¢a?

Professora:N&o. Pode usar o rascunho pra fazer!

Al: Mais 3 menos 23 é igual a menos 20. Certo tia?

Professora:Viu como esta aprendendo!

A3: Bonito se agora eu erro!



85

Professor: Qual é o grupo que ndo tem ainda nenhum vencedor?
A5: O tia, nés ja temos um vencedor!

Professor: Ja! Muito bem, j4 temos vencedores em todos qsogru
A5: O professora, vamos comecar de novo?

Professora:N&o. Vamos trocar os jogos.

A3: O professora, a gente que esse ai que € bem legal!

Professora: Pode ser! Este € o seguinte! E bem facil! Cadaendrdo dadinho
multiplica com o nimero da casinha.

A6: Se eu errar, tia?

Professora:Volta pra partida.

A3: O tia, ele tirou mais 5 no dado com menos 3, d&@a,&?

Professora:lsso correto!

A3: Viu!

Professora:Que pena errou, tem que voltar para a partida.

Al: Ha! N&o tia!

A2: Tia eu ndo entendi!

Professora: Eu vou te ensinar. E bem facil, é assim: Vocéjogar a moeda e se
der cara, vocé vai para ca. Em seguida joga o dddd)eu 6!. Ai vocé pula 6 ca-
sinhas e ganha 3 casinhas, porque este nimeroneeggei indica o que vocé ga-
nhou. Entendeu?

A2: Entendi.

Professor: Entdo joga o dado. E a moeda, deu cara ou coroa?

A2: Coroa! No dado é trés!

Professora: Agora movimente a pecinha. Estais com sorte!

A3: Faz esta conta que tu fizesse. D& dez positivtegativo?

Al: Negativo.

A3: Muito bem!

Al: Essa eu ndo sei.

Professora: Se eu fizer um parzinho com o 11 e o0 5, vai sobrago €? O 11 ndo
€ negativo? E o maior numero? Entdo? A respostagétiva. Atencdo pessoal!

Nossa aula esta chegando ao fim! Gostaria de galeen sdo os vencedores!

A4: Eu tia!

A6: Eu tia!
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Professora:Naquela equipe?
A7: Eu tia!

Professora: E naquele grupo?
A2: Tiaficou 5 a 4!

A3: Tia a gente nao terminou de jogar! Mais esta as&Znem primeiro, A8 em
segundo, A9 em terceiro e A1 em quarto.

Professora: Ok! Atencao! Parabéns a todos que jogaram! Agorae cada equipe
me tras o jogo com o dadinho. Vamos voltar paragares.

Agora atencao! Pra finalizarmos relembrando: Oserdminteiros sdo importantes
no nosso dia-a-dia?

A5: Sim.

Professora:Em que situacdes?

A3: Nos bancos, por exemplo

Professora:Muito bem!

A8: Na temperatura!

Professora: Otimo! Bem lembrado! Entdo podemos perceber quengis que a
gente ndo se dé conta, os numeros inteiros egtéssa volta no dia-a-dia. E im-

portante que a gente perceba a dimensao da impartdesses nimeros em fatos
gue acontecem em nossa vida.
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