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RESUMO

A presente pesquisa foi realizada na 52 e na Bss#a Educacao de Jovens e Adultos
(EJA), na rede publica do municipio de Itatiba. @@ese num contexto de realizacdo de
tarefas exploratério-investigativas em aulas deematica. Trata-se de tarefas que envolvem
problemas do tipo “aberto”, nas quais os alunogdanmao de conjecturas e buscam a
validacdo destas. Sua riqueza reside na varied&deestratégias, nos processos de
argumentacao, na validacao e na comunicacao desidae emergem durante o trabalho. Este
estudo visa analisar a mobilizacdo e a producédadalsecimentos matematicos gerados em
contexto de realizacéo de tarefas exploratériostigativas de conteddos matematicos, assim
como verificar quais sédo as contribui¢cdes trazjpmsessa metodologia para o processo de
ensino da matematica e para a constituicao profiakie pessoal da professora-pesquisadora,
tendo como questdo centr&Que saberes sdo gerados e mobilizados em contexidbes
aulas com tarefas exploratério-investigativas de peldos matematicos para a
professora-pesquisadora e para os alunos?Trata-se de uma pesquisa com abordagem
qualitativa, do tipo estudo de caso, cujos instnto® foram: producdes e registros dos
alunos em grupo; relatorios produzidos individualteesobre as aulas; entrevistas semi-
estruturadas com alguns sujeitos; audiogravacodsdessdes em sala de aula; diario e notas
de campo da professora-pesquisadora. Para a arddiseinformacfes realizou-se a
triangulacdo de instrumentos, levantando indicagig® a definicdo das categorias de
analise. Este texto organiza-se da seguinte manmrgrimeiro capitulo apresentam-se a
pesquisa e a sua metodologia; o segundo capiadatirajetoria profissional da professora-
pesquisadora; o terceiro capitulo apresenta a EJdMocum espaco comunicacional,
relacional, temporal e cultural; o capitulo quaraz o campo da resolucao de problemas e as
investigacfes matematicas; o quinto capitulo aptasas categorias de analise: mobilizacdo
dos jovens e adultos para o fazer matematico, acimacao de idéias presentes na realizacao
de tarefas exploratorio-investigativas e a pesqdesgropria pratica; o sexto traz alguns
alinhavos e arremates. A analise, centrada na guigp historico-cultural, possibilitou
constatar que o contexto de tarefas exploratoriestigativas em salas de aula de EJA — que
possibilitou a pesquisa da prépria pratica peldessmra-pesquisadora — permite que 0s
jovens e os adultos tenham voz, expressem suas idé&eus pensamentos matematicamente,
propiciando o desenvolvimento da autonomia intakdcé critica e, consequientemente, sua
incluséo social e educacional.

Palavras-chavesEducacédo de Jovens e Adultos (EJA), Investigactaeritticas, Pesquisa
da Propria Pratica
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ABSTRACT

The present research was carried out in tleadd &' grades in Youngster and Adult
Education (Educacdo de Jovens e Adultos -EJA)nhanaf the schools of the public school
system in the city of Itatiba. It focuses on periorg exploratory and investigative tasks in
mathematics classes. The tasks involve “open” prab| for which students develop
hypotheses and try to validate them. The richndsgh® process lies in the variety of
strategies, the arguing processes, the validatidntlae communication of ideas that emerge
as the work is conducted. This study is aimed alyamg the moving and production of
mathematical knowledgment generated in carrying exggloratory and investigative tasks
with mathematical content. It is also a search heck the contributions brought by this
methodology to mathematics teaching and to the htzaesearcher's personal and
professional constitution, seeking to answer theat@l question:“Which kinds of
knowledge are generated and moved in classes witkpéoratory-investigative tasks with
mathematical content, for the teacher-researcher ahfor the students?”. This research
has a qualitative approach, like a case studyjtandstruments were student groups’ writings
and records, individual reports on classes, semeiired interviews with some subjects,
audio recordings of classroom discussion, diaried feeld notes collected by the teacher-
researcher. In order to analyze the informatiomiaagulation of instruments was developed,
with some alternatives taken for the definitiorcafegories of analysis. This text is organized
as follows: the first chapter has the presentatiothe research and the methodology used for
it; the second chapter shows the teacher-rese&grefessional trajectory; the third chapter
presents EJA as a set of opportunities fosteringinconication, relationships, time
management and culture; the fourth chapter is alpooblem-solving and mathematical
investigation; the fifth chapter presents the categ of analysis: stimulating youngsters and
adults for mathematical action, the communicatidnideas that come from developing
exploratory-investigative tasks and the researclpractical action; the sixth chapter brings
some observations and conclusions. The analydils,ascultural-historical perspective, made
it possible to find out that the exploratory-inugative task environment in the classrooms of
EJA — which facilitated the research on practiagioa by the teacher-researcher — allows
youngsters and adults to have their say, to exphessideas and thoughts mathematically,
helping the development of intellectual and criti@atonomy and, consequently, their social
and educational insertion in the world.

Key words: Youngster and Adult Education (Educacéo de Jovens e Adultos - EJA),
mathematical investigation, research on one’s oaotjral action.
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1. O TRABALHO INVESTIGATIVO NA AULA DE MATEMATICAD A
EJA: CONSTRUINDO UM “NOVO OLHAR”, UMA AUTO-
INTERPRETACAO...

A educacao como figura do porvir €, por exempla, ulaa vida que néo
serd a nossa vida nem a continuagdo da nossa pmlgue sera uma outra
vida, a vida do outro, e porque serd o porvir ddavbu a vida por vir. Ou
dar um tempo que ndo serda 0 nosso tempo nem anaapfio de nNosso
tempo, porque sera um outro tempo, o tempo do petrporque sera o
porvir do tempo e o tempo por vir. Ou dar uma pedague ndo sera a
nossa palavra, a palavra do outro, e porque sedoovir da palavra ou a
palavra por vir. Ou dar um pensamento que nao S\BIFB0 pensamento nem
a continuagdo de nosso pensamento, porque serautm pensamento, 0
pensamento do outro, e porque serd o porvir do @@esto ou o
pensamento por vir. Ou dar uma humanidade que réfd & nossa
humanidade nem a continuacdo de nossa humanidadgue serd uma
outra humanidade, a humanidade do outro, e porguerdéra em jogo o
porvir do homem ou o0 homem por vir. (LARROSA, 200289)

O presente capitulggor vir, traz uma breve introducdo a metodologia utilizada
pesquisa, 0s sujeitos, 0s instrumentos utilizadoscaoleta de informacdes e a estratégia
escolhida para analise das informacdes.

Narro, ao longo do texto, em primeira pessoa dgusam, porém essa primeira pessoa
ndo é um sujeito Unico, mas uma pessoa constitifeela multiplicidade de sentidos, visto
que todo ser humano se constitui na interlocuc@&o @@alavrgoor vir, com outropor vir,
com a teorigoor vir, 0 pensamentpor vir e a historigoor vir. Trago a concepcao de sujeito
multiplo, no qual a constituicdo de cada um se akpelas vozes que se propagaram e/ou
ressoaram, n0os muitos ecos ouvidos e ressoadosuitms atores e autores que participaram,
ou ainda, que participam do urdimento da trama &olapela rede de sentidos deste estudo.

Esta foi uma pesquisa que nasceu, se desenvolvezsreseu por meio do
compartilhamento de idéias, filosofias, historsmhos, buscas e ideologias. Na verdade, ela
€ uma auto-interpretacdo na visdo desta profepsmm@disadora e, possivelmente, outros
novos olhares e interpretagées podem surgir deediies atores.

Este estudo — que teve como foco a realizacaordfasaexploratorio-investigativas —
foi realizado com alunos de 52 e 62 séries do aededucacdo de Jovens e Adultos (EJA), da
rede municipal de Itatiba/SEm trés turmas heterogéneas com a média de 40sglongala,

com idades variadas, indo desde 18 até 70 anos.



O objeto de pesquisa foi sendo construido ao lolagiwajetoria profissional: a partir do
gosto particular de trabalhar com a EJA; pela c@mgia com os pares de profissdo e alunos;
do desejo por um ensino mais significativo; dasveas travadas com minha orientadora,
professora e amiga Profa. Adair Mendes Nacaratm#dm com as Profas. Dras. Regina
Célia Grando e Celi Aparecida Espasandin Lopesspdiscussdes com o(a)s professores(as),
ocorridas no Curso de Especializacdo em Matempéita Professores da Educacao Infantil e
do Ensino Fundamental, Ciclos | e Il (MAT-300), limmdo em 2003-2004, no
LEM/IMECC/Unicamp; pelas amizades e discussdesrdpayde geometria -GRUCOGEO -
da Universidade Sdo Francisco; pelo puro prazdarabalhar com a pratica; e, finalmente,
pelo aprofundamento tedrico e pelas leituras radéizg nos cursos, nas oficinas e nas
disciplinas do mestrado, com as amigas do cursofa®r Débora de Oliveira Andrade,
Rosana Maria Mendes e Luana Toricelli.

Nesse sentido, a pesquisa visa analisar a moldibizaa producédo dos conhecimentos
matematicos gerados em contexto de realizacao rééagaexploratorio-investigativas de
conteudos matemaéticos, assim como verificar quaisas contribuicbes trazidas por essa
metodologia para o processo de ensino da matemgtmara a constituicdo profissional e
pessoal da professora-pesquisadora.

Tem como pressuposto que, no contexto de aulastigagvas, professora e alunos
produzem conhecimento e estratégias de resolucambiEmas em matemética.

Dessa forma, procurou-se responder a questao pratikadora:

“Que saberes sao gerados e mobilizados pelos aluraes EJA e pela professora-
pesquisadora em contextos de aulas com tarefas exgtorio-investigativas de

contelidos matematicos?”

Este problema desdobrou-se em trés questdes qasthe diretamente associadas, ou
seja:

. As tarefas exploratorio-investigativas mobilizarmalano da EJA para o fazer
matematico?

. De que maneira as aulas investigativas, pela dog&nmterativa, contribuem
para a producdo e argumentacdo matematica pelozalun

. Como se da o desenvolvimento profissional da psofespesquisadora nesse

processo?



1.1 A metodologia e os instrumentos: possibilidadele entretecer

olhares e idéias

Este trabalho caracteriza-se por ser uma pesqeisabdrdagem qualitativa, do tipo
estudo de caso. Tomam-se como referéncia trabalbssquais se destacam algumas
caracteristicas que configuram a pesquisa de caydadtativo.

Deve-se considerar que, numa pesquisa com essdercar@s dados sao
predominantemente descritivos" (LUDKE; ANDRE, 1988, 12), ou seja, "a descricio
minudente, cuidadosa e atilada é muito importantea vez que deve captar o universo das
percepcbes, das emocdes e das interpretacbes dmsnantes em seu contexto”
(CHIZZOTTI, 1991, p. 82). Além disso, a abordagemmalgativa “busca investigar e
interpretar o caso como um todo organico, uma akeican acdo com dinamica propria, mas
que guarda forte relacdo com seu entorno ou cantegtiocultural” (FIORENTINI,
LORENZATO, 2006, p. 110).

A opcdo pelo estudo de caso deveu-se a algumastardsticas desta pesquisa.
Primeiramente, por ser uma pesquisa de campo; degpar ser realizada em determinadas
turmas, 52 e 62 séries da EJA, e com sujeitoxpkates daquelas salas; terceiro, por ser um
caminho que possibilita um estudo mais aprofundado.

Lidke e André (1986, p. 17-18) argumentam que gyies do tipo estudo de caso pode
ser caracterizada pelo estudo de uma situacdo ledimitdda, que pode ser simples e
especifica, desenvolvida num contexto natural eitodados descritivos dentro de um plano
aberto e focalizando a realidade de forma compk)@ntextualizada. As pesquisadoras
(1986) ainda consideram que o estudo de caso éastmisa baseada no trabalho de campo
e que traz aspectos que visam a descoberta de sentidos, isto €, o pesquisador deve estar
atento aos novos elementos que possam emergir gwrele do estudo; sua caracteristica
fundamental € ter o conhecimento como algo inacalaém continua construgdo. Nesse
sentido, o estudo de caso procura mostrar a realidee forma completa e profunda,
evidenciando a multiplicidade de dimensfes preseata uma determinada situacdo ou
problema, mostrando-a como um todo. Para issosquigador deve utilizar variadas fontes
de informacédo que possibilitem o cruzamento derinégdes, o levantamento de hipoteses, a
descoberta de novos dados, dentre outros.



Para Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 110), o estuessa modalidade “busca retratar a

realidade de forma profunda e mais completa pdssévdatizando a interpretacdo ou a

analise do objeto, no contexto em que ele se eraont

Em suma, segundo André (2002, p. 51-52), o estadimslo é mais apropriado quando:

1. se esta interessado numa instancia em partistia€, numa determinada

instituicdo, numa pessoa, ou num especifico progmumcurriculo;

2. se deseja conhecer profundamente essa inst@mcigarticular, em sua
complexidade e em sua totalidade;

3. se estiver mais interessado naquilo que estdemom e no como esta
ocorrendo do que nos seus resultados;

4. se quer retratar o dinamismo de uma situagd@riarma muito préxima
do seu acontecer natural.

O caso desta pesquisa situa-se no contexto dedautaateméatica em duas turmas

semestrais da EJA (5% e 62 séries), para as qpasgaisadora ministrou aulas durante ano de

2005. Destaco que houve continuidade de somentelasurmas da 52 para 62 série, a qual a

pesquisadora acompanhou durante todo o ano lesvoutras duas turmas permaneceram um

semestre cada uma, conforme destacado a seguir:

1° Semestre

2° Semestre

Turma 1 - 62
série

Turma 2 — 52
série

Turma 1— ndo participou no segundo semestre da pesd
pois, as pessoas jovens e adultas da referida (turtenaua
maioria, progrediram para 72 série EJA, na quaiahama
outra professora para as aulas de matematica.

Turma 2— progrediu para a 62 série e continuou participata
pesquisa.

Turma 3— 52 série, uma nova turma, passou a integrar
pesquisa.

uisa,

essa

Dessa forma, esta pesquisa pode ser classificada om estudo de caso, visto que foi

realizada em turmas singulares, com especificidpdgiulares, cujos sujeitos séo Unicds: 5

e 6° séries da EJA de uma escola publica da rede rpahide Itatiba/SP e sua professora e,

ao mesmo tempo, pesquisadora. Optou-se por desenwoh estudo de caso com vistas a

dindmica propiciada pelas tarefas exploratoriostigativas de conteddos matematicos.



Para tanto, neste estudo buscaram-se instrumentgagsibilitassem perspectivar o
carater descritivo. Foram utilizados os seguintescqdimentos metodologicos para a

construcdo da documentacao:

(1) audiogravacédo das discussbes no coletivieita no dia 20/05/2005. Trata-se da
audiogravacdo do coletivo da sala de aula, reaizeoim as duas turmas durante a
socializacdo das estratégias utilizadas para resaltarefa exploratério-investigativa sobre o

triangulo de Pascal

(2) audiogravacdo das discussbes em pequenos gruposelecionaram-se,
aleatoriamente dois grupos, um de cada turma. Fagwvadas as discussfes durante a
realizacdo das tarefas exploratorio-investigativd4) regularidades nas poténcias,
desenvolvida com a 62 série da EJA; (2) tarefa ti© igm em comum?”, com a 52 série da
EJA, ambas ocorridas no dia 26/09/2005. Essasatamfiraram, aproximadamente, duas
horas/aula (hora/aula em Itatiba € de 55 minutda)audiogravacao realizada na 52 série da
EJA participaram quatro alunos, dos quais trés enaitheres e um, homem; e, na 62 série da
EJA, realizada na mesma data (26/09/2005), foracoclunos participantes: trés mulheres e

dois homens;

(3) producdes e registros das estratégias utilizadasitos em grupo pelos alunos:
registros escritos das estratégias e das idéianmatitas produzidas em grupos e outras, no

individual, realizados ao final de cada tarefa;

(4) relatérios produzidos individualmente sobre as aula realizados com todos os
alunos participantes, no final de cada semestra, @aliar e identificar o que cada sujeito

pensava desse processo de explorar e investigaragematica;

(5) entrevistas semi-estruturadas em grupoestava prevista uma entrevista com um
dos grupos de participantes da pesquisa, que s&gaionado aleatoriamente, mas, durante
uma entrevista, houve uma alteracdo significativgpteu-se por entrevistar todos os alunos

das duas turmas presentes no dia da entrevistakzada no dia 26/11/2005 —, que visava

! As tarefas estdo mais bem descritas a partir gia@é e também se encontram nos anexos.



saber 0 que e como os alunos pensavam sobre exssgw de explorar e investigar em

matematica;

(6) notas de campo da professora-pesquisadora pesquisadora procurou registrar,
logo apo6s as aulas, fatos e algumas conversas ulg@u jrelevantes a pesquisa e que

pudessem evidenciar a dinamica da aula investegativ

Definiu-se como objeto de investigacdo ndo somast@arefas realizadas pelos alunos,
mas também os contextos que englobam as aulasacefast exploratério-investigativas, os
discursos e modos de representacdes matematigassfa®e pelos sujeitos, suas estratégias
envolvidas no processo de resolucdo e de formuldegmoblemas, sua acao, intervencédo e

interacéo, bem como o desenvolvimento profissidagirofessora-pesquisadora.

1.2 Quatro tarefas: investigando na sala de aula

Foram realizadas quatro tarefas exploratério-ingasvas ao longo do ano letivo de
2005, sendo duas nas turmas de 5% série e duasasdmrmas de 62 série, todas elas
organizadas de forma semestral, por serem partesindecurso de EJA. As tarefas
exploratdrio-investigativas foram aplicadas de doocom o conteudo que estava sendo
ministrado naquele momento em cada uma das tuAnasmeira delas foi a da tabuada dos
nove, aplicada as duas turmas. Inicialmente esefatastava prevista para ser um estudo-
piloto, com o intuito de analisar se seria possieskenvolver esse tipo de tarefa nas turmas da
EJA, mas, no decorrer da pesquisa, transformourseum primeiro material para a

constituicdo da documentacéo. A tarefa foi realizaal dia 28/03/2005 e assim se definia:

Escreva a tabuada do nove de 1 até o 12. Agorenab® que acontece com [0S

numeros de cada coluna. Tente descobrir alguméarétade.

A segunda tarefa exploratério-investigativa aplecad duas turmas, a do triangulo de
Pascal, também propunha a busca por regularidanesritas. Realizada nos dias 15, 16 e 17
de maio de 2005, essa tarefa demandou mais temas@adesenvolvida, aproximadamente

seis horas/aulas durante sua realizacdo, os alu@osssitaram de mais tempo para se



organizarem, quer entre eles proprios, quer emcdelaaos materiais, as estratégias,
argumentacodes e as idéias. O processo de desengntei da tarefa também se mostrou mais
trabalhoso para os alunos da EJA, principalmenite gisposicdo dos numeros no triangulo.

Eis a proposta:

Investiguem o triangulo de Pascal a seguir:
1
1 1
1 2 1
1 3 3 1
1 4 6 4
1
1 5 10 10
5 1

As outras duas tarefas exploratorio-investigatifi@am sobre potenciacdo, mas em
contextos e objetivos diferenciados para cada uasatdrmas: na 62 série o assunto foi

“regularidades nas poténcias”, ou seja, o alunem@wanalisar a seguinte situagao:

O numero 729 pode ser escrito como uma poténcibade 3. Para verificar bagta
escrever uma tabela com as sucessivas poténchas de

3%=9
3°=27
3*=81
3°=243
3°=1729
Agora, tente fazer o mesmo com uma poténcia dedase

64 =
128 =
200 =
256 =
1000 =
Que conjecturas ou hipoteses podem ser feitas aackrs nameros que podem ser

escritos como poténcias de base 2? E como de fase 3

2 Ver Cunha, Oliveira e Ponte (1998, p. 174).



E, finalmente, a dltima tarefa exploratério-invgativa foi também de regularidades
numericas nas poténcias, em que o aluno deverificaer'o que tem em comum” entre 0s

ndmeros.

Calcule:

23_2=
3°-3=
434 =
535_5=
6%-6=
7%5-7=
83-8=
9%_9=
103-10=
113-11 =
123-12 =
133-13 =

Agora, investigue se existem caracteristicas conemti® 0S nUmeros que se obtém

nesse proceso

Desse modo, pensou-se em analisar 0s registrostidégias e raciocinios utilizados
em contextos de resolucé@o de problemas e/ou tiabaln tarefas exploratério-investigativas
na aula de Matematica como um instrumento que fpbsatribuir “voz” aos alunos. Néo se
trata somente de propiciar a aprendizagem de fermt®s conceituais que operem no interior
da matematica escolar ou de gerar interfaces comeamis metodologias, ciéncias, ou
tecnologias, mas de garantir o processo de denxagabd da educacéao, principalmente para a
EJA.

Para Skovsmose (2003), esse processo precisatgmrifios da tecedura da educacao
e fazer parte, sobretudo, ndo apenas da matenafitiiaada e aprendida nas escolas, bem
como de suas finalidades especificas.

Nesse sentido, o pesquisador entende que a educagBnatica e o educador
matematico tém o papel crucial de construir, sefeui, analisar e refletir sobre o conteddo
das formas de conhecimento ensinadas; ou seja, @abprofessor e/ou ao educador
matematico desenvolver a nocdo de alfabetizacd@nnddica, isto é, anatematicidade
concebida na nogéo freiriana: ndo basta simplesrarginar os analfabetos a ler e escrever,

% Ver Porfirio e Oliveira (1999, p. 112).



mas faz-se necessario ensinar que ler e escrevabéma se referem as situacdes
sociopoliticas, a criticidade e a participacdoaatmia sociedade. A cidadania critica inclui a
participacéo social.

Pensar na matematicidade ou na alfabetizacdo miatanéarefletir sobre as diferentes
competéncias envoltas pelas matematicas, ou s®jacapacidade de lidar com nocdes
matematicas e aplica-las em diferentes contexsmmacomo refletir sobre tais nogdes. A
reflexdo € fundamental para o processo de dempacdth da educacado, pois é ela que da
suporte para a cidadania critica. Desse modo, demgpesscola, como instituicdo social,

promover o servi¢o de educar

estudantes a serem cidaddos criticos que poderffiadesacreditar que suas
acOes poderao fazer diferenca na sociedade. Ropraiestudantes devem
ser apresentados as formas de conhecimento “gsi@ean a conviccdo e a
oportunidade de lutar por uma qualidade de vida watos os beneficios do
ser humano” (GIROUX, 1989, p.214). Como parte desspreendimento, a
discussdo da “alfabetizacdo” tem um papel primardiestimulada,
sobretudo, pelo trabalho de Paulo Freire, que debeu a dimensao
politica da educagéo a partir desse termo. (SKOVSEQO001, p. 65-66).

O processo de democratizacdo da educacao, priroedite na matematica, entrelaca-
se e completa-se com os fios da liberdade de escala esperancas de melhores
oportunidades; da compreenséao; da forca de vontiesonhos e utopias que moldam e

modelam a singular e plural comunidade de pessvas$ e adultas que integram a EJA.

1.3 A triangulagdo de informacdes: o inicio do prasso de analise, a

leitura pela multiplicidade de olhos

“Ler bem é saber ver tudo aquilo que o texto meostréambém adivinhar o que a
literalidade do texto ndo mostra, isto €, a fonga gxpressa” (LARROSA, 2005, p. 31). Para
andlise desta pesquisa busca-se ler com olhospioglta estratégia da triangulagdo de
instrumentos de coleta de informacgfes, a qual Ipditmia a identificacdo de categorias (ou
casos) de analise, visto que isso propicia umaréeita qual se pode ver tudo aquilo que o

contexto mostra e/ou ndo mostra, mas que estasspres sentidos que se da ao objeto
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estudado. Escolheu-se, também, a estratégia dgufegdo de instrumentos de informacdes
com intuito de garantir uma analise mais detalltEdainformacdes recolhidas.

Denzin @pud VALENCIA, 1999, p. 2) considera que a triangulag@mite combinar
varios métodos, fontes, teorias, investigadores) estudo de um mesmo fenémeno singular.
A preferéncia por essa estratégia metodolégica danaquisicdo de dados descritos, do
contato direto da pesquisadora na situacao estwlddantencao de enfatizar mais o processo
estudado (LUDKE; ANDRE, 1986).

Cowman apud VALENCIA, 1999, p. 2) define a triangulagdo comoaigsombinacao
de multiplos métodos em um estudo de um mesmoabjetvento, para abordar melhor o
fendbmeno que se investiga.

Valencia (1999, p. 2) acrescenta que a triangulagdolve uma variedade de dados,
investigadores e teorias, assim como metodologias.

Dessa forma, planeja-se responder a problematicanwstigacdo, bem como as

questdes dele decorrentes centrando-se em doss eixo

Coleta de informacbes

|
Professora-pesquisadora

Andlise das informacbes
Triangulacéo

Alguns
Prodl_J(;oes Ref - registros
escritas_e 4 Alguns eferenci . Sudio
Desenvolvimento
profissional gravados

relatorios Saberes registros teorico
dos alunos matematicos audio
gravados

Entrevistas semi-
estruturadas

Diario de
campo

Esquema | - Triangulacdo

Em relacdo aos saberes matematicos produzidos,nd@lisea das estratégias e na
validacdo dos procedimentos e/ou propriedades, fas€nserd dada as questdes
epistemoldgicas da matematica

Os registros da professora-pesquisadora constituelmcumentagcédo para a andlise da

pratica docente e do desenvolvimento profissional.
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Desse modo, procurou-se explicitar o processo ddisanatravés da técnica da
triangulacdo, por meio da qual se fara um cruzameet informacdes produzidas pelos
instrumentos utilizados, considerando a interag@mrima entre os sujeitos e a professora-
pesquisadora como propicia a producédo de conhetmersaberes. Nesse sentido, considero
a producdo de conhecimentos e saberes tal comoska(l998, p. 468), ou seja, produzir
algo é experienciar, e “a experiéncia nao € o gyeassa, hem 0 mero se passar, Sendo o que
nos passa, 0 acontecimento € o que nos passa &mdean sentido para nds, enquanto
interpretado, ou enquanto abre uma possibilidadetdgpretacao’

De posse desse material, primeiramente organizei-diz as transcricdes das
audiogravacoes, evidenciando as estratégias, ias El@s argumentacdes que 0S grupos ou 0s
alunos individualmente utilizavam no processo deoltedo das tarefas exploratério-
investigativas, bem como a intera¢des ocorridaardaresse processo.

Para a analise dessas informacdes, nenhuma catdgodefinidaa priori, mas elas
foram construidas a partir das reflexdes sobre tenmah empirico e sobre a interlocucéo
envolvendo a professora-pesquisadora, a orientadosaedricos que orientaram este estudo.

O texto foi construido em forma de narrativa. Opteupor essa forma de escrever
devido a maior facilidade da professora-pesquisadom esse género textual e, além disso,
por esse estilo de escrita possibilitar ao leitaiomaproximacédo com o contexto ndo sé da
sala de aula da EJA, mas também do proprio univéaseducacdo de pessoas jovens e
adultas.

O presente trabalho esta assim estruturado:

e O capitulo 1, O trabalho investigativo na aula de matematica da HA:
construindo ‘um novo olhar’, uma nova auto-interprgacao..”, traz a metodologia, 0s

instrumentos de coleta de informacdes e as esaatég analise.

* O capitulo 2 deste estudo, denominadaitd-interpretacdo - uma trajetéria,
multiplos olhares e significados.”, evidencia a constituicdo profissional da professora
pesquisadora, que se fez e se faz na contradig@oocenfronto axiolégico e praxioldgico,

mobilizado pela multiplicidade de relacdes de smstidados pelas vozes dos autores e/ou

“4[...] la experiencia no es lo que pasa, ni measap, sino lo que nos pasa, el acontecimiento gsdmos pasa

en tanto que tiene sentido para nosotros, en t@moes interpretado, o en tanto que abre una pdatide
interpretacion”.
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atores que estiveram presentes na permanente miiaenda constituicdo de uma pratica
pedagogica; bem como, uma reflexdo sobre os pirscgquestdes que orientaram e guiaram

o desenvolvimento desse estudo.

. O capitulo 3, As figuras do porvir, a EJA, a Babel e a comunidadéabélica:
uma relacdo comunicacional e heterolégica”apresenta a EJA como um espaco historico,
social, comunicacional, relacional, temporal ewnalt ou seja, um campo contraditorio que
apresenta diversas facetas; traz, também as cdreems sentidos e os significados dados a

matematica pelos alunos de EJA.

. No Capitulo 4, EJA, resolucbes de problemas e investigacdes matdioas:
oficio de idéias”, faco algumas aproximacdes entre a tarefa expluwativestigativa, a
resolucdo de problemas e as investigacbes matasatiEem disso exponho a dinamica do

contexto da realizacao de tarefas exploratériostigativas.

. No capitulo 5, Lendo com olhos mdltiplos, entrecruzando idéias: processo
de analise’, trago a analise do estudo dividido em trés tereasrais: a mobiliza¢éo do aluno
da EJA para com o fazer matematico; a comunicagddéias nas aulas de matematicas; e o

desenvolvimento profissional da professora-pesdaorsano desenrolar da pesquisa.

. Finalmente, em Alinhavando, arrematando a rede de sentidos da

incompletude..”, trago algumas consideracfes sobre o trabalhestigado.

Assim, este texto esta estruturado da seguinteirmane
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Problematica
(metodologia)

Professora

Resolucéo prob. /
Investigactes

"

Mobilizag&o s L
Comunicagao
Constituicao
da Professor:

Algumas
consideracdes

Esquema Il - Estrutura organizacional dos capitudaspesquisa

No proximo capitulo narro a constituicdo profissibda professora-pesquisadeta

que se fez e se faz na contradicéo e no conframoacpratica de sala de aula, com os pares,
com os autores, com 0s pesquisadores —, bem caartoagetoria até o ingresso no Programa

de P6s-Graduacgdstricto Sensem Educagéo.
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2. AUTO-INTERPRETACAO - UMA TRAJETORIA, MULTIPLOS

OLHARES E SIGNIFICADOS...

A vida déi... Para mim, o tempo de fazer pergumassou. Penso numa
grande tela que se abre que se oferece intocadzemi. A matéria também
sonha. Procuro a alma das coisas. Nos meus quadramtem se faz
presente no agora. A criacdo € um desdobramenttiream em unissono
com a vida. O auto-retrato do pintor € pergunta @lese faz a si mesmo, e
a resposta também é interrogacao. A verdade da dbrarte é a expressao
gue ela nos transmite. Nada mais do que isso! (CREI@, 1993 e 1994)

O presente texto foi construido na primeira pessodorma de narrativa, trazendo na
sua constituicdo multiplas vozes que orientam amgw desenvolvimento deste estudo, bem
como a reflexdo sobre a construcdo do sentido desgéstigacdo. Assim, trago a auto-
interpretacdo narrativa de Larrosa (1998, p. 468) o intuito de refletir sobre o

sentido do que somos ou, melhor ainda, o sentidguden somos, depende
das histdrias que contamos e que contamos a ndaases em particular,
daquelas construcdes narrativas nas quais cadaeundsl é, ao mesmo
tempo, o autor, 0 narrador e a personagem principa €, das auto-
narracdes ou historias pessoais. Por outro ladsasesistorias estdo
construidas em relacdo as histérias que escutangoe éemos e que, de
alguma maneira, nos concernem. Por Ultimo, esst&rilais pessoais que nos
constituem estédo produzidas e mediadas no intéei@eterminadas préaticas
sociais mais ou menos institucionalizadas. [..satido de quem somos é
analogo a construcdo e a interpretacdo de um text@ativo e, como tal,
obtém seu significado tanto das relacfes de inxtedkdade que mantém
com outros textos como de seu funcionamento pragon@im contextd

Dessa forma, busco compreender meu desenvolvinpeatissional como professora-
pesquisadora, entretecendo os fios da rede deleemte quem se fez e se faz na contradicao

e no confronto axiolégico e praxiolégico, mobilipagela multiplicidade de relacbes de

®[...] sentido de lo que somos o, mejor aln, eliderde quién somos, depende de las historias gu@mos y
que nos contamos y, em particular, de aquellagrumesones narrativas en las que cada uno de sses; a la
vez, el autor, el narrador y el caracter principaldecir, de las autonarraciones o historias palss. Por outra
parte, esas historias estan construidas em relad@mhistorias que escuchamos y que leemos ydguedguna
manera, nos conciernen. Por Ultimo, esas histpeesonales que nos constituyen estan producidasdiadas
en el interior de determinadas practicas sociakes anmenos institucionalizadas [...] el sentida@ydién somos
es analago a la construccion y la interpretacidordiexto narrativo y, como tal, obtiene su sigwifio tanto de
las relaciones de intertextualidad que mantieneotrs textos como de su funcionamento en un ctmtex
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sentidos dados pelas vozes dos autores e/ou a@joeesstiveram presentes na permanente
metamorfose da constituicdo de uma pratica pedegdgi

Iniciarei esse capitulo evidenciando a trajetorieofigsional desta professora-
pesquisadora, entrelacando a auto-interpretacdoacéonma de construcéo de sentidos da
histéria de minha vida (o eu), de vidas que se-mg@cionaram comigo (o ndés), de vidas,
v0zes e ecos que ajudaram a constituir o meu poas auto-significacdo (o outro), de um
todo (o conjunto) desse processo inter-constitutiveaem fim — de ouvir, falar, ler, mesclar,
sonhar, ter, ser e contrapor histérias e sonhoRAMLLO QUICENO, 2003, p. 5). Afinal,
parafraseando Camargo (1993 e 1994), o auto-rettatgintor (auto-interpretacdo da
professora) é pergunta que ele(a) se faz a si n{faynooija resposta também é interrogacao,

pois a verdade da obra de arte € a expressaoajnestransmite.

2.1 Um inicio, muitos sonhos e angustias...

Este estudo surgiu da minha inquietagdo como wofasde Ensino Fundamental e
Médio da rede publica do Municipio de Itatiba, retalo de Séo Paulo.

No ano de 2002, conclui minha licenciatura em matea na Universidade Sao
Francisco e logo iniciei a carreira profissionaincoprofessora de matematica, ministrando
aulas nas 52 e 62 séries, numa escola publicaiuromas de 42 e 40 alunos, respectivamente.

Logo passei a conviver com dilemas ditos “naturgiafa o inicio da docéncia: uma
“jovem” profissional da educacdo que, ao comeckac@nar,vem a deparar-se com alunos
ansiosos, francos, diretos, por vezes (e ndo malitomente) indisciplinados, e vé-se, nessa
caminhada, completamente so6 e isolada.

Senti grande insatisfacdo com o0 meu ensino académpas ele me havia preparado
para um conhecimento matematico mais formal, maspa&a trabalhar com criancas, com
adolescentes, ou para lidar com as dificuldadessguapresentam diariamente em sala de
aula, tanto no sentido didatico-pedagdgico, na®dabdgias e nas formas de ensinar quanto
no global do processo de ensino do aluno. Assim, a

iniciacdo a docéncia é um periodo marcado porreentbs ambiguos. Se,
de um lado, ela é caracterizada como uma etapard®dds, angustias,
frustracbes e insegurancas, por outro, o iniciarpeofessor sente-se alegre
por ter uma turma, por pertencer a um grupo deigsiohais. Como todo
inicio de profissao, esses primeiros anos constituma etapa de profundas
mudancas e aprendizagem sobre a profissdo. (ROZBO5, p. 40)
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Preocupava-me com a necessidade de “dar” uma Baamas ndo sabia exatamente
como fazer, somente tinha consciéncia de minhasalies quanto a didatica a utilizar em
sala de aula.

Posso dizer que nesse periodo passava uma boadparteeu tempo estudando os
conteudos para ministrar as aulas, mas via quadiaatava preparar bem uma aula se eu nao
soubesse a melhor maneira de ensinar (se € quexisse...) ou a melhor forma de criar um
ambiente de aprendizagem. Meus saberes profissi@siavam em questionamento. Tais

saberes

referem-se ao conjunto de saberes contemplados ppesiituicbes de

formacg&o de professores. Sao saberes oriundosétesas da educagdo em
termos de teorias e concepcfes que possam orienpaditica educativa,

portanto, produzidos para serem incorporados aacéim profissional do

professor. Seriam os saberes pedagoégicos que espoofmobilizaria para
atender a funcio da instituicdo escolar. (PINTD120. 44)

Esses dilemas constituiram e marcaram o exercé&cimidha profissdo, principalmente
porque convivia com o desinteresse dos alunos @esino da matematica, pois, para a
maioria deles, esta € uma disciplina légica, cosultados precisos, fixos e, algumas vezes,
abstratos; procedimentos infaliveis, cujos elengenfondamentais sdo as operacdes
aritméticas; procedimentos algébricos; definicai®oeemas geométricos (THOMPS@pNud
D’ AMBROSIO B., 1993).

Provavelmente essa situacéo tenha ocorrido pétadal saber pratico, aqui entendido,
segundo Charlot (2000, p. 62), como aquele produzéprética, ou seja, “a pratica mobiliza
informacgdes, conhecimentos e saberes”, pois “erist@Esas que se aprendem com a pratica e
que, entretanto, ndo sdo sabidas por aqueles aeém pratica™ (Ibid, p. 63).

Dessa forma, o meu saber ndo era de “relacdo”, @oindo estava conseguindo
estabelecer uma interlocucao entre mim e os alembe mim e os conteudos: “ndo ha saber
sendo para um sujeito, ndo ha saber sendo orgardeaacordo com relacdes internas, ndo ha
saber sendo produzido em um ‘confronto interpe$seamo bem assinala Charlot (Ibid, p.
61).

Quando se fala de saber pratico, ndo se podemaigosr saberes adquiridos para a
pratica, saberes que cada sujeito significa nordecde sua licenciatura; afinal eu, como

professora, também trago para a minha praticaigrefisados desses saberes que foram
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criados e desenvolvidos ao longo dos anos de f@wnanicial, num processo permeado por
vozes de diferentes atores e autores, cuja cagéattige deu nas e pelas relagdes sociais e de
intersubjetividade.

Nesse interim, vi muitas de minhas fantasias eiagppnuitos de meus sonhos se
desmoronarem ou se remodelarem; meus ideais gamhaweos significados; aprendi a
conviver com a angustia de precisar aprender mmais. ..

Procurei ndo desvalorizar o ensino adquirido navéisidade ou ao longo desse
percurso, mas sensibilizar-me sobre os limitesad#onalidade técnica como base para a
preparacdo de profissionais da educacdo — paradgmeatem marcado 0s cursos de
graduacdo —, pois tanto as disciplinas especifmpaanto as pedagogicas devem ser
valorizadas e trabalhadas com a mesma énfase,qust@mbas fazem parte do ideario do

futuro professor. Ideario esse que vem sendo

permanentemente construido e reconstruido ao ldegeeu processo de
formacédo,que ja comeca antes de ingressar na universidadagforca

qguando inicia a licenciatura e se intensifica gquamgicia seu estagio
docente; momento especial em que € envolvido eno, agdlexdo e

investigacdo sobre a pratica pedagdgica (primeie autros professores e
depois a sua propria). E, da mesma forma, a (relitaigdo da pratica
docente significa a constru¢cdo e reconstrucdo penta dessa pratica.
Ambas as (re)constituicbes — do ideario e da pratlocente — estdo
relacionadas entre si. (JARAMILLO QUICENO, 200338)

Entendi que ndo podia deixar que os saberes danclacée reduzissem apenas ao
conhecimento do conteudo, pois significaria negaeflexdo mais ampla sobre a natureza
desse oficio e dos outros saberes.

Nessa concepcdo, 0 saber para a pratica, segurdtwma@esSmith e Lytle (1999), é a
concepcao de “conhecimenpara a pratica” da aprendizagem do professor, que tem em
primeiro plano o conhecimento formal como base @Egerfeicoar a pratica, enquanto o
“conhecimentona prética” esta relacionado ao conhecimento pralicgrofessor, ou seja,
existe uma relacdo dialégica, complexa e dialéitae o saber para a préatica e o saber na
pratica, que formam e configuram o ideario do sefgssor.

Em decorréncia disso, resolvi procurar caminhos papensar e buscar alternativas
para algumas questdes relativas ao processo doatsimatematica; sentia-me ansiosa por
mudar a minha préatica pedagdgica. Nasceu o dest§ohbmusca do meu desenvolvimento

profissional.
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2.2 Um novo olhar, (re)significando a formacao...

Na procura por novos caminhos ingressei como aunam curso de especializacdo no
Laboratorio de Ensino de Matematica no Instituto Meatematica na UNICAMP
(LEM/IMECC/UNICAMP), voltado para educacéo infangéilensino fundamentaC(rso de
Especializacdo em Matematica para Professores dac&gho Infantii e do Ensino
Fundamental) no periodo de fevereiro/2003 a outubro/2004, gmiydenacéo da Prof? Dra.
Celi Espasandin Lopes. Ali aprendi novas metodatg préaticas de ensino, ampliei meu
referencial tedrico e, nas discussdes geradas toxkps os professores do ensino basico, fui
aperfeicoando minha didatica para atuar na satalde

Nessas discussdes concebidas no microcosmo partaegse grupo (re)vi grande parte
das minhas concepc¢des pessoais sobre educacaoeigo@iveiras da dicotomia de “uma
visdo absolutista do conhecimento que se dividinaverdades e falsidadg®RNEST, 1991,

p. 113) criadas pelo intenso conflito pessoal geradanpeus proprios sentimentos, ideologias

e “filosofias pessoais”, ou seja, como

sistemas tacitos de crencas dos individuos e dgogr Tais crengas nao sao
facilmente detectadas enquanto filosofias pUblicpartir de seus contextos,
mas fazem parte de um todo ideolégico ao qual seulam. Esse todo
compreende muitas componentes entrelacadas, idoluapistemologias
pessoais, conjuntos de valores e outras teoria®@ss (ERNEST, 1991, p.
111-112)

Principalmente, porque tinha como modelo de salaaula experiéncias de ensino
vivenciadas como estudante e impregnadas de vai@esmitidos pelos docentes com 0s
quais havia convivido (NACARATO; PASSOS; CARVALH@004, p. 15).

Desse modo, em conjunto principalmente com as ggofas do ensino fundamental do
ciclo | que participaram desse curso de espec@apude (des/re)construir algumas
concepgles a respeito do que seria “dar aula”.

No processo em que fui me constituindo como atessel magnifico, conturbado e
complexo sistema que é a educacdo, aléem de ampbar referencial tedrico, construi
argumentos, vivéncias e filosofias distintas e asitomplementares as que eu tinha sobre a

pratica na sala de aula.
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Foi no convivio com outros, no iminente enfrentato@la comunicacdo que constatei a
possibilidade de ver brotar pontos de vista queent&ueciam ou que eram antagdnicos em
suas concepcdes; na busca por “novos” modos deawatisar, rebater, sustentar € que
encontrei concepgoes, filosofias e consideracdegradoras, refutadoras, conservadoras etc.;
e, a partir do dialogo sustentado com outros, npawss, € que me mobilizei, na ansia do
aprender e do entender. Foi um aprendizado imgerfara mim, para 0 grupo e para minhas
colegas — baseado em leituras, discussdes, enae@s)s e erros.

Gragcas as pessoas que me rodeavam, revi e refle sninha realidade, contornei
obstaculos, reformulei meus sonhos, persisti napiag que me levam a buscar o novo
caminho, acreditei e apostei em outra educacamutra formacdo. Um novo enfoque para o
que é ser professorsem idéias prescritivas, nem modelos normativag) abmo um devir
plural e criativo, sem padrdo, sem uma idéia pitesde seu itinerario, mas constituida no
caminhar, no dia-a-dia.

O continugprocesso de (trans)formacdo que teve inicio angssnm de meu ingresso
na Universidade e ganhou forcas durante a licameiaé na pratica de sala de aula
possibilitou-me compreender o movimento da produdéosentidos para as vivéncias
cotidianas do ambiente escolar.

Ademais, foi na interlocugcdo com o outro, no ertaerento da comunicacdo, na
enunciacdo, assim entendida, segundo Bakhfind ASSUNCAO FREITAS, 2006, p. 135):
“todo enunciado € um didlogo, desde a comunicagdeivé voz entre duas pessoas, até as
interagcdes mais amplas entre enunciados”, que &icamstituindo como profissional. Foi

pela forca das palavras, pois que

fazemos coisas com as palavras e, também, quelasgsafazem coisas
conosco. As palavras determinam nosso pensamenoepoao pensamos
com pensamentos, mas com palavras, ndo pensanaora@ uma suposta
genialidade ou inteligéncia, mas a partir de nopsisvras. E pensar nao é
somente “raciocinar” ou “calcular’ ou “argumentacpmo nos tem sido
ensinado algumas vezes, mas € sobretudo dar sewotigioe somos e ao que
nos acontece. E isto, o sentido ou o sem-sentidigodque tem a ver com as
palavras. E, portanto, também tem a ver com avn@ala modo como nos
colocamos diante de n6s mesmos, diante dos outltente do mundo em
gue vivemos. E 0 modo como agimos em relacao aiisto (LARROSA,
2002, p. 21).

Nesse curso entrei em contato com um mundo queesuodhecia ou que, por

inexperiéncia, nao tinha entendido e compreendiderarmente.
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Por meio das leituras, passei a viajar pela has@@ntiga da matematica; a (re)conhecer
que a propria existéncia do homem dependia da st@p;do e da sua compreensao dos
objetos e dos fenbmenos que o cercavam; a entgndarocdes sobre astronomia, geometria
e fisica ajudaram civilizagbes a produzir conhecitos praticos para sua sobrevivéncia; a
saber que o surgimento da cultura helénica noséros primeiros modelos de pensamento
racionalista, que serviram de modelo a ciénciaideprdesencadeando as mais variadas
formas de imitacéo, de superacdo e mesmo de dofimEcnatureza — fatores decisivos no
desenvolvimento das ciéncias e na constituicdcedegmento cientifico contemporaneo.

Viajei por areas da matematica critica, da etnomatiea, da modelagem matematica,
das tecnologias, entre tantas. Vislumbrei variosmpms e discussbes tedricas antes
insignificantes para minha pessoa, mas pude inciaos aprendizados.

E fato que aprendi e continuo aprendendo a seegsofa na interlocucéo entre os
saberes adquiridos na formacgao inicial, os sabgae$ormacédo continuada e os saberes
experienciais que venho produzindo na pratica dec&né nesse processo de producdo de
significados e de ressignificacdo de saberes esaqde nos constituimos professores”
(CASTRO, 2002, p. 31).

Com isso, ja nao mais me satisfazia com poucasm@s conversas sobre o que é ser
professor, ou para quem se ensina, qual o objdégse método em detrimento de outro, por
gue essa metodologia, que contetudo ensinar, qua&dEnsino; ou seja, precisava descobrir
as finalidades de ser professora, precisava mengac@omo sujeito que se confronta com a
necessidade de aprender, que se “congtifuatravés de processos psiquicos e sociais que
podem ser analisados, define-se num conjunto @gde$ (consigo, com outros e com o
mundo)” (CHARLOT, 2000, p. 57).

Descobri a diversidade e a pluralidade dentro ¢ d& aula. Figueredo (1996, p. 5)

argumenta que para

nés, latino-americanos, povos de culturas hibrfdas escolha do adjetivo,
aqui, ndo é inocente), a desmedida é dimensaoitcinst do contexto em
que vivemos, [...] modernizacdo desigual que nogposta tornou ainda
mais grotesca a razdo dominadora e as leis, trataspde culturas distantes,
contribuiram para compor um clima de farsa, maaigmlpor uma minoria,
no qual a nacao real é encoberta pela nacdo Rgalisso, nossa melhor
literatura foi sempre aquela que procurou solaparle@ds de uma
racionalidade incapaz de dar conta da heterogateigize nos constitui.
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Na pluralidade da sala compreendi que o sabercteéro da pratica escolar sdo saberes
que se constituem e se metamorfoseiam em difereatdextos geopoliticos e institucionais;
na verdade, comecei a compreender alguns mecanigmstitsicionais de ordem politica,
econdmica, legal, socioldgica, axioldgica, psicalagepistemoldgica, filosofica e ideoldgica
que compdem o processo de recepcgdo, transmissdopriapdo, (re)significacdo e
transformacao no jogo dinamico das relacdes dmansi

Em conseqiiéncia, ao considerar que 0s sabereso®érpraticos se mostram presentes
nas relagbes do ensinar, passo igualmente a ponsigbee 0 que é ser professor nessa
singular relacéo de reconhecimento de distincoeguleos e valores, bem como qual tipo de
escola deve existir para que haja respeito as sideeles de cada grupo e, a0 mesmo tempo,
respeito a diversidade e as semelhancas.

Ao encontro dessa expectativa, observo um cenédimlégico no qual a escola, cuja
funcdo é mudar o isolamento dos seres humanosegregtagionam uns com 0S outros como
meras cifras e individuos isolados e criar sujet@adaos que lutem pelo respeito a
heterogeneidade, & pluralidade cultural e a sinigialde do individuo (SACRISTAN, 2003,
p. 76-79), é tida como redentoraavadora das na¢bes (HARGREAVES01, p. 8).

No entanto, o papel da escola mostra-se contraditgor um lado, busca atender as
demandas do mercado capitalista neoliberal, prapic a formacédo de sujeitos pensadores
criticos e autbnomos que promovam o progressoaeadsale globalizada; por outro, torna-se
um objeto de manipulacdo que procura padronizegjglinar e alinhar o trabalho educativo a
identidade dos professores.

Sacristan (2003, p. 64) comenta a respeito da ligalgdo e faz um alerta sobre suas

conseqguUéncias na educacao, ou seja, as

politicas neoliberais que sustentam um mercadoatifatnlo projetam o
economicismo, no qual se apodiam para definir coséacerca do que se
entende por qualidade de educacdo. Deslocaramitca@ducacional, de
uma incumbéncia do Estado, para o ambito de decigiéeradas.
Desvalorizaram o sistema educativo como um fatontdgracao e inclusdo
social, em favor do incremento da iniciativa pri@ada ideologia que busca
um maior acoplamento do sistema escolar (os flagopopulacéo escolar,
suas especialidades, seus curriculos) ao mundo raoallio e as
necessidades da produtividade econOmica, apoiandd-acentuando as
desigualdades sociais. Para que a globalizacdeajd@penas de mercados
e capitais, mas a origem de sociedades mais pESsperque se precisa
fortalecer sao as politicas integradoras, ndo i@imento das desigualdades
excludentes.
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E nesse ambito de sociedades globalizadas, nas qulairas diversificadas convivem
numa mesma localidade e sofrem influéncias diretasdiretas de outras, que se tem o
desafio de planejar e criar uma educacao voltadaresente e ao futuro, que nao deixe de
lado o passado e, sim, reflita e analise sobrerelista no respeito as “diferencas”, lute pelos
direitos das minorias étnicas, da pluralidade detrdws, da diversidade cultural, da
individualidade e da identidade para cada sujaitgusar e plural.

Visualizo individuos com identidades singularesitds e atores de uma sociedade
histérica em constante mutacédo, transformagcdo kig@m Eu, como sujeito e professora,
faco parte desse mundo histdrico, visto que estmursia nesse espaco temporal e social, no
qual eu sou, as vezes, o resultado e, por outasp proprio agente ativo desse processo
dialético e dialégico de constituicdo, no qual simgular.

Nessa altura dos acontecimentos, deparei-me coiberaad como ser coerente com o
papel de professora, esperado de mim, neste midggloo, cadtico, conflituoso, desigual e
contraditorio politicamente e socialmente?

Sendo professora atuante, confrontei-me com oguwi@dnque representa o que é ser
professora na sociedade plural em que vivemospbasgue eu era ao mesmo tempo vitima,
agente e constituinte da luta pela profissionafimagois, segundo Hargreaves (2001, p. 2),
ensinar na sociedade informatizada € participatrigbcidade de interesses competitivos e
imperativos: o professor como catalisador, contnape vitima.

Assim, passei a conviver com a questado de ter gueirsa catalisadora e, por isso,
tenho que “tentar transformar as escolas em orgedes de aprendizagens onde capacidades
a aprender e estruturas que suportam a aprendiza&gesspondem a mudanca estao
espalhados entre adultos e criancas” (lbid, pa#n disso, por me tornar um contraponto,
devo estar “preocupado com a aprendizagem sociemecional assim como com a
aprendizagem cognitiva, desenvolvimento pessoalo@spional, bem como aprendizagem
profissional, vida grupal como trabalho em gruptiid, p. 13). Nesse sentido, torno-me
também vitima desse processo, ou seja, “vitimanfiaguecimento da rede do bem estar da
sociedade, do gasto reduzido para o bem publicéardéias de estudantes da rede publica”
(Ibid, p. 13).

Senti angustias e incertezas, mas gostei, apesadaedessa atividade conturbada e, ao

mesmo tempo, prazerosa. Além do mais,
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a pratica pedagdgica € realizada por sujeitos hasjyantdo ndo ha como
deixar de reconhecer que objetividade, subjetivedachizdo e emocao
fundem-se, formando um todo Unico e complexo, diee admite formulas
maégicas para efetivar-se. E nesse contexto quefessor se constitui pela
sua experiéncia, em sua caminhada, a qual comgentiezas e incertezas, o
previsivel e o imponderavel, o conhecido e o ddsecdo. (GUERIOS,
2002, p. 165)

Foi na microgénese de diversidades raciais, cudteraondicdes sociais dentro da sala
de aula que encontrei vidas envolvidas num int@gmsoesso de globalizac&o, esta entendida
nao somente como a politica econdmica, mas tamio@mo @ visdo em que a aceitacdo da
diferenca e a compreensdo da falta de semelhaagantr o reconhecimento sobre a

identidade de cada um de nés.

2.3 O retorno, um novo caminho a trilhar

Continuei minha busca singular para me aprimorafiggionalmente e tornar o ensino
da matematica mais acessivel, fascinante e sigtificpara o discente. Comecei a participar,
paralelamente ao curso da Unicamp, das oficinagemenetria realizadas na USF, sob a
coordenacao das Profas. Dras. Adair Mendes Nacar&egina Célia Grando, cujo recurso
metodologico era o de aulas investigativas.

Achei-o, primeiramente, interessante e complexa@eligitei de tempo e paciéncia para

acostumar-me a essa abordagem de ensino, a qumd deé

0 conhecimento, as respostas e as escolhas sejtya gdomo dependentes
de caracteristicas do contexto e que sejam avaliado justificados no
interior de principios ou de sistemas governadosrggras. Eticamente, as
acles sao julgadas desejaveis ou indesejaveisaddoacom o contexto e
com um sistema apropriado de valores e principEeBRNEST, 1991, p. 113)

Logo ap6s a fase de adaptacao a essa nova abordagei testad-la com minha turma
de alunos e apresentei os resultados aos meusrmamsso da Unicamp, visto que em um
dos mdodulos essa metodologia também tinha sidalhatla. Para tanto, desenvolvi em
minha turma de 62 série, com aproximadamente 2sJunuma escola rural de Itatiba, duas

tarefas exploratorio—investigativas de geometnahas retiradas do livro Ponte, Brocardo e
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Oliveira (2003, p. 89, p.66, respectivamente). Utaeefa consistia em investigar os

quadrilateros e suas diagonais.

Trace um segmento vertical como o seguinte:

Desenhe outro segmento de reta, de modo que osetpizentos sejam as diagonais
de um quadrado. Desenhe o quadrado correspondergereva os cuidados que teve|ao
tracar a segunda diagonal. Faca 0 mesmo para cad@sitipos de quadrilateros regulares
gue sdo conhecidos.

Procure agora definir as caracteristicas das dagaios quadrilateros anteriores.

A outra proposta pedia para analisar o quadradorrrescrito na folha quadriculada:

Num quadrado podem-se inscrever outros quadradesird estes, considera
aqueles cujos vértices sdo pontos de intersecg@qudairiculas com os lados do quadrado
inicial.
Na figura, vocé pode observar um quadrado (3 xn3) @m um quadrado inscrito, nps

condicdes descritas atras.

N

~

Qual a area do quadrado maior? E seu perimetro?

Num quadrado como este, quantos quadrados nesidiz@es podera inscrever?
Qual a area e o perimetro do quadrado inscrito?

Desenhe quantos quadrados nas mesmas condi¢cdasagterior podera inscrever
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em quadrados (2 x 2) cm, (4 x 4) cm e (5 x 5) cori®serdo suas areas e perimetros?|Crie
duas tabelas, uma para mostrar as areas dos gosuinadritos e outra para os perimetros
dos mesmos.
Com base nos quadrados que ja desenhou e alargaedoestudo a quadrados com
dimensdes diferentes, investigue possiveis relagd#e o0s quadrados inscritos €| o

guadrado inicial.

Devo dizer que obtive alguns resultados interessariiem como me deparei com
algumas dificuldades, primeiramente, quanto ao tepgra a realizacdo das tarefas, pois,
como ndo tinha experiéncia em trabalhar com egs® de tarefa, achei que poderia
desenvolvé-las rapidamente em no maximo 2horas/aulQue engano! Levei
aproximadamente 16 horas/aulas!

Na tarefa dos “Quadrilateros e Diagonais”, defremte com algumas dificuldades dos
alunos: na utilizacdo da régua para medir e canstrquadrado com régua e compasso; nos
significados das palavras: quadrado, segmento tde d@gonal, reta perpendicular, area e
perimetro; bem como nos conteddos de geometricssdies para a realizacdo dessa tarefa
gue meus alunos diziam desconhecer. Ao contrartardéa anterior, a tarefa dos “Quadrados
em quadrados” foi minha realizacdo pessoal, pdigrrma realmente se envolveu no jogo
intelectual de explorar em matematica: eles levama hipoteses, questionavam,
argumentavam, refutavam-se uns aos outros. Obsgueeias dificuldades encontradas na
primeira tarefa ja ndo se faziam tdo evidentegabzacdo da segunda.

Senti-me estimulada a continuar a desenvolver tgzsale trabalho em aula, seja por
satisfacdo pessoal ou por poder trocar e discotm meus pares. Desde entdo, passei a
utilizar essa forma com meus alunos sempre quévebss

No ano de 2004, fui aceita como aluna especial mgrBma de Estudos em POs-
Graduacadstricto Sensu Mestrado em Educacao, da Universidade Sédo Bmamano qual
cursei duas disciplinas: Tépicos Especiais Il en€gitos Fundamentais da Matematica no
Processo de Escolarizagao.

Na primeira disciplina, Tépicos Especiais lll, pgisa compreender um pouco mais
sobre a elaboracdo de um projeto de pesquisaj entreontato com leituras prazerosas e, as
vezes, dificeis; com alguns textos que abordam e éypesquisa, para quem e para que
desenvolver uma pesquisa, que tipos de pesquigssraxe quais sao suas finalidades, quais
procedimentos podem ser utilizados em cada tippedguisa. Foi com espanto e ansiedade

que fui me apropriando de alguns conceitos dessad# estudo.
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Na segunda, Conceitos Fundamentais da MatematicBromesso de Escolarizacao,
aprendi, aprimorei métodos de ensimmn conjunto com meus colegas de turma;
principalmente, aprendi a posicionar-me frente gqurahs questdes, a escrever melhor e a
debater sobre o que sédo os curriculos que formaemredo do sistema educacional e
produzem identidades (SILVA, 2000).

Desse modo, fui construindo o objeto desta pesgp@a minha paixdo pelo ensino da
matematica e por ser professora delimitaram o nagpo de acdo - a sala de aula -, bem
como O processo que eu utilizaria para analisa¥ ebjeto: as tarefas de exploragao e
investigacao.

Penso que uma das maneiras de aprender pode gieada pelo trabalho em grupo,
entre docente e discente, em que ambas as partesrteroz e sejam ouvidas; considerei as
tarefas exploratério-investigativas uma opcao egsante para pesquisar, pois, no decorrer do
processo de desenvolvimento das tarefas, os atlevesiam organizar os dados, formular as
questdes, levantar conjecturas e testa-las. Taddaates eram realizadas através da
experimentacdo, da observacao, da intuicdo e dpulagdo das atividades manuais, com as
guais procuravamos estabelecer conexdes, deseneslvatégias e idéias para soluciona-las,
0 que favorecia a elaboracdo de hipoteses, o reconénto do processo de raciocinio
matematico, a comunicacao oral e escrita e a angagéo, necessarios para justificar o
procedimento utilizado na prova das conjecturas.

Neste contexto, 0 meu papel como professora fdirgeionar a investigacéo, estimular
indagac0es e, por vezes, recordar conceitos jdaiig, promover a pesquisa e a reflexdo da
tarefa.

Desta forma, passei a analisar mais atentamentetamratica docente, a refletir, a
questionar sobre esta perspectiva de investigagienmatica para o ensino.

E evidente que, com isso, passei a considerar Bs@rda minha propria pratica
profissional e a investiga-la como um conjunto dEc@ssos essenciais a minha constituicao
como profissional, ou seja, ao pesquisar minhar@dgpratica situo a existéncia de uma
relacdo na qual sou sujeito investigador da pratimacebendo a implicante “problematizacéo
da profissionalidade docente na sua multiplicidad responsabilidades, funcdes e
actividades, em termos éticos, metodoldgicos,tigtinais e epistemoldgicos” (OLIVEIRA,

2002, p. 80), ou seja, para
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o professor, a investigacdo relaciona-se fortemepntan 0 seu

desenvolvimento profissional e identitario, e terpressao inevitavel no
desenvolvimento curricular que ele promove. O itigador em educagao
constitui 0 modelo de investigador que esta madxipro do professor

enquanto investigador. No entanto, o0 investigadon educacéo,

frequentemente, pretende produzir teorias, quadooseptuais e analises
globais e abstractas que ndo estdo nos proposatmtuhis do professor.
Provavelmente, & medida que a investigacdo do gsofese tornar mais
habitual, consistente e com niveis incrementadoguddidade e projeccao
publica, as suas caracteristicas definidoras endergpm maior clareza. Por
ora, ha alguma indefinicdo em aspectos como as dulegias mais

adequadas a este tipo de investigacdo e a exstéleciuma verdadeira
comunidade de professores investigaddréd.IVEIRA, 2002, p. 258)

Confesso que esse caminho de investigar a si pr@iontraditério, ambivalente,
dindmico e um tanto quanto complicado, mas €& tamiedtimulante e mobilizador.
Evidentemente, trata-se, ndo nego, de certo tipeadade pessoal, a vaidade de saber que
posso aprender comigo e com 0S outros, com as wnssecos de muitos que compdem
minha histéria singular e coletiva, ou seja, desdeais complexo e/ou mais modesto e/ou
mais sutil ato que reflete, de uma forma ou outraa infinidade de aspectos do mundo
experiencial do cotidiano de um professor.

Ademais, quando um professor se auto-investigselorna mais confiante, ativo e
independente, principalmente nas situacdes dedgalaula; e, também, mais seguro para
analisar suas estratégias de ensino e promoveprizmas escolas e no ensino no qual esta
inserido (ZEICHNER; DINIZ-PEREIRA, 2005, p. 68).

Convergindo para essa questao, também posso afitegresquisar a propria pratica €,
além disso, aprender a construir seus propriosnsentos, suas formas de interpretacdo do
mundo.

Ponte (1998, p. 31) afirma que um

dos aspectos mais salientes do conhecimento pooi@@s a sua forte base
experiencial. Ele é constantemente elaborado elreeldo pelo professor,
em funcdo dos seus contextos de trabalho e dassidages decorrentes das
situagcbes que vai enfrentando. Por isso mesmocesteecimento tem um
forte caracter implicito.

A dindmica de (re)elaborar traz a dimenséo do sgéwel, ou seja, aquele que aprende
no enfrentamento das varias situacfes com as sgiaispara no exercicio da profissdo. Esse

enfrentamento é dindmico e da o sentido de estargmentemente ativo frente as situacdes.
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Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999, p. 55) obsengue 0s saberes experienciais de
professores em exercicio desenvolvem-se pelo s&tecalinamico, cultural, complexo e

imbricado do saber docente e o conceituam como:

reflexivo, plural e complexo porque histdrico, peirio, contextual, afetivo,
cultural, formando uma teia, mais ou menos coeremricada, de saberes
cientificos — oriundos das ciéncias da educac¢é&®sdberes das disciplinas,
dos curriculos — e de saberes da experiénciaradigdo pedagdgica.

Entendo que me posicionar frente aos saberes @scpriduzidos nas dinamicas das
relacbes € reconhecer-me e a meus pares como [daras, (co)atores, (co)sujeitos e
(co)produtores de uma histéria local, Unica, siagel temporal, ou seja, € entender que essa
dindmica faz parte da constituicio da identidadafiggional particular e coletiva num

continuo e permanente processo de aprender. Assaher docente

também é personalizado e situado. Sua natureza afenas cognitiva; traz
as marcas da histéria vivida por seus atoresagedrde sua cultura, de seus
pensamentos e construgdes pessoais, de seus oerdextrabalho, de suas
experiéncias individuais, de seus talentos, de stodes embates de
sucessol/insucesso ja vividos existencialmente. TBIN2001, p. 48)

No entanto, devo salientar que esses saberes exgars, adquiridos por meio da

experiéncia, sdo saberes da pratica, mas paraequeEnem saberes praticos deve ocorrer a

7

acao refletida antes, durante e apds seu acontgoinwisto que ndo é o saber que € “pratico,
mas, sim, o0 uso que é feito dele, em uma relaga@arcom o mundo” (CHARLOT, 2000, p.

62), sendo corre-se 0 risco de essa acao tornemaseepeticao rotineira e nao refletida.

O caotidiano escolar desafia o professor a recanstricada dia, sua prépria
politca de educacdo, sua pedagogia, sua didateapliando sua
epistemologia de saberes, aperfeicoando as relagf@esstabelece com os
alunos e com o0s saberes, revendo sua ética pooisiNesse trabalho
diversificado e complexo, o professor vai consttoimm repertério pessoal
de conhecimentos praticos sobre a maneira de beduzb seu trabalho que
nao esta apoiado em um modelo linear, mas ciga@ ndo perder de vista
sua intencdo maior que sdo as aprendizagens duossald, e sera sempre
um eterno aprendiz de seu oficio, em termos delimatio de mdultiplos e
complexos saberes. (PINTO, 2001, p. 54)
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Dessa forma, procuro apresentar-me como profes@gito) que se constitui
juntamente com seu crescimento profissional, vedweas barreiras de preconceitos e
esteredtipos, adquirindo saberes profissionaisndosenediadora do processo de ensino de
criangas, jovens e adultos num ambiente pluraltaral

Considero que ser professora € ter variadas expesta® representacées que fazem
parte da visdo cultural e historica que, de ceréaima, influenciam o pensar e o agir,
trazendo (re)significados a prética, construinddes)construindo — (re)construindo sentidos
pessoais e profissionais, procurando (re)transfoooastantemente a cultura profissional, a
fim de promover, sempre que possivel, o desenvelvimprofissional.

Ser profissional da docéncia é ser um sujeito guelesenvolve na pratica, sobre a
pratica e por meio da pratica, procurando des@rse de modo criativo, critico e
interveniente, numa rede complexa de relagtes,uenagapacidade de buscar oportunidades,
a flexibilidade de raciocinio, a adaptacdo a neimcoes, a persisténcia e a capacidade de
interagir e cooperar sado qualidades fundamentais.

Por conseguinte, para haver mudanca de postursgiooial deve haver o desejo de
transformacao pessoal, assim como de reserva de si#benergia e de generosidade, que se
traduzem em disponibilidade para os alunos, pacalegas em dificuldades, para a escola.

Afinal, nos tempos atuais

em que o professor tem perdido sua voz e sua vezgessario, sim, que ele
atue como inquiridor de sua propria pratica, naofatena isolada, mas
interagindo com seus pares, num exercicio contéfeutrocas efetivas, de
experiéncias compartilhadas. Para Tardif (199%a ¢arefa é urgente no
meio universitario, especialmente, entre os professda educacéo. Realizar
pesquisas sobre suas proprias praticas de ensintribcd para o
reconhecimento de que temos uma pratica de enside gue somos,
realmente, profissionais de ensino. A medida quedastruida uma rede de
auto-reflexdo, igualmente vai sendo construida, @artenticidade, uma
pratica coerente com uma educacdo democraticasée meovimento que o
professor podera resgatar, junto com sua autonatoieente, a sua
identidade profissional e discutir, junto & comuawiel escolar, a defini¢cdo de
politicas mais claras e de projetos mais orgardo@spossam responder aos
desafios colocados pela sociedade atual. (PINTQL,22 56)

Esse desenvolvimento ou esse processo de tramsf@omesta entrelacado pela
significacao; afinal, pertencemos a redes de figies, aqui concebidas, segundo Elgsud
LANDINI, 2005, p. 5), como “figuracdes formadas gelpessoas [que] estdo continuamente

em fluxo; os desenvolvimentos de longo prazo sda@emde medida ndo planejados e nao
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previsiveis; o desenvolvimento do saber da-se detds figuracbes e € um dos aspectos
importantes do desenvolvimento”, porque sO ha dedeimento a partir de relacbes com o

outro, consigo mesmo e com 0 mundo. Dessa formapR#2001, p. 4) observa que

7

o0 desenvolvimento é um processo dinamico de tramsigho de
significados partilhados socialmente. Quando mealifios nosso mundo
interno, dando novos sentidos e significados aidad¢ e a nossa vida,
estamos ressignificando tanto o mundo externo quawgso mundo interno.
Estamos, a partir da vida social, formando e omgario nosso pensamento
no plano individual.

Existe uma exigéncia cada vez maior para que o0 aglduc busque 0 seu
desenvolvimento profissional ao longo de toda a@egar, ndo somente na formacao inicial,
mas também através de contextos e grupos colalmsdinstitucionais, associativos, formais
ou informais), visando um ensino adaptado as nigleeles e interesses de cada aluno, de
forma a contribuir para melhorar as instituicbesicadivas, e adquirir um conhecimento
profissional que envolva os diversos dominios efikms tais como o curriculo, o aluno, a
aprendizagem, a instrucéo, o contexto de trabathaidoconhecimento.

Questiono a possibilidade de atender a todas g&rias profissionais e a todos os
embates que se apresentam no exercicio da doc&uwiao ser diferente, respeitando os
idearios pessoais e profissionais em sala de &.lpfincipalmente, como unir 0 que eu gosto
(ser professora) com o que eu almejo (mestrado)?

Foram essas questbes que serviram de pano de gar@@ concepcéo e elaboragdo do
pré-projeto de mestrado.

2.4 O ingresso no mestrado, novos embates...

Inicialmente, apresentei um pré-projeto de pesgyigabuscava analisar a comunicagao
e a interacdo da professora, no exercicio de satecgnr com alunos da 52 série regular do
ensino fundamental na sala de aula, durante o dalsenento das tarefas exploratério-
investigativas. Optei por 52séries, visto seremaesss turmas em que geralmente a
professora-pesquisadora ministrava aula. Partirdespposto que o problema do ensino de

Matematica ndo sO corresponde a complexidade daatejue acarreta, mas também
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depende, em boa medida, das concepcbes e das scrgmeao professor de ensino de
matematica construiu historicamente. Por isso, gela reflexdo sobre a propria pratica, pois
eu também estaria inserida nesse ambiente e tduacdo de orientar, interagir, mediar e
(re)direcionar a tarefa, quando e sempre que r&vess

Com a admissdo, em 2005, como mestranda do Progtanfs-Graduac¢astricto
Senstem Educacao, meu projeto inicial sofreu algumizsagoes.

Primeiramente, porque nesse ano assumi turmas d&rE* no ensino regular e
Educacao de Jovens e Adultos (EJA). Minhas turmgslares eram motivadoras, mas as da
EJA eram apaixonantes. Acabei optando por desegvalpesquisa na EJA.

Ponte (2002) considera que

a investigacdo ndo é algo que se possa realizdord® rotineira, sem
paixdo, sem um verdadeiro investimento intelecaualfectivo. Ou seja, a
investigacdo ndo se realiza com espirito de fuidcion requer o espirito de
protagonista social. Fazer parte de um projecto asumir, desde o inicio,
uma posicdo de compromisso e empenhamento signé@sentar nesse
projecto um papel secundario, ndo chegando a wvinea verdadeira
experiéncia de investigacdo (p. 15).

Comecei um processo de (re)elaboracdo do proje® fqu acompanhado pela
orientadora desta pesquisa e, particularmente, dasaesponsaveis pela minha decisao de
seguir para o mestrado em Educacao, professora. Adai

No processo de (re)elaboracdo do projeto, procatender minhas expectativas e
interesses, bem como as expectativas e intereasegntia orientadora, o que foi facil, pois
nossas filosofias, crencas e ideologias convergiaa um mesmo ponto.

Tentando ser coerente com esses quesitos, fiz istaade motivos prioritarios, aos
quais eu deveria atender ao (re)elaborar o projgtg:meus sentimentos (coracado); dois, o
produto da minha experiénciaés, as vozes e 0S ecos 0S quais eu (re)intarpestdeituras:
professores e outras pessoas que configuraram resthda na Unicamp e na USF; quatro,
utopias; e o ultimo, finalmente: o projeto devesdidado por uma comunidade académica.

Nas disciplinas cursadas no mestrado pactuei dmslgleais, refutei outros, desvelei
teorias, indaguei outras tantas, viajei por pagik@deituras com Bakhtin (2003, 1999 e
2000), Vygotsky (1998, 2005), Elias (1994, 1995998), Charlot (2000, 2001 e 2005),
Fonseca (2000), Larrosa (1998, 2001, 2003, 2002204b), Freire (1996), Zeichner (2005),
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Oliveira (2002)... (Re)vivi momentos, (com)partillensiedades e dificuldades; (re)fiz o
percurso da historia da educacao no Brasil; obserganorama historico do século XV até o
XX através do processo civilizador; percebi o maiimo educacional e seus embates sociais,
politicos e curriculares; deparei-me com a Educdaematica, fiquei fascinada por alguns
pesquisadores: Antonio Miguel, Ole Skovsmose, MAngela Miorim, Diana V. Jaramillo
Quiceno, Celi A. E. Lopes, Adair Mendes Nacaratoyrides de La Rosa Onuchic, Regina
Célia Grando e outros tantos.

E a perplexidade esteve presente quando compreéndnas relacdes de poder em
fatos e situagBes ditas “normais”. Entendi que odousé existe para alguém que o percebe,
sob uma pluralidade de perspectivas.

Permeando esse processo também se encontranuessleitdiscussées compartilhadas
no Grupo de Estudos e Pesquisa em Praticas Sasiadarizadas — GRUPREPASE: na
oficina de geometria na USF. Portanto, (re)considaigumas idéias tedricas e textos,
(re)pensei outros caminhos...

Mas confesso que, em minha busca para a producdendielos, apareceram outros
aprendizados — respostas e (des)confirmagfes etgdbr porém, surgiram novas hesitacdes
e novos questionamentos, novos dilemas e dificelsladutros confrontos e embates
axiolégicos, filosoéficos e praxioldgicos.

Foram importantes nessas (re)elaboracdes, (rejvidoe)leituras e (re)pensares as
vozes de meus alunos e dos meus colegas da pasgéad

E foi nessa interlocucdo com minha orientadorara os autores das disciplinas que
redefini o foco de estudo. Desse modo, o objetiveddmental deste estudo € investigar
situacBes que possibilitem o desenvolvimento deasdéatematicas em contexto de aulas
investigativas, da mesma forma que se pretendesanals inter-relacbes que os jovens e
adultos fazem entre o aprender matematica e o @eiexto socioecondmico, politico e
cultural local, presentes nos registros das egiesématematicas. Para tanto, trarei para
primeiro plano uma possivel “auto-interpretacdoARROSA, 1998, p. 462) débra de
arte” (CAMARGO, 1993 e 1994)do cruzamento dos dados recolhidos sobre os awdici
identificados, buscando manifestar minhas idéigge&ativas, utopias, leituras que me vém
acompanhando até hoje e que foram base para ovdeserento desta pesquisa.

Para a analise busquei leituras que se encontrapenspectiva historico-cultural do
sujeito e de sua constituicdo. Alguns dos autores ge mostraram um novo caminho a
seguir foram Charlot (2000; 2001; 2005), Elias @:98995; 2000), Freire (1996), Assuncéo
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Freitas (2006), Menezes de Freitas (2006), Lar(@888; 2004a; 2004b), Rego (2002) e
Vygotsky (1998; 2005).

De forma distinta, cada um desses pesquisadoreposmbilitou ver os sujeitos da
pesquisa como seres historicos, que fazem pattestiaia e sdo produtos dessa histéria. Por
conseguinte, esses sujeitos nao estdo determinaes,acabados e constituem-se na sua
singularidade nas e pelas inter-relacfes sociais.

Esses sujeitos, alunos da EJA, vivem em contindieergamento comunicacional e
interacional com o outro no e pelo dialogo; saceisng que se constituem na e pela
intersubjetividade, ou seja, seres humanos Unigsconsciéncia e identidade se constituem
na contradicdo, por vezes no confronto e outrabamaonia.

Nas vozes desses autores compreendi que pararesatiutteracdo desses sujeitos na
sala de aula, no meu caso especifico, fazia-sesséie (re)constituir esse aluno em seu
processo educacional pelo movimento histérico.

Desse modo, pensei em analisar os registros deéggas e raciocinios utilizados em
contextos de resolucdo de problemas e/ou trabalimotarefas exploratérias e investigativas
na aula de Matematica como um instrumento parhuatrivoz” para esses alunos. Nesse
sentido, considero de fundamental importancia loatheo exploratério-investigativo nas aulas
de matematica, com vistas a possibilitar a criagiproblemas e explicitacdo de estratégias e
idéias de resolucdo, principalmente para esse grugioculturalmente marcado pela exclusédo
social e educacional. Esse é o verdadeiro prodeEsdemocratizagdo da educacéo.

Com certeza, muitas dessas idéias, utopias, Ieitar@&xpectativas constituiram o
proximo capitulo dessa dissertacédo, seja por havass de autores que me acompanharam,
ou de atores que me possibilitaram refletir sobne@nstancia das verdades de nossa singular
formacgé&o social. Primeiramente, trarei a tona uavéhistorico da constituicdo da EJA nas
vozes oriundas de meus alunos. Assim, como seessévecendo um tapete, procurarei tecer
os fios desse capitulo sobre o percurso histoectacados pelas vozes dos alunos e os ecos
dos autores, mostrados através das “figuras darpnARROSA, 2004a, p. 14-15) sobre a

emancipac¢ao da educacdo normatizada e prescrita.
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3. AS FIGURAS DO PORVIR, A EJA, A BABEL E A COMUNID ADE

BABELICA: UMA RELACAO COMUNICACIONAL HETEROLOGICA

Trago a tona palavras de Larrosa (2004a, p. 14-46¢ me fizeram refletir e

direcionaram meu olhar na interpretacéo desse egpa@l que € a EJA, ou seja,

a educacéo encarna nossa relagdo com o homemrpoowi a palavra-por-
vir, com o tempo-por-vir. Desse ponto de vista gerdema que articula os
textos que a compdem € o das condicdes de podaildlide uma educacao
que, como figura porvir, escape do sonho totatit&eja ele conservador ou
revolucionario, da fabricagdo do futuro atravédadaicacao dos individuos
gue o encarnam: de uma educac¢ao que, em sumagjadnc®mpativel com
abertura de um porvir novo e imprevisivel, de urtr@porvir que néo seja
resultado daquilo que sabemos, daquilo que queretagsilo que podemos
ou daquilo que esperamos.

Para tantoabordarei esse espaco historico, social, comuicakitemporal e cultural
que € a EJA, entremeando as vozes dos alunosndiitos nesse movimento dindmico da
educacdo; ou seja, buscarei mostrar as diversastafacque envolvem esse campo
contraditorio nas/pelas vozes desses sujeitos, dmmo suas concepcgdes, 0s sentidos e 0s
significados dados por eles a respeito da matematic

Trago, também, a partir deste capitulo, alguns rtesodos episédios vividos,
experienciados e vivenciados nesses ambientes tigategs, aos quais chamarei de
episédios ou momentos de interdt8APLANE, 2000a, p. 55-57); momentos em que oS
sujeitos historicos, protagonistas desta pesgeisiyeram ou estdo em constituicdo nas e
pelas relagcdes sociais e pela intersubjetividadéG@TSKY, 2005). Dessa forma, serdo
compreendidos como momentos de interacdo: os epssa@dorridos em sala de aula, as
entrevistas realizadas com os alunos e o meu diario de camgs, esses instrumentos

indicam o movimento e o processo de significacaprepriacadde sentidos e significados.

® Momentos de interacéo: séo episddios de interagéisala de aula. Ver LAPLANE, Adriana Lia Friszman de
Interacdo e siléncio na sala de a@adernos CedesCampinas. v. 20, n. 50, p. 55-69, abril/2000a.

" As entrevistas foram realizadas em grupos, maatesdmpre que possivel, 0s mesmos membros que
constituiram esses grupos durante o desenvolvindastdarefas exploratdrio-investigativas. A opgéeed-se a
necessidade de saber como € a relagdo entre ogupmlividuo frente ao cendrio de investigacao.

8 Apropriacdo entendida nessa pesquisa como umégsoadeeconversaalos artefatos em instrumentos, é um
processo de recriagdo” (CLOT, 2006, p. 24) de smaibs e sentidos. Ver: Yves. Vygotsky: para além d
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Clot (2006, p. 24) evidencia que no processo depm@cao o sujeito recria, (re)significa a
palavra, ou seja, a palavra “ganha significacaotiqaelo contexto, da situacdo de enunciacao
e da troca entre os sujeitos”. Considerarei asctaifaticas particulares dessa turma da
Educacao de Jovens e Adultos salientadas nas istdeg nas conversas em sala de aula para
a analise dos momentos de interacao.

Esses momentos de interacdo estardo enumeradosdem oronologica de acordo
com: o titulo do capitulo, subtitulo do capitulo momento de interacdo, respectivamente.

Assim, evidenciarei no primeiro planoRiso proposto por Larrosa (2004a, p. 15-16)
como a “condicdo de possibilidade e, por sua vemoc o resultado de um tipo de
rompimento com o mundo e com nGs mesmos, que nosdiende ser idénticos”, tornando-
nos auténticos, singulares, unicos. Condicdo esargelaComunidade babélicama sua
relacdo de alteridade da incerteza, da inquietac@lo auto-questionamento das infinitas
interpretacdes ddmyuras doporvir.

3.1 EJA, a comunidade babélica de BABEL...

Aluno J. A - ...nossa hoje em dia td sossegado, n&o leiconeim, mas ja
sei pegar qualquer coisa, 6nibus, pra todo lugamomg agora quando
antigamente ndo sabia, chegava no ponto do 6nitimisa que perguntar
tudo, “pra onde o buséao vai?”, hoje ndo, chego ahlugar, ja sabe I€, é
muito bom. (Momento de interacdo 3.1.1 - Fragmetrenscrito da
entrevistaaudiogravada realizada com grupo de Li., Da., DiJ.A.; turma
trés 52 série EJA, em 26/11/2005)

Neste capitulo reflito sobre a exclusdo de ndordabe escrever, a exclusédo social e a
dos direitos basicos que podem parecer insigntésapara uns, mas tdo complexos para
outros; a exclusao de ndo conseguir traduzir, décade entender para onde um 6nibus esta
se dirigindo.

Em contrapartida, trago também a grandeza de des@sb letras, as palavras, 0s
sentidos, as linguagensHoje em dia t6 sossegado, ndo leio muito bem, haeij pegar

psicologia cognitivaPro-Posi¢cdesUniversidade Estadual de Campinas. Faculdade deaE&lo. Campinas, SP,
v. 17, n° 2 (50), maio/agosto, p.19-30, 2006.

® Quando o texto fizer referéncia a algum sujeite garticipou da pesquisa, serd abreviado o nome,des
utilizando para isso somente suas iniciais. No ¢edan consentimento assinado pelos alunos, coméreimdo
comité de ética da USF, garantiu-se o anonimatsudiestos da pesquisa.
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qualquer coisa, 6nibus, pra todo lugar agdifdomento de interacdo 3.1.14. grandeza do
poder das palavras, das decisfes, a simples geaddeser cidadao e ser respeitado como tal.

Refletir sobre a EJA, sobre o sujeito Jovem e Axludttransitar em trés campos que
contribuem para a definicdo de seu lugar sociabralicdo de "n&o-criancas”, a condi¢ao de
excluidos da escola e a condicdo de membros derdietelos grupos culturais (OLIVEIRA,
1999, p. 2).

Desse modo, foi muito ardua a decisao sobre a melaneira de falar sobre os sujeitos
e sobre a EJA, principalmente porque essa areaegada de singularidade e pluralidade, de
conflitos e tensdes, uma perfeita BABEL.

Entdo, optei por comecar dando énfase as falasnéas alunos, inicialmente, porque
suas interacfes fazem parte do meu objeto de estudkpois, devido as conversas travadas
com minha orientadora sobre a melhor forma de l@adear o texto, a fim de torna-lo mais
fluido para o leitor.

Nesse sentido, trarei as vozes desses Jovens &o#dobm quem tive o prazer de
conviver durante dois anos, para falar sobre a E38a micro pluralidade de sentidos e a
singularidade da sala de aula, nesse macro cammuwzscao, dessa plural Comunidade
babélica, ou seja, a

comunidade plural, quer dizer, Babel, pode sigaifipue o que existe é uma
pluralidade que se comunica. E ai a lingua € o aeicomunicacao entre as
diferencas, ainda que seja da dificil ou até deossajvel comunicacdo. Mas
comunidade plural, quer dizer, Babel, pode sigaifitambém que o que
existe € uma comunicacdo que pluraliza. E ai audéing o ambito da

pluralizagéo e da disseminagéo. A expresséo “cahadei plural” ou o nome

de babel ja esta dividido. (LARROSA, 2004b, p. 96)

Quando aproximo a EJA da Babel de Larrosa, questrarcalguns sentidos para essa
comunidade babélica que o autor tao fantasticanexmeessa. Primeiro, Babel ndo tem a ver
somente com a pluralidade de linguas, mas tambémadéngua plural. Uma lingua na qual
seu portador, 0 Homem, é traduzido pelo nome wPBABEL, com uma identidade propria
e histérica, mas que ndo deixa de ser uma idemtidaonum de portadores de uma
comunidade, a comunidade babélica. Uma comunidaldeal pde pluralidades de
comunidades, e vice-versa. Uma Babel que se aainsdite pela comunicacao, ou seja,
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gualquer comunicacdo é babélica porque, no ato m&mmcomunicar-se,
gualquer sentido se multiplica e nos multiplicapfonde-se e nos confunde.
E ao comunicar-se, ao fazer-se comum, quer dipefazer-se de cada um,
gue o sentido ja esta dividido, confundido, dissemd, multiplicado,
transportado, transtornado ou talvez, em uma s@vral traduzido.
(LARROSA, 2004b, p. 84)

Desse modo, a Educacdo de Jovens e Adultos (Ed#) éampo de ensino babélico
que, muito mais que dialdgico, € um campo heteioidy voltado para pessoas que néo
tiveram acesso, por algum motivo, ao ensino regnéaridade apropriada e criado para
propiciar a responsabilidade da diferenca e comiferedca;, uma esfera nostalgica de
compreensao e esperanga; uma explosdo de serdgstompheza, conflitos, instabilidades,
dificuldades, sonhos, desesperancas, utopiasjighdas; a verdadeira comunidade babélica.

Nesse espaco social, identifico um amplo univees@essoas que retornam a escola
com idade mais avancada e procuram a EJA como uétad de salvagdo” para o0s
problemas enfrentados, cujo espectro abrange nasltipspecificidades e singularidades,

desde desemprego, subalternidade, condi¢cbes fesEa®cionais:

Aluna A. L. — [...] tinha estudado de pequena, dexd mudanca de cidade, de estado,
guando eu morava em Minas, era... fui para Pernemhilai sai de 14, vim pra c@,
tive que comeca tudo de novo que eu nao tinharkistédai comecei grande na
escola, ndo tinha histérico aqui, dai com trezes dava fazendo a terceira série agui
acho, acho que era com treze, completei tambénpletsaw aqui, ha dez anos atras
fiz o terceiro ano aqui dai parei, casei, né, give para de estuda, mas depois voltei.

Momento 3.1.2 trecho transcrito da entrevista audiogravadézesia com o grupo
de A.L., CL. e Do.; turma 3 da 52 série EJA, en1 2&1005.

Esses alunos sdo marcados por “caréncias” socioedcais, culturais, materiais,
afetivas e por falta de participacdo nos procedsaiecisdo dos rumos que serdo dados ao seu
destino profissional e societario (HADDAD, 2002,4%). Mas sao também individuos que

voltam a escola para aprender, visando, talvez,melaor qualidade de vida.

19 Heterolégico — termo usado por Larrosa (2004b) darer sobre algo que se comunica dialogicamenas, m
nos permite ter pluralidade de interpretacdes togen
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Aluna M. L. - Emprego, com certeza é emprego, agoemprego, Vocé vé esse
pessoal, essa turma toda estudando é tudo coreré® do estudo por causa (do
emprego, pra vocé ser faxineiro hoje precisa dmgird grau, pra ser faxineiro tem
que ter o primeiro grau, senao ja foi, entdo tem currer atras do tempo perdido,
agora é meu caso, meu caso agora € correr atréeemg@ perdido, me arrepengo
muito de ter me acomodado, né, mas fazé o quea agotd tentando correr atras [do
prejuizo, ai depois de vinte, vinte um anos maisnemos, né, vinte um anos eu|td
retornando aos estudos, né, bom tdé gostando, é e to gostando, né ?

Momento 3.1.3 trecho transcrito da entrevista audiogravada r@@dizzcom o grup®
de Be,, Le.,, M.H., M.L. e M.A.; turma 2 da 62 sdEJA, em 26/11/2005.

Com relacdo ao mundo do trabalho s&o observadastogse contraditorias:
primeiramente, porque alfabetizar-se significa gtrea manutencdo do emprego e uma
melhor integracdo social, entretanto, o trabalhm, mntrapartida, € o principal fator de
exclusdo escolar, pois, em funcdo do cansaco eitoho pesado no emprego, muitos
abandonam a escola (HADDAD, 2002, p. 49).

Outra condicdo que leva esses sujeitos a voltar@studar € que muitos sdo pais e
maes e buscam uma maior escolaridade para contcitomi seus filhos nas tarefas escolares,
ou para usufruir mais facilmente do conhecimentda atividades realizadas pelos filhos, os
quais, muitas vezes, até mesmo 0s estimulam agguis$0s estudos, e, as vezes, até mesmo

sao estimulados pelos proprios filhos.

Aluno Di. - Até a quarta série eu nao tinha nadalefaldé pra eu volta estuda, aj o
Fabiano acorda, né, enquanto ele comia, eu endasgqueé, ai meu filho...

Momento 3.1.4 trecho transcrito da entrevista audiogravadézesta com o grupo
de Di., Da., J.A. e Li.; turma 3 da 52 série EJA,26/11/2005.

O trecho abaixo aponta algumas das caracterigdicasducando adulto da EJA. Ele

geralmente é

migrante que chega as grandes metrépoles provenwmtareas rurais
empobrecidas, filho de trabalhadores rurais nadifpaglos e com baixo
nivel de instrucdo escolar (muito freqlientementfalmetos), ele proprio
com uma passagem curta e ndo sistematica pelaaesdoabalhando em
ocupacdes urbanas ndo qualificadas, apdés expexi@octrabalho rural na
infancia e na adolescéncia, que busca a escolartedte para alfabetizar-
se ou cursar algumas séries do ensino supletitfdVEIRA, 1999, p. 2)

7

E o jovem é também uma pessoa excluida da escaladipersos motivos e
recentemente incorporada a EJA (OLIVEIRA, 19992)p.

Esses individuos que compdem o universo da EJA&rtranarcas da sua historia, das
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suas raizes, e se véem despojados dos significaela®s sentiddé das palavras, ou seja,
sdo pessoas que integram um grupo social de peszolsdas da ditabdboa sociedade
(grifo do autor),outsiders(ELIAS; SCOTSON, 2000, p. 7), sujeitos excluidosiglmente,
que sofrem com a desvalorizagdo da auto-imagenseameela por seu grupo social. Nos
estudos realizados por Elias e Scotson na comumidadWinston Parva, o conceito de
“estabelecido” refere-se a um determinado grupoajubui a seus membros caracteristicas
humanas superiores, excluindo todos os membrosutiesogrupos dutsidery do contato

social, a fim de instituir o controle social.

Aluno Be. - N&o é, foi porque eu consegui um....utipo assim um... vamos supor
era pra eu fazer uma entrevista pra trampo, pracseisé que ai ja era pra mim, tava
certo pra mim ir no outro dia mesmo, nove horagjudai por telefone, la dentro, pu
ouvi quando a pessoa perguntou, uma pessoa sypegiomas ele estudou até o
terceiro so, ai a outra vird e fald “entdo a gerite pode, fica pra proxima”, ai eu
fiquei meio revoltado, € agora, agora eu vou vedtéida, mais por isso mesmo, nép

Momento 3.1.5 trecho transcrito da entrevista audiogravada r@adizzcom o grup®
de Be., Le., M.L., M.H., e M.A_; turma 2 da 62 sdEJA, em 26/11/2005.

Dessa forma, os estabelecidos buscam afetar aiddéat coletiva dosoutsiders
utiizam-se de estigmas e clichés para impor, inceitmanter a superioridade social,
constituem relagbes de poder. Para Elias, esseeitonestda atrelado a necessidade de
compreender que a rede de interdependéncias @stetnexternas a um determinado grupo),
formada pelos individuos, € consequéncia inedperalas inUmeras possibilidades de
interacdes sociais vividas pelo individuo no grupmgual o poder esta situado sempre como
elemento fundamental dessa relagéo ou configurdlaadsS, 1995). Assim, “a exclusdo e a
estigmatizacdo dos outsiders pelo grupo estabelesmidm armas poderosas para que este
altimo preservasse sua identidade a afirmasse sparisridade, mantendo os outros
firmemente em seu lugar. (ELIAS; SCOTSON, 20022).

E “preciso que a sociedade compreenda que alunBSAl@ivenciam problemas como
preconceito, vergonha, discriminacao, criticas deteintos outros. E que tais questdes sdo
vivenciadas tanto no cotidiano familiar como naavem comunidade” (LOPES; SOUZA,
2005, p. 2). Muitas vezes, discriminacfes ocorréggnnaesmo para o papel da mulher na

sociedade, ainda patriarcal:

1 Significado — entendido no sentido bakhtiniano, seja, o significado refere-se ao significado albstr
dicionarizado, que é reconhecido pelos linglidfas.Assun¢éo Freitas (2006).

12 Sentido — compreendido na acepcdo bakhtinianaatvr, segundo a qual “sentido” é o significado
contextual da palavra. Ver Assuncéo Freitas (2006).
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Aluna Le. - Eu comecei com sete anos na escola,fungsa escola e nao prestaL/a
atencdo em nada, so6 ia pra brinca, ndo prestavaaneepois... dai eu sai acho que
com doze anos da escola, porque meu pai, a germgvaem sitio também, ai|a
gente, meu pai é ia por a gente na cidade praagatdd mas meu avb ndo aceitava,
né, porque falava que filha mulher ndo precisatadés que ndo ia da lucro pro paj e
mae, ia d& lucro pro marido, entdo eu ai... medodrestud6 até o final, né, ele |se
formd, mas nés mulher ndo, ele ndo aceitava quim.ia ajuda pai e mae, sé ia ajuda
0 marido ai, entdo ai, sabe o0 que a gente fazixabalha na roca, todo... [...] (Ta

tinha que sai cedinho trabalha, mas estuda..gaht nao foi... ai também néo fu...
ai ndo liguei muito pra estuda e a gente, a ndwalaia pena mesmo, o que a gente
fez ja ta bom, ai quando foi com vinte dois anosasei e nunca mais tinha ido atras
estudd, mas ai quando eu tinha uns vinte anosnéa §ata, né, mas fazé o que meu
av0 nao aceitava de jeito nenhum. Ai, ai volterago

Momento 3.1.6 trecho transcrito da entrevista audiogravadazaddi com o grupo
de Be., Le., M.L., M.H., e M.A.; turma 2 da 62 séEJA, em 26/11/2005.

Esse sujeito da plural comunidade babélica tameensontra incluso no grupo dos
outsiders pessoas marcadas pela exclusdo social, que tre@esigo historias e culturas

préprias. Arroyo (2005. 29 afirma que esses alunos sao, na maioria das,vezes

alunos ou jovens evadidos ou excluidos da escotas alo que portadores
de trajetdrias escolares truncadas, eles e eleegam trajetdrias perversas
de exclusdo social, vivenciam trajetorias de negagds direitos mais

Y \ \

bésicos a vida, ao afeto, a alimentacdo, a moraatiatrabalho e a
sobrevivéncia. Negacao até ao direito de ser jovsnrtrajetdrias truncadas
se tornam mais perversas porque se misturam cams gagetdrias humanas.
Se reforgcam mutuamente. A EJA como politica pukdidguire uma nova
configuracdo quando equacionada na abrangéncipatitisas publicas que
vém sendo exigidas por essa juventude.

Nesse sentido, pode-se também dizer que essasapesBo produtos de um tipo de
escola que reproduz a estrutura de desigualdad® poesente na sociedade capitalista, dai o
extenso resultado de repeténcia, evasado e fragasspial conteidos e metodologias partem
de um padréao de aluno “ilusorio” (HADDAD, 2002,49). “Da parte dos alunos, muitos se
consideram incapazes e fracos, introjetando co@ceda ideologia dominante do fracasso
entre alunos do noturno como inevitavel.” (Ibid4g).

Ao mesmo tempo, a EJA €, segundo Arroyo (2005),puri “campo politico, denso, e
carrega consigo o legado da Educacdo Popular’uabag sujeitos estdo imersos “em uma
dindmica social e cultural ampla que se desenvadve meio a lutas, tensdes, praticas e

movimentos sociais.” (Ibidem).
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No grupo no qual esta pesquisa se realizou, apemdmente metade dos educandos é
proveniente de outros estados e, em sua grandeiadia mais de quinze anos deixou de
estudar por impedimentos diversos: questdes dalt@bcondicbes fisicas e emocionais, a
ndo-valorizagdo do estudo pela familia, constamedancas de residéncia, a vida na zona
rural, etc.

Desse modo, sdo sujeitos que necessitam de métiedessino “ndo infantilizados”
(FONSECA, 2002a, p. 35), que privilegiem seus modespensar. Para alunos com esse
perfil, ha que se pensar que matematica deve seragla e, sobretudo, como criar contextos
nos quais esses alunos jovens e adultos tenham s&jam ouvidos. Ademais, a lei 9.394/96,
através do art. 37, garante a alfabetizacdo ounancadade dos estudos “aqueles que nao
tiveram acesso ou continuidade de estudos no efigidamental e médio na idade prépria”.

Faz-se necessario, portanto, garantir o processaledeocratizacdo da educacéo,
principalmente para a EJA, e ndo somente apremenientas conceituais intrinsecas a
matematica. Lima (2002) acredita que esta ndo st vinculada ao formalismo e ao
estruturalismo linear dos programas e conteudoscualares, “cujas praticas pedagdgicas
privilegiam processos de memorizacéo e repeticazamen” (p. 68), mas que ela, na EJA,
deve privilegiar e oportunizar a efetiva partic@agdos “alunos, aliando a Mateméatica a
experiéncia prévia dos estudantes-trabalhadoreapde a contribuir para o desenvolvimento
da capacidade de os mesmos lidarem de forma eriatigritica com as informacgdes que
envolvam conteldos matematicos” (p. 70). Acrescaente a natureza do conhecimento
mateméatico na EJA deve ser concebida como um fem@®nhéstorico, social, cultural,
filosofico, ideologico, didatico, pedagogico e,assalmente, politico e critico.

Nesse processo, é de fundamental importancia d gdapiocente; por isso, o educador
da EJA deve ser “capaz de identificar o poten@atada aluno. O perfil do professor da EJA
€ muito importante para o sucesso da aprendizagemluwho jovem e adulto que vé seu
professor como um modelo a seguir.” (LOPES; SOUZA5, p. 2).

Afinal, a comunidade babélica ndo € somente fornmataalunos, mas também pela
docéncia, o plural docente que integra e partidgp&JA, de natureza tao diversificada, que
mascara a complexidade do profissional: ha, ensredacentes, diferentes formacoes,

condicOes e disposi¢cOes para lecionar nessa area.
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D

Aluno J. A. - Ela falou muito, devo muito a elayvdemuito a Profa. Amarilis ali, el
me ajudou muito, eu cheguei, ndo sabia de nades@@vé meu nome e mal ainda.
Ela me ensina, sempre dava atengao pra mim, devalgarfiz a primeira com ela, |a
segunda, e a terceira nem fiz com ela, nem lembnoroe da outra professora, e
rapaz, eu hao lembro.

Momento 3.1.7 trecho transcrito da entrevista audiogravadazaddi com o grupo
de J.A., Da., Di., e Li.; turma 3 da 52 série Ed, 26/11/2005.

Mas, com isso, passo a questionar: que tipo déstpemar, como ensinar o educando
da EJA, quais leituras matematicas e que contektidegiar para que ocorra a comunicacao
explosiva que Larrosa (2004b, p. 25) exprime, dar fda possibilidade da invencdo e da
renovacdo, da paixdo do ensinar que se conjugaamagpdo novo, do imprevisivel, do
porvir? E quais suas finalidades?

Essas questdes todas me fazem refletir sobre d dapeJA na atualidade, sobre a
inclusdo de Jovens e Adultos que estdo na esfemnmadginalizacdo, sobre asutsiders
(ELIAS; SCOTSON, 2000, p. 7) da sociedade inforpzata.

3.2 Comunicando-se babelicamente na EJA

[...] comunicacédo é “transmissdo”: mediacdo entreoe se recebeu e o que
se da [..] A transmissdo € comunicacdo que expldgdeando existe
transmissédo, a nogdo comum de comunicagdo explodgu@ o que se
comunica sO se transmite transformando-se. A tréss$o ndo é
comunicar-se de algo inerte, mas abrir-se da pdédélnle da invencdo e
renovacdo. (LARROSA, 2004b, p. 24-25)

Com essa epigrafe, pretendo iniciar a discussdcodainicacdo de idéias, partindo,
principalmente, da frase: “A transmissdo nao € cooau-se de algo inerte, mas abrir-se da
possibilidade da invencéo e renovacatssa afirmacado expressa bem o papel da matematica
critica para o exercicio da cidadania. Skovsmo6852p. 127) acredita que a matematica
pode formatar sujeitos dentro de uma sociedadenma#a em grupos de pessoas que
poderiam estar “envolvidos ou afetados pela educagiematica”, isto €, de acordo com o
pesquisador (2005, p. 126-132), existem quatroaguie pessoas envolvidas ou afetadas pela

educacgdo matematica:
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e construtores - grupo responsavel pelo desenvolMonen aprimoramento do
conhecimento, sistemas de informacdo, tecnologidiura, fontes de economia e
gerenciamento;

* operadores - grupo de pessoas que foram prepapadasutilizar as ferramentas
matematicas em seu cotidiano, quer em seus empiGrgESNa sua vivéncia diaria;

» consumidores - pessoas que foram preparadas parsomo critico;

» descartaveis - pessoas que foram, direta ou iadieite, excluidas socialmente;
agui encontra-se o0 grupo das pessoas nao-alfatetizaie, por algum motivo, ndo tiveram
acesso a escolaridade.

O pesquisador apresenta, ainda, que o conceitdeddogia da certeza consiste numa
visdo da matematica como sistema perfeito, acaado, infalivel, que reflete interesses
sociais de alguns grupos mais privilegiados. Tefiwiserve para manter o poder de certos
grupos sociais sobre outros; dai a importanciandender os mecanismos da matematica e
olhar criticamente para seu uso na sociedade. Acadgde de entender e criticar potencializa
a intervencgédo de sujeitos na tomada de decisdesved e mesmo individuais, fortalecendo o
pleno exercicio da cidadania. Essa ideologia dezedifundida na sociedade esta presente
na politica, na economia, nas escolas, nas acdeslumais e coletivas. Quando se sobrepdem
problemas com uma Unica resposta ou problemaslaessbaos demais tipos de tarefas; ou
guando se utiliza a dicotomia falso/verdadeiro eaderiza o resultado final em detrimento do
processo; ou, ainda, quando a forma de comunicgm@dessor/aluno € do tipo
pergunta/resposta/correcao, fortalece-se a idenldgicerteza. Para desafia-la, € necessario
mudar a pratica na sala de aula; para isso, umsibimade € a utilizacdo de tarefas
exploratorio-investigativas nas aulas de matematied quais a discussdo, a participacdo
ativa, a relatividade, o carater provisorio, a iteza, os diferentes pontos de vista reinam e
convivem mutuamente.

Nesse sentido, cabe & escola promover a “mediagimat” (LIBANEO, 2004b, p. 5),
de forma a cumprir sua principal funcdo na sociedgde é a “pratica cultural intencional de
producao e internalizacdo de significados paragedia forma, promover o desenvolvimento

cognitivo, afetivo e moral dos individuos” (Ibidemssim, a escola pode ser entendida como

uma instancia necessaria de democratizacao intalextpolitica; outra, que
uma politica educacional inclusiva deve estar fomgtgada na idéia de que
0 elemento nuclear da escola é a atividade de digegyem, lastreada no
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pensamento tedrico, associada aos motivps dossalsem o que as escolas
ndo seriam verdadeiramente inclusivlsLBANEO, 2004b, p. 5-6)

Agora, a questdo é como a escola, especificamemesimo de matematica, pode:
prorpocionar o desenvolvimento de competéncias lalitedes mediante a formacao de
conceitos de maneira a promover a reflexao e igidatle; impedir a formatacédo dos sujeitos,
buscando o “desenvolvimento do pensamento te6(lbad, p. 6); e, ainda, descobrir de que
maneira e com quais meios 0s alunos podem apriragratencializar sua aprendizagem.

Acredito, tal como Skovsmose (2005), que a Educddatematica e a Educacéo
Matematica Critica tém papel fundamental nesseegtmto de se pensar qual matematica
ensinar nas escolas.

A matemética que se apresenta na Educacédo Basa&eéucacao de Jovens e Adultos
é insuficiente e, normalmente, trabalhada de f@rt@ssivamente formalizada e estruturada;
nesse sentido, ndo aproxima o aluno da EJA dogsorfePrincipalmente, quando esse aluno
ja tem um histérico de abandono e fracasso esaulitas vezes e ndo raramente, originado
da matematica e da concepcdo de mateméatica dasspooés com 0S quais conviveu em
momentos anteriores da escolarizacao.

Davidov @pudLIBANEO, 2004b, p. 7) comenta que:

O saber contemporaneo pressupde que o homem damprecesso de
origem e desenvolvimento das coisas mediante capedo tedérico, que
estuda e descreve a ldgica dialética. O pensameaticto tem seus tipos
especificos de generalizacdo e abstracdo, seusdmmantos de formacao
dos conceitos e operacdes com eles. Justamentenaciio de tais conceitos
abre aos escolares o caminho para dominar os fierdas da cultura
tedrica atual. [...] A escola, a nosso juizo, demsinar as criangas a pensar
teoricamente.

Nesse contexto, a resolugdo de problemas e astigag®es mateméaticas despontam
como meios para a construgdo da criticidade e tex@® pelos alunos da EJA, pois
contribuem para “estimular as capacidades invektige dos alunos ajudando-os a
desenvolver competéncias e habilidades mentaiBANEO, 2004b, p. 6) e, quando se
trabalha com tarefas abertas, pode-se propiciasenyolvimento de “uma didatica a servigco
de uma pedagogia voltada para a formacdo de sujpénsantes e criticos” (Ibidem). Na

resolucdo de problemas e nas investigacbes matasiats alunos criam as estratégias de
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resolucdo, pelas quais aprendem “a internalizaceitos, competéncias e habilidades do
pensar, modos de acdo, que se constituam em hmsttalidades’ para lidar praticamente
com a realidade: resolver problemas, enfrentangdite tomar decisfes, formular estratégias
de acao.” (Ibidp. 6-7).

Trabalhar com a Mateméatica na EJA € saber que ¢seess e adultos ja trazem
intrinsecos conhecimentosincado$ (FONSECA, 2001, p. 1, grifo da autora), que podem
ou nao se constituir numa complexidade para acprét professor de EJA e, mesmo, para a
compreensao de sentidos e significados que esse jakem e adulto d4 a matematica.

Tal complexidade foi experienciada pelos protagasisiesta pesquisa de inUmeras

maneiras, uma das quais vem exemplificada a seguir:

Aluno Be. - Matemética é uma matéria, né... elegéll que nem eu falo pra senhaqra,
ela é legal, eu acho legal dela 0 manejo delaj-e-vam que ela tem, a complicaggo
dela é que é legal, mas pra entendé ela tem questereio dificil, principalmente pra
mim é dificil.

Momento 3.2.1 Fragmento transcrito da entrevista audiogravadizesla com @
grupo de Be., Le., M.L., M.H., e M.A.; turma 2 das@rie EJA, em 26/11/2005.

A matemética, quando desenvolvida de maneira aiqaopa criticidade, € uma
importante ciéncia que contribui na formacéo deitg. Trabalhar em defesa do direito a
matematizacdo do jovem e do adulto da EJA é unrdkveducacao, da educacédo publica, da
escola publica e, principalmente, uma obrigaca@mkoc

Nesse sentido, comunicar-se matematicamente passaessencial na aprendizagem.
Afinal, o ato de comunicar-se significa multiplicas sentidos enquanto nos multiplicamos
como pessoas, por meio da(o): divisdo, multiplioa¢éansporte, confusédo, disseminacéo e,
acima de tudo, por meio da traducdo da fala, dpuéigem e da escritura. A comunicacao e
inerente a comunidade babélica.

O ato de comunicar-se impde principios de luta elidgto & educacdo de jovens e
adultos em situagao de excluséo social, de vuliiel@ie ou de marginalizagdo social. De
modo geral, isso implica a construcdo de abordagetespedagogias que levem em conta as
especificidades dessas populacbes, mas em umaegtrapuniversalizante, e ndo na
perspectiva discriminatéria da “compensacao” essistencia social.

Nesse sentido, a comunicacdo, durante a realizaghotrabalho exploratério-
investigativo nas aulas de matematica, possibditalesenvolvimento de estratégias de

resolucao através da argumentacao.
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Essa metodologia de explorar e investigar tarefagemmaticas tem génese no
conhecimento que passa pelo viés do construiraidq em que aluno e professor interagem
numa troca de experiéncias, na construcao do ddbesaber que estd em constante processo
de significacdo, de mudanca, de (re)significacdapeopriacdo; ndo mais estatico, mas
totalmente dinamico, propiciando a formacdo de wpaeo de aprendizagem prazeroso,
alegre, estimulante e desafiador, de cujo movimen&tuno e o professor participam como
agentes construtores e transformadores.

Na época atual confere-se atencdo a comunicacdo essencial a vida dos seres
humanos em comunidade, tendo especial destaquatextm educativo, no qual ensinar e
aprender sdo atos que envolvem agentes comunEaiiMosao os professores e 0s alunos.

Com esse intento, os Standards (APM, 1991, p. Bcdm promover capacidades
individuais para explorar, conjecturar, refinar ensolidar as idéias do pensamento
matematico do aluno, bem como leva-lo a usar métadprocedimentos na resolucdo de
problemas, visando desenvolver o “poder matematmaatizam que o aluno deve “aprender
a comunicar e a raciocinar matematicamente”.

Ja4 os Parametros Curriculares Nacionais (PCNskrtrazomo objetivo geral da
matematica para o Ensino Fundamental desenvolvedacando capacidade de “comunicar-
se matematicamente, ou seja, descrever, represe@aresentar resultados com preciséo e
argumentar sobre suas conjecturas, fazendo usogladem oral e estabelecendo relacées
entre ela e diferentes representacdes matemat{B&ASIL, 1998, p. 51). Na Proposta
Curricular do 2° Segmento da Educacao de Joverdu#os (2002, p. 17), sado considerados
de fundamental importancia osonhecimentos matematicos para a compreensdo e
transformacdo do “mundo a sua volta”, bem como egpgdo do “jogo intelectual,
caracteristico da matematica, como aspecto quewdatd interesse, a curiosidade, o espirito
de investigacao e o desenvolvimento da capacidawerpsolver problemas”

Nesse contexto, a comunicacdo € o meio atravesudbsg ensina e aprende e, ao
mesmo tempo, a finalidade desse mesmo ensino, yiseo se presume que os alunos
desenvolvam, no decorrer de sua escolaridade, ¢éngi@s comunicativas. No caso da
matematica, competéncias que possibilitem a redolule problemas e a investigacao por
meio do pensamento e do raciocinio matematicos.

Para 0 senso comum, a matematica é tida como ai€ng linguagem € dotada de
normas e regras e seu conceito € expresso poissigno significados, de maneira a permitir
a comunicacao de forma precisa, clara, simplificaggondmica, com o intuito de descrever

ou modelar situacées e comunicar tanto descricoes ddéias concretas e abstratas. No
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entanto, a matematica é usada através do mundalifeesntes sociedades e culturas, quer
sejam agrarias ou industrializadas, e falar solrejuestdes matematicas, da linguagem
matematica, ndo é ter independéncia da linguagentermaa visto que elas sé&o
interdependentes, principalmente na sociedadennafgéio.

A linguagem desempenha um papel importantissim@régas diarias de professores
e alunos, além de ser fundamental nos discursoaudas de matematica, principalmente nas
de contexto investigativo, em razdo da interacdouricativa e do desenvolvimento das
atividades em sala de aula.

Da mesma forma, refletir sobre a comunicacdo na del matematica parece ter
interesse tanto para os professores, que revelaomia enorme vontade de aprofunda-la,
como para a propria pratica de investigacao; réatato, professor e aluno, segundo Oliveira
(2002, p. 251-266), desempenham papéis fulcraisinzcdes de ensino-aprendizagem, tais

como:

- Professor— a ele cabe ter atitude e postura investigativa, ser curiaggprdar
conceitos ja estudados; indicar sugestdes mutuenwmitraditérias aos alunos; moderar,
orientar e estimular a comunicagdo entre alunasealue alunos-professor; promover a
pesquisa; organizar a discussao das idéias ef@iégghs e escolher o melhor momento para
a sua realizacdo; ajudar na socializacdo das di@esse das conclusbes sobre as
“descobertas” dos alunos; valorizar tanto as “desdas” mais interessantes como as mais
modestas; incentivar os trabalhos investigativos dloinos; ser capaz de pensar sobre o
préprio pensamento matematico; refletir sobre efdae produzir registros de sua pratica.

- Aluno — compete a eleexpressar seus interesses e idéias; participanmante da
atividade — ouvir, explicitar e comunicar-se comsseolegas e com o professor; trabalhar
em grupo de forma produtiva; ter conhecimento matew trabalhar com curiosidade e
criatividade; exprimir as estratégias encontradasiecorrer e no final da proposta para o
grupo, para os demais alunos e para o profesdaharar para que o ambiente investigativo
propicie o crescimento emocional e o desenvawim de habilidades e de capacidade de

paciéncia, perseveranca, autoconfianca e autodomini

Oliveira (2002, p. 239) concebe o ambiente invasiig da aula de matematica como
um “espaco epistemoldgico forte” que pressupdeceacebido “como um espaco pessoal,

relacional, comunicacional e investigacional faveta producédo de conhecimento novo”.
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Nesse sentido, considero que a comunicacdo no ambirevestigativo é dialdgica e
mediadora, mas também €& heterologica, pois muipbs sentidos e as interpretacdes
possiveis e, a0 mesmo tempo, nos multiplica, é mpconflituosa e também harmoniosa.
Ela é a experiéncia! E a complexa busca de sergidamnificados!

Desse modo, este estudo centrar-se-a na busca desgelos e significados presentes
no processo interacional dos alunos de EJA nadmilaatematica, enfatizando os diversos
tipos de linguagem, bem como a comunicacéao orstit@ no contexto de aulas exploratorio-

investigativas com intuito de produzir novos conmentos.

3.3 Educacéo de Jovens e Adultos: buscando sentidosignificados

Na EJA, buscar sentidos para/na escola e nasge&ducativas é vislumbrar o extenso
drama de jovens e adultos que procuram a educasEmae numa ardua luta pessoal
promovida pelas mais diversas dificuldades, emoguge divida e cada esfor¢co de superacao
tornam-se uma conquista.

Buscar sentido no processo de escolarizacdo daék-lAmbém, questionar sobre a
identidade profissional do professor, sobre os tolgge sobre as responsabilidades e
perspectivas da Educacéo e, principalmente, sapaeéis institucionais.

Mas, primordialmente, a busca de sentidst atrelada a propria decisdo do aluno de
inserir-se na escola ou de nela permanecer (FONSE@®RDb, p. 140).

Logo, conceber sentido(s) relativo(s) ao retormssds neéfitds & sala de aula é levar
em conta as dificuldades e as condi¢cdes adversasg|ae eles se deparam no seu dia-a-dia.

Dessa forma, para compreender essa procura delaGgenprimeiramente € necessario
entender que muitos desses jovens e adultos ja est@ridos no mundo do trabalho e das
relacdes interpessoais (OLIVEIRA, 1999, p. 1-2ue,gossivelmente, trazem consigo “uma
histéria mais longa (e provavelmente mais complest@) experiéncias, conhecimentos
acumulados e reflexdes sobre o mundo externo, sbhnesmo e sobre as outras pessoas.”
(Ibid, p. 3).

Por conseguinte, a experiéncia adquirida faz coeeagse educando da EJA tenha uma
relagdo com o ensino e a aprendizagem diferentzigiaca ou do adolescente, pois carrega
consigo diferentes habilidades e dificuldades, mas) certeza, uma maior capacidade de

reflexdo sobre o conhecimento e o mundo (FONSEO0B22, p. 11-22).

13 Nedfitos: o termo é aqui entendido como aprendizes
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Pensar os alunos da EJA como individuos historeaciais é percebé-los como
sujeitos que “atribuem significados e sentidos@ioe a vida, a sociedade e as praticas sociais
das quais participam no seu cotidiano” (GOMES, 2@087-88).

Isso se torna uma das razbes de permanéncia dasselia na EJA, ou seja, ha a
efetivacdo do sentido do papel da escola, alénodstituicdo de sentidos para as atividades
realizadas, para as idéias que concebem e, primepte, para as relacdes que estabelecem.

Para tanto, vale questionar sobre o sentido dma&nsi do aprender para esses alunos.
Entdo, procurando responder tal questéo, inicidiepdrusquei autores ou pesquisadores que
contribuissem a respeito da significacdo e do demta mateméatica na EJA. A preocupacédo
era em como aproximar a significacdo da matemgtieaé ensinada e aprendida na EJA e
suas formas relacionais com o sentido atribuidodac&cdo Matematica num contexto
escolar.

O primeiro movimento foi situar temporalmente, digtamente, culturalmente e
socialmente esse jovem e esse adulto, para naer aorisco de falar sobre um personagem
abstrato e criar um sujeito prototipico, esterewty além disso, procurei problematizar o
campo da EJA ndo somente como uma questao cultamal,também, de ordem socioldgica,
ideoldgica, filosoéfica e politica.

Com o intento de conhecer melhor esse aluno, peneekntrevista semi-estruturada
um caminho a seguir. Inicialmente, era previstdiz&da somente com alguns grupos de
educandos, os quais seriam sorteados aleatorignmeseao comecar a primeira entrevista, a

aluna Ma. interrompeu-me, questionando

Hoje fui fazer a entrevista na 52 série, falei gi@esortear um grupo para entrevista-los; atg ai
sem problema. Realmente pedi para um aluno sartearimero, foi escolhido o grupo. Até
comecei a entrevista. Mas aconteceu um feliz inigt@va aluna Ma. questionou-me o porqué
de eu s6 entrevistar um grupo, se todos os aluagarh participado do trabalho?. Assim foi
feito, entrevistei todos os alunos!

Momento 3.3.1 — Fragmento recortado do diério adeprada pesquisadora em 26/11/05, 5
série da EJA turma 3.

0 porqué de eu sO entrevistar um grupo, se todoslwsos se todos os alunos haviam
participado do trabalho Compreendi que deveria tomar essa direcdo. Aswsts foram
feitas em grupos compostos de trés a cinco sujdioBevistei todos! Aproximadamente,

nove horas de gravagao! Ah, quase enlouqueci! Btqugprendi!
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Através das entrevistas e recorrendo a minha &pza de professora e a da minha
orientadora, conseguimos identificar alguns atdbutdados a matematica, como
“complicada”, “dificil”, “interessante”, “bicho desete cabecas”, porém sempre “Util” e
“necessaria”’. Isso é um indicativo de que os aludeseEJA consideram a matematica
importante, mas sentem dificuldade para entendédse indicio sugere que alunos e alunas
da EJA buscam sentido(s) sobre os “modomdematicat** (FONSECA, 2002b, p. 3, grifo
da autora) e/ou sobre a producdo de um novwatématicat (Ibid, p. 9), e ndo somente sobre
seu fazer procedimental. Mas vale questionar seostua em relagdo aos “modos de
matematicalt habilita o aluno a assumir-se como sujeito dofagar matematico.

E responsabilidade do professor e da propria Etiéutar, (des)mitificar a idéia de que
toda matemética € “acabada” e “Unica”. Penso quassén se podem articular melhor os
“modos de matematicar” com o fazer matematica tarigtico do matematico que proponho
mais adiante no contexto de realizacdo de tarefgdoratério-investigativas. Faz-se
necessario refletir sobre como o sentido do ensirsgarender matematica depende do sentido
das questdes de significacdo da matematica.

Nesse intuito, torna-se de fundamental importareiaelacdo do conhecimento
matematico com o ambiente de ensino e aprendizagésty que as mobilizacdes
(CHARLOT, 2000) levam a producdo de saberes e aomieatos, cujas influéncias
socioculturais e historicas determinam formas dpressao, escolhas, omissdes, anseios,
necessidades ou possibilidades para aprender.

Entdo, considerar a matematica como elemento darauhumana € perceber que o
“sentido se constroi a medida que a rede de siguifis ganha corpo, substancia,
profundidade.” (FONSECA, 2002b, p. 3). Logo, o ‘S#m do ensinar-e-aprender
matematica” (Ibid, p. 4) torna-se a busca por ‘icgdo da matematica que € ensinada-e-
aprendida” (Ibidem), ou seja, essa busca por senbdverge para o significado das relagdes
que o jovem e o0 adulto da EJA faz com o mundo, soas acdes, suas intencées e com o

contexto sociocultural e historico no qual estaersus.

* Modos dematematicar a expresséo é entendida como modos ou formasidgacdo entre o conhecimento
escolar e o conhecimento prévio dos alunos.
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3.4 Sujeito mdltiplo: o eu e o “outro”

Toda relacao consigo € também uma relacdo com  oettoda a relacéo
com o outro é também relagédo consigo proprio. (CHAR, 2000, p. 46).

Pensar no aluno ou na aluna da EJA é refletir sobresujeito que ja tem construida
uma histoéria de vida, concepcdes, ideologias, syntesejos, etc. E considera-lo como um
individuo que é produto de interagcbes sociais, &a, £ concebé-lo como um ser humano
fruto das relacdes sociais, que atribui signifisadonatematica que é ensinada e aprendida e
aos “modos denatematicat (FONSECA, 2002b, p. 3). Logo, é considera-lo camosujeito
que se estabelece por meio das/nas/pelas relagée anundo, com 0 outro e consigo
mesmo. Diante disso, esse sujeito € um ser humiatd@rito, social e cultural, no qual se
pode subentender a propria idéia de um mundo rfajlgm que a personalidade do individuo
se apresenta multifacetada e sempre em constangéarmacao. Um sujeito multiplo!

Esse sujeito multiplo constitui-se na e por meiontieracao e reproduz na sua fala e na
sua pratica o seu contexto imediato e social. Dess#o, segundo Bakhtin (1999), o “eu” e
“outro” completam-se e constituem-se mutuamentes, @sse outro habita em mim, mas sou
eu mesmo sob a otica do outro. Esse outro, portaéstd em mim por meio das relacbes
sociais que estabeleco. Esse sujeito € um indiiidiiorico, social, ideologico, construido na
linguagem e pelo “outro”, cuja fala ndo dependels&ua intencdo, mas depende do “outro”
— primeiro é o “outro” com quem fala; depois o ‘it ideoldgico porque é tecido por
outros discursos do contexto — e, a0 mesmo tempuojeito é corpo (sdo as outras vozes que
o constituem) (PEREIRA, 2003, p. 98).

Levar em consideracdo esse sujeito € saber quealividmo age intencionalmente,
relaciona-se com seu meio, € um aprendiz ativobysea a valorizagdo e a autonomia na
construcdo e na utilizacdo do conhecimento e opé&ies’ as concepcdes, crengas e
desconfiancas, objetivos e razdes. Nesse sentitb®erwa-se a necessidade de entender o
sentido que é dado a matematica na constituiciospsficados do que € ensinado e
aprendido.

Fonseca (2002b, p. 11), ao analisar esse sentmsidera que a “tematizacdo do
confronto ou da solidariedade entre os sabereséaseds e populares pde em foco as
relacbes de poder envolvidas no uso e na aborddgsses saberes”, em que a histéria de

vida perpassa e se entrelaca na “constituicdogiéfisados da matematica, obrigando a uma
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redefinicdo conceitual nos modos de propor, realeanalisar as praticas pedagogicas”
(Ibidem).

Admitindo que a significacdo, no processo de ensiaprendizagem da matemética na
EJA, é histérica e determinada pelas condicbesisode sua existéncia, entdo, a “concepg¢ao
de significacdo mobiliza conceitos como discursmneiacéo, sujeito, posicdo do sujeito na
construcdo da nocéo de sentido” (Ibidem), alémidlgla, mobilizacdo, atividade, desejo,
interacdo e mediacao.

Desse modo, utilizarei os conceitos bakhtinianas f@ar das vozes participantes no
ensino durante a elaboracéo de estratégias e antagfes matematicas proporcionadas por
tarefas exploratorio-investigativas na EJA. Combasamento tedrico, trarei os conceitos de
enunciado, vozes, dialogismo e polifonia. No querefere as consideracfes acerca da
construgdo do conhecimento e da interagcdo em sakuld, recorrerei as contribuicbes de
Vygotsky e dos neo-vygotskyanos. Apoiar-me-ei enarih, no que tange aos conceitos de

sentido, significacéo, saber, mobilizacéo e desejo.

3.5 Sentido, significado, histéria: construindo um ambiente de

negociacao

O desenvolvimento cultural € o processo pelo quamwendo adquire
significacdo para o individuo, tornando-se um sdtwral. Fica claro que a
significacdo é a mediadora universal nesse procesgoe 0 portador dessa
significacdo é o outro, lugar simbdlico da humamda histérica.
(SIRGADO, 2000, p. 66)

Trago a reflexdo sobre como deve ser desconcepana o aluno, particularmente o da
EJA, apresentar dificuldade em compreender a métanég seus procedimentos,
principalmente quando esse fato € observado atmdaéstica do universo desse jovem e
adulto ja inserido no mercado de trabalho e ja aomhistorico de vida social. Desse ponto
de vista, o desconcerto ganha uma amplitude marnie complexa: é questdo de ordem
social, politica, ideoldgica e econémica.

Tal dificuldade reflete-se na manipulacao de simbaluméricos, nos algoritmos, na
resolucdo de problemas, nas operacbes, no entemdinu®s numeros e conceitos e,

principalmente, nas abstracdes. Observo que efisaldhde em compreender a matematica
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ensinada e aprendida é dada por meio do sentidgegestabelece com o objeto, ou seja, 0
sentido € construido na significacdo dada pelasilagdes entre sujeito e objeto, mediados
por argumentacoes, representacfes matematicas&ciies sociais.

Diante disso, tomo a posicdo de que construir ¢icke® mobilizar-se no intuito de
construir significados a partir das relagbes entemte, ambiente sociocultural e atividade.

Segundo Charlot (2000), essa mobilizacao trazia @k movimento, ou seja, uma pessoa

mobiliza-se, em uma atividade, quando investe rplando faz uso de si
mesma como de um recurso, quando € posta em madeipenmadbeis que
remetem ao desejo, um sentido, um valor. A ativedpdssui, entdo, uma
dindmica interna. Nao se deve esquecer, entretaudoessa dindmica supde
uma troca com o mundo (p. 55).

Esse movimento de mobilizacdo leva a

re-inclusdo do objeto, do sujeito e da histériamao estratégia e
caracteristica de um esfor¢co de recomposicao ddisapos da Matematica
gue se ensina e aprende, e de construcdo de semtii® amplos, profundos
e diversificados para o ensinar e aprender matemat escola de EJA.
(FONSECA, 2002b, p. 14)

Considerar a mobilizacdo do sujeito para a apregein € como tecer os fios a respeito
da afirmacéo de que a “significacdo é a mediadoigetsal nesse processo e que o portador
dessa significacao € o outr¢SIRGADO, 2000, p. 66).

Desse modo, compreendo, tal como Charlot (200055), que mobilizar-se é
movimento. Movimento, no sentido de realizar unnaddde, ou seja, “um conjunto de acoes
propulsionadas por um moébil que visam a uma meta’qual as “acdes sdo operacdes
implementadas durante a atividade”, “a meta é alteo que essas acdes permitem
alcancar” e o mobil € o “desejo que esse resulpimite satisfazer e que desencadeou a
atividade”. Esses conceitos permitem entenderwez@g e o dinamismo das interagdes que se
passam na sala de aula. Também podem ser tidos e@raladores, pois possibilitam a
reflexdo sobre o modo como esse ambiente contesguapresenta como espaco de limites e
possibilidades criativas, no qual ndo se aprendemas 0s conteudos curriculares, mas onde
a cultura escolar vai sendo apropriada pelos sewesa(professores e alunos de EJA) num
continuumjogo da construcdo de sentido e significados dinane aprender matematica na
EJA. Para entender o que é essa construcdo ddasensignificado, explicarei antes o que

entendo por enunciacao, pois um conceito dependetto, numa relacdo dialética.
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Segundo Bakhtin (1999), a enunciacdo é o produtinig@acdo de dois individuos
socialmente organizados, pois sua natureza € sdciahunciacdo ndo existe fora de um
contexto sdcio-ideoldgico, em que cada locutor tem‘horizonte social” (Ibid, p. 112) bem
definido, pensado e dirigido a um auditério sotéhbém definido. Portanto, a enunciagéo
procede de alguém e destina-se a alguém. Qualqueciacdo propde uma réplica, uma
tréplica, uma reacédo. Toda enunciacdo completanstitsida de significacdo e de tema ou
sentido. Estes dois elementos integram-se, formamidodo e sua compreensao sé sera
possivel na interacdo, ou seja, Bakhtin entendeéqne “fluxo da interacdo verbal que a
palavra se concretiza como signo ideoldgico, quetraasforma e ganha diferentes
significados, de acordo com o contexto em que wige$ (JOBIM e SOUZA, 2005, p. 120):

o sentido. Nesse caso, o didlogo é um fendbmenditdde pela/na interagdo social e se
revela como uma “forma de ligacdo entre a linguageavida” (Ibidem), situando o “dialogo
no amplo conjunto de textos que constitui a estausimbdlico-ideolégica de uma cultura”
(Ibidem). Bakhtin preocupa-se com o contexto idgcld da palavra, do enunciado e com a
maneira como este exerce uma influéncia constaobgesa vida dos sujeitos, suas
consciéncias e modos de ser e vice-versa. “Cadaépoada grupo social tém seu repertorio
de formas de discursos que funciona como um espplaareflete e refrata o cotidiano. A
palavra € a revelacdo de um espaco no qual osegdiendamentais de uma dada sociedade
se explicitam e se confrontam.” (JOBIM e SOUZA, 200. 120). Nesse sentido, o ponto
central da constituicdo das ideologias e da consigiéo individuo € a palavra ou o signo

linglistico; isto evidencia que estes refletemfatem a realidade em transformacao.

As palavras sdo tecidas a partir de uma multidadiate ideoldgicos e
servem de trama a todas as relagBes sociais ens tmlalominios. E,
portanto, claro que a palavra sera sempre indiagadis sensivel de todas as
transformacdes sociais, mesmo daquelas que apespsrmam, que ainda
ndo tomaram forma, que ainda n&o abriram caminh@ E#stemas
ideoldgicos estruturados e bem formados. A palesnstitui 0 meio no qual
se produzem lentas acumulacdes quantitativas dengad que ainda ndo
tiveram tempo de adquirir uma nova qualidade idgiol que ainda nao
tiveram tempo de engendrar uma forma ideoldgicaanevacabada. A
palavra é capaz de registrar as fases transithidds intimas, mais efémeras
das mudangas sociais. (BAKHTIN, 1999, p. 41)

Nesse sentido, 0 homem e a vida sdo caracterizaglosprincipio dialégico. O ser
humano é marcado pela alteridade, pois o outronétitativo do eu (e vice-versa), ou seja,

para Bakhtin (1999), a vida é dialdgica por natareResse modo, a dialogia pode ser
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concebida como o confronto das entoacbes e dosmsist de valores ideoldgicos que
posicionam e permitem as mais variadas visdes delmusto €, “na vida agimos assim,
julgando-nos do ponto de vista dos outros, tentaradopreender, levar em conta o que €
transcendente a nossa propria consciéncia: ass@més em conta o valor conferido ao
nosso aspecto em funcdo da impressao que ele pogdarem outrem.” (BAKHTIN, 1999, p.
35-36).

O dialogo pode ser percebido como interacao entezlocutores e entre discursos. A
primeira € o principio fundador da linguagem. Er@laco entre sujeitos, na producio e na
interpretacéo dos textos que se constroem o sesdidexto, a significacdo das palavras e os
proprios sujeitos. Bakhtin (1999) considera quetersubjetividade € anterior a subjetividade;
ela é o resultado da polifonia das muitas vozemisoque cada individuo recebe, mas que
tem a condicdo de (re)elaborar, (re)criar, aprof@a pois, como ensina Bakhtin (1999, p.
46), “o ser, refletido no signo, ndo apenas nelefiete, mas também se refrata”. Evidencio
que, na concepcado bakhtiniana, a dialogia € o ipinaconstitutivo da linguagem e da
condicdo do sentido do discurso; logo, o discursaca € individual, pois € sempre
construido por, pelo menos, dois interlocutoresaggcassim “como pelo fato de que ele se
constréi como um dialogo entre discursos, isto &tém relacbes com outros discursos. O
discurso, para Bakhtin, é uma ‘construcéo hibtidén)acabada por vozes em concorréncia e
sentidos em conflito” (Ibidem).

O discurso e a negociacao de papéis sdo exeratasljeitos; neste caso em particular,
pelos protagonistas da EJA de Itatiba. Os mecasisteaeprodugéo sociocultural como os
de subversdo sao mediatizados pela linguagem, sfficedos e apropriados pela
comunicacao verbal. Nesse processo, condicBeshijetisacdo vao sendo engendradas nas
interagdes humanas.

Ao encontro dessa percepcdo de Bakhtin, trago @h@000, p. 56), para falar sobre

significado e sentido:

15 “Construcéo hibrida”: termo bakhtiniano para deimamcomo uma construcéo hibrida todo “enunciads qu

segundo indices gramaticais (sintaticos) e comjpugits, pertence a um Unico falante, mas ondegal&ade,
estdo confundidos dois enunciados, dois modos lde, fdois estilos, duas 'linguagens', duas perspeact
semanticas e axiolégicas. Repetimos que entre essawxiados, estilos, linguagens, perspectivas, h##o
nenhuma fronteira formal, composicional e sintati@AKHTIN, 1998, p. 110). O contrario ocorre cors o
géneros intercalados, cujas fronteiras sdo marcatias BAKHTIN, Mikhail. “O discurso no Romance”. IIn
Questdes de Literatura e de Estética. A teoria dod®nance 4. ed. Sao Paulo: HUCITEC/ UNESP, 1998, p.
71-210.
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enunciado é significante se tiver sentido (plaméésico, o da diferenca), se
disser algo sobre o mundo (plano semantico, o féaérecia) e se puder ser
entendido em uma troca entre interlocutores (planagméatico, o da

comunicabilidade). “Significar € sempre signifiedgo a respeito do mundo,
para alguém ou com alguém”. Tem “significacdo” e ¢gm sentido, que diz
algo do mundo e se pode trocar com outros. [.s¢fpre o sentido de um
enunciado, produzido nas relacdes entre signosogoenstituem, signos

esses que tém um valor diferencial em um sistema.

Molon (2000, p. 17-18) compreende que o significatkuma palavra é convencional
e dicionarizado, portanto € mais estavel e precsa@ue o sentido da “palavra pode ser
modificado de acordo com o contexto em que apar€iieiem), ou seja, “diferentes
contextos apresentam diferentes sentidos para ataarg, 0 sentido ndo € pessoal enquanto
individual, mas é constituido na dinamica dialédi¢dbidem).

Clot (2006, p. 24) entende que a “significacdo alaya — é um artefato, a linguagem —

repousa, retém em si mesma, a significacdo, asisaggdes comuns.” Para ele,

a significagédo da palavra em contexto €, a0 mesmpd, menos ampla que
a significacdo literal da palavra, porque a palaweacontexto reduz a

significacdo, mas a significacdo da palavra € tamb@ior, mais ampla,

porque nesse momento, a palavra carrega, fica cuecsaturada de todo
vivido na situacdo. Portanto, a significacdo daayal no contexto é, ao
mesmo tempo, maior e menor. O processo de aprépridg palavra quer

dizer que ela perde significagdo, mas ganha soggifio que tira do

contexto, da situacdo de enunciacédo e da troca estsujeitos. L4, temos
um verdadeiro processo de apropriacdo da palavgaecguer dizer que a
palavra se tornou minha e ndo que houve uma ifiteagdo dela. Néo é a
interiorizacdo ou internalizagdo da palavra, porgteembém um processo de
exteriorizacdo do pensamento. E também um promsssubjetivacdo da

palavra e ndo somente de objetivacado do pensanghith.p. 24-25).

Entender o que é sentido e o que é significado paajeito possibilita compreender
que as interacfes e as mediacdes em sala de a@dAdproduzem sentido sobre o que é
aprendido e ensinado. Assim compreendido esse ggoae interacdes e mediacdo, tem-se
que considerar que os educandos da EJA sao sujggodiscursivos e interlocutivos, isto €,

interlocutivo, porque reconhecem o0s processos de ensino-apreanfizag
como interacdo discursiva, marcada pelo conflitoreegociacdo, em que se
estabelecem as posicdes relativas de sujeitosisogiee se assumem como
tal. Interdiscursivo porque sao diversos os discursos, proferidos passos

(as concepcbes de Matematica, de mundo, de Essotaberes da pratica e
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académicos, as lembrancas e as representacdesg gakacionam no jogo
interlocutivo. (FONSECA, 2002b, p. 12).

Nesse caso, a interlocucdo e interdiscursividadssgma a ser consideradas como
aspectos decisivos para o entrelacamento de siggifs da matematica, que se ensina e se
aprende principalmente quando se trabalha comatae{ploratério-investigativas, uma vez
que, na realizacao destas, estao presentes estsatégrgumentacdes, cujos discursos fazem
com gue esses alunos e alunas de EJA assumamagobtmte a relacdo de construcao e
constituicdo do conhecimento e ao seu ensino ameadizagem.

Nos discursos explicitam-se

modos de se relacionarem conhecimento, ambiendtasue lugar histoérico
gue se materializam nas escolhas e omissdes, maasfale expressdo e de
supressdo, na identificagdo das necessidadesgendimento as demandas
gue apontam, na preocupacado com suas repercussdes arquivamento
das providéncias pelas quais se opta ou que serigiado a abandonar, bem
como na mobilizacéo e no alargamento das possitiisl que serdo objeto e
justificativa da interacdo que constitui 0 procedsansino e aprendizagem
da Matematica, particularmente se esse procesda se contexto escolar.
(FONSECA, 2002b, p. 12-13).

Da mesma forma que o sentido e o significado sastitoidos nos eventos interativos,
as atividades discursivas possibilitam a veiculagda construcdo compartilhada de
conhecimentos, em que professores e estudantesvek/eam, principalmente, quando se
trabalha com tarefas exploratério-investigativas aalas de matematica, pois todo labor
investigativo € sempre realizado em grupo. As sdaa de realizacdo conjunta das tarefas
escolares possibilitam a producdo de atividadesudivas, implicam em mediacao
simbdlica.

Essa é uma das propostas que tenho utilizado camsiturmas de EJA, com o intuito
de criar condi¢cdes para que os alunos percebaneriegntem, manipulem, conjecturem,
interpretem, compreendam e consigam nao apenascéabeadeias de desenvolvimentos
lineares do conhecimento matematico como tambénspom com desenvoltura rupturas
histéricas ou desvios de curso importantes nessagio” (FONSECA, 2002b, p. 13).

E funcdo dos discursos serem mediadores das agdescqgmpanham um aluno e que
repercutem também nas a¢es de outro, mesmo naadwauma intencionalidade explicita.

Perceber pessoas jovens e adultas, nesse movindardmico de perguntar, explicar,
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explicitar, comentar, dialogar, confrontar, et@rpove a compreensdo de haver um espaco de
negociacdes entre alunos, professores e mateiid#scds nas aulas de matematica da EJA;
e, parafrasendo Larrosa (2004a, p. 15), promoveadnaacao que, como figuparvir, ndo

seja incompativel com a abertura de um porvir rwmprevisivel, de um outro porvir que
nao seja resultado daquilo que sabemos, daquiloggaeemos, daquilo que podemos, ou

daquilo que esperamos.

3.6 Negociando significados na EJA

Nosso oficio € um oficio de palavras. E isso namifica somente que
fazemos coisas com as palavras, mas também, etsdbreque sédo as
palavras as que fazem coisas conosco e que, as, \wrmndo embarcamos
em certas experiéncias, algo passa a nossas paa{itARROSA, 2004b, p.
345)

Negociar significados é experienciar relacdesabBalhar com o poder da palavra, com
0 jogo intelectual do sentido da palavra; é permilie a palavra nos transforme e concebé-la
como plural e heterogénica; é entender a relacdmgizagem com as palavras; € constituir,
construir e aceitar formas de pensar e/ou raciodiiferentes; € viver a paixao da/pela
comunicacdo. Comunicacdo dinamica, inesperadaidaflaquela que se modifica e nos
modifica; que se transforma e nos transforma; aoge¢ entrelaca, intermedeia, inter-define,
transporta e traduz o significado e/ou sentidolgie. a

Assim, entendendo que negociar significados mateosaté na verdade um jogo
intelectual de relacdes, sentidos, signos e s@@ubs, entdo, para a comunidade babélica da
EJA o ato de comunicar-se, de buscar relac6egntigr tentender e compreender situa¢des ou
conceitos €, em suma, a busca por sentidos. Eca Ipesa construcéo de conhecimentos, de
saberes, de uma qualidade de vida melhor! Proqpoarsentidos na EJA € investigar os
processos interacionais que adultos e jovens toasticomo mediadores para a construcéo
do conhecimento e da subjetividade, € recorreteaagdo que ocorre na sala de aula.

Para tanto, primeiramente pretendo realizar umaebmdiscussdo tedrica sobre a
negociagédo de significados e, em alguns momentazertos momentos de interagdo para
conceber a forma como se constituem as significaghe uma determinada cultura
escolarizada, de um ambiente social e culturalmemganizado, cujo processo de construcao

de conhecimento e desenvolvimento se gesta naagdes sociais.
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Desse modo, considero como pressuposto basicoabtecata organizacdo social e
cultural, na qual se podem encontrar algumas dssitplidades de producédo de significados
que alicercam o0s processos de subjetivacéo e g¢atedos individuos.

A questdo €é: como compreender o processo das giewados jovens e adultos
desencadeadas em sala de aula? Procurando respesdeauestao, apoiar-me-ei em autores
como Vygotsky e Bakhtin e nas suas teorias de rmpadi& linguagem. Vygotsky (1998)
fundamenta a idéia de que o conhecimento € um gsoc®cial e historicamente construido,

ou seja, a

,constituicdo social do ser humano se da com baseurmamcomplexo
desenvolvimento da pessoa em seu meio. Assuminadssypwostos
marxistas, Vygotsky (1981, 1984, 1989) argumentoe @ consciéncia
individual aparece e se desenvolve na apropriag8orelacdes sociais. As
relacdes sociais tornam-se fun¢des psicolégicasnedr de um processo de
internalizacdo, que é possibilitado na/pela produgie signos. A
internalizacdo ocorre com a assimilagdo e a resdgho da linguagem,
locusem que transita e se constitui 0 pensamento sueié disseminado.
Com base nesses pressupostos, entendemos quetivisldge ndo exista
priori, mas concretiza-se no processo de internalizagddenciando que o
desenvolvimento acontece de modo partilhado. (KASSZ000, p. 44).

Para Vygotsky (1998, 2005) o homem € um ser heiprque se constitui e se
desenvolve a partir de sua relagdo com o mundoat&social. Nesse sentido, Pino (1991, p.
35) considera que a constituicio humana pressupdéptocesso de inter-acdo e inter-
comunicacao sociais” que so € possivel por meietiiacdo

Segundo Oliveira (1997, p. 26), a mediacdo é unocgsso de intervencdo de um
elemento intermediario numa relacdo; a relacdoadeixtdo, de ser direta e passa a ser
mediada por esse elemento”, ou seja, Vygotsky (12985) entende que essa relacédo é
mediada pelos sistemas simbolicos socialmente reodss.

Tal como Vygotsky (1998), Bakhtin (1999) tambémeexle a linguagem como prética
social, como uma produgdo eminentemente dialogieasg faz na “inter-acao”, cujo papel
primordial € exercido pelo mediador e essencialcaastituicdo social do sujeito e na
compreensao da linguagem como ferramenta simbgticdegiada de mediacdo. Para esses
pesquisadores, a linguagem é o que da sentidodisasco homem. E na linguagem, no
didlogo, na interacdo que se encontram o sujeit@etro (ASSUNCAO FREITAS, 2006, p.

132-159), ou seja, a base de todo processo deoessja ele escolarizado ou néo.
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Quando falo de interacdo, ndo concebo somentdagdes explicitas, face a face, entre
duas ou mais pessoas, mas a condicdo de insercad do individuo como agente do
processo histérico e cultural que este dialeticaenproduz e pelo qual também é produzido
(GOES, 1997, p. 15).

Desse modo, a interacdo é vista como constituitesudjeito, pois s6 havera
constituicdo do individuo quando houver relacao ooino, e a identidade pessoal ou coletiva
s6 se define na relacdo com a alteridade (PINO1,1p9 34). Isso implica dizer que a
interacdo é temporal e presencial em qualquertsujpois, mesmo sozinhos na agdo, no
pensamento, na argumentacao e na articulacdo cooisas do mundo e/ou com as pessoas,
sempre nos pautamos em processos de significaiiicaCuAssim, o sujeito interage com as
ferramentas culturais (técnicas ou simbolicas) elaedomina e que se integram a sua acao,

visto que a

atividade mediada pelo instrumento psicolégico ¢@mno) como o elo de
ligacdo entre o0 agente e a ferramenta culturaialdsorte que nao é possivel
isolar o agente e seus modos de mediacdo, querda fotegrada compdem
a atividade mediada do sujeito. Assim, ao tratamatiddade discursiva -
atividade mediada pelo signo - esta sendo suposttagio de imbricacéo
entre agdo e linguagem implicadas na interagéo harf@OLACO, 2004, p.
334).

Pensar que a interacdo e a atividade discursi@a estnpreendidas na relacéo dialégica
bakhtiniana da palavra é entender que o discuasad@ ou escrito) envolve multiplos sujeitos
gue gerenciam e definem a producédo discursiva (CERA2004).

Esse processo discursivo envolve falantes e owyietea um jogo — possibilitado pelo
dialogo — de alternancia de papéis. Nesse sentidpalavra é tida como dialdgica
(LARROSA, 2004b), pois evoca significacdes que i@@dem e, a0 mesmo tempo, provoca
reagOes subseqlentes.

Por conseguinte, a concepcédo de atividade diseupsesente na abordagem histoérico-
cultural e dialégica coloca em evidéncia o procedsointeracdo, percebendo-o como
fundamental a condi¢do da vida social humana, @) da atividade mediada e da producédo
dialogico-discursiva (SMOLKA, 1992, p. 330). Logesse contexto refere-se aos processos
de construcdo de conhecimento compartilhado.

Entendo a sala de aula como um ambiente historaedteral especifico, com multiplos

sentidos subjacentes ao discurso escolar, istméspaco social em que vozes sdo ecoadas
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ou entram em acao, materializando-se na forma steiidios e/ou praticas de professores e
alunos. Tais vozes trazem ecos de ideologias edesntoldados por contextos sociais,
historicos e culturais, isto €, ressoam, ali, afgula e a polissemia das vozes engendradas
nas producdes discursivas, constituidas na intersméial através do diadlogo, dos gestos, das
formas de olhar que se revelam em todos os tiptiagleagem (BAKHTIN, 2000).

Sendo assim, discursos em ambientes escolares autens contextos evidenciam a
polifonia, a dialogia e o respeito a singularidddeenunciador; ao mesmo tempo, a palavra,
cuja profundidade emana numa dialética entre iddali e social, na dinamica busca de
construcdo de sentido (BAKHTIN, 2000, p. 313), @, garte, de quem enuncia e, em parte,
do outro. Ou seja, os discursos e enunciados cdampaentidos antecipados, confrontados,
negociados ou até mesmo ignorados.

Diante disso, considero que, na particularidadsatka de aula, as produc¢des discursivas

apresentam

peculiaridades e restricdes que lhes sdo propmas, o discurso também
contextualiza esse ambiente. Mercer (1998) afiromajravés do discurso é
possivel a "contextualizacdo continua e cumulatevaventos e a criacao de
um ‘conhecimento comum' (que) sdo a propria essé@aieducacdo como
processo psicoldgico e cultural." (p. 14). Ou sejaindmica interna das
aclOes e producdes discursivas em sala de aulabilitssnegociacdo e
renegociagdo de sentido das atividades ali desadas| A sala de aula ndo
€ unicamente espaco de reproducdo da cultura dotaieainstitucional; é
também lugar de criacdo, de transformacéo e cadstr(COLACO, 2004,
p. 335).

Consequentemente, entender as restricdes disaursivambiente escolar € saber que
os enunciados de professores apresentam uma cagfonde acordo com seu papel social,
docente e que o aluno, especificamente o da EJfesema formas caracteristicas de
expressar sua compreensao, suas duvidas e, tamidé&menciar seu papel social.

Essa atribuicdo de papéis configura percepcOesiorks e discursivas, nas quais seus
atores atuam e interagem em conformidade com @ssdslos, pelo menos na maioria de
suas experiéncias no espaco institucional esdedges papéis também tém diferentes matizes
que compdem o cotidiano da sala de aula, pois éonwivio escolar que estabelecemos
relacdes, criamos dinamicas discursivas e dialéglogamos, buscamos e nos constituimos.

Logo, dependendo da orientacéo didatica e da odtuprofessor, havera participacéo

reciproca entre os discentes e docentes na negocik significados, podendo os alunos,
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também, ser guias de outros alunos e/ou grupostefessante observar que, quando isso

acontece, aqueles que orientam os colegas recagg@nero do discurso docente.

Aluna Go - Claro. E a mesma coisa gue vocé tomge wezes 0 numero dois,
entendeu? E dois mais dois mais dois mais doisvoéé faz dois vezes dois, quatfo,
guatro vezes dois, oito, oito vezes dois [...].

Momento 3.6.1 trecho transcrito da entrevista audiogravadazadd com o grupo de
Go., Ed., e Ca.; turma 2 da 62 série EJA, em 2B00%.

A ambiéncia da escola para a educacdo de jovenksilos é local de confronto de
culturas e de encontro de singularidades, comaqgaalsituacdo de interacdo social. Nesse
sentido, proponho avaliar a idéia de que a utifinade tarefas exploratorio-investigativas nas
aulas de matematica da EJA é um dos caminhos gienpser empregados no ensino do
aluno jovem e adulto. Isso porque tais tarefasula de matematica podem potencializar o
predominio da curiosidade, da inquiricdo, da dis@asda procura, da duvida, da busca por
significados e sentidos. Nesse contexto a comudiicd® meio através do qual se ensina e se
aprende e €, ao mesmo tempo, a finalidade dessea@ssino, visto que se presume que 0s
alunos desenvolvam competéncias comunicativas carige de sua escolaridade.

Considero de fundamental importancia para o ded@mento do trabalho
investigativo a liberdade de expresséo e de tordadkeciséo, a divergéncia e a possibilidade
de escolher e direcionar os caminhos da investigagfrimordialmente, a curiosidade, que é
a energia, o combustivel que alimenta o processwvestigacao (OLIVEIRA, 2002, p. 257).

Na verdade, a lingua e os varios tipos de linguagescrita, oral, pictorica, corporal,
etc.) constituem a linguagem matematica, tal conmisica origina a atmosfera ideal para a
danca de casais: completando, integrando, intetagimter-relacionando, comunicando,
convivendo e constituindo ambiente hibrido, difex@do e sempre em continua
dinamicidade.

Nesse sentido, a lingua e a linguagem matematioap@pel importantissimo nas
praticas diarias de professores e alunos, por selasruma realidade central e dominante nas
escolas, além de fundamentais nos discursos dadeulmatematica, principalmente no
contexto investigativo, em que se destaca a retéwada interacdo comunicativa no

desenvolvimento das atividades em sala de aula.
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Em suma, neste capitulo, evidenciei a constituigdidrica, ideologica, social, politica
e cultural das pessoas jovens e adultas da EJArands que o sentido e o significado séo

negociados na relacéo entre 0 eu e o outro, tab @adenciado no Esquema lll.
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Esquema llI
Sujeito babélico e o outro: plano relacional de a@priacdo dos sentidos e significados na EJA

No proximo capitulo, discutirei a resolucao de pepias, as investigagcdes matematicas
e a atividade de investigacdo como construcao Isedistorica, bem como sua implicacéo

para a comunidade babélica.



64

4. EJA, RESOLUCOES DE PROBLEMAS E INVESTIGACOES

MATEMATICAS: OFICIO DE IDEIAS

...0 nosso oficio & de idéias. NOs aceitamos e agahos idéias,

construimos e desconstruimos idéias, desenvolvigi®ies, melhoramos ou
degradamos idéias, repetimos idéias, disfarcamésag] seguimos idéias,
defendemos e atacamos idéias, usamos idéias, agnipas ao redor de

idéias, provamos idéias, exploramos idéias, inveoidéias. E uma idéia
€ um modo de pensar coisas, certa determinaca@msEompensamento, algo
que nos faz pensar de determinada maneira. Usanohetafora visual do

perspectivismo, poderiamos dizer que uma idéianéocom ponto de vista,
como uma determinacdo de nossa mirada, como algongs faz ver de

determinada maneira. Por isso as idéias ndo saaladgiras ou falsas,

corretas ou incorretas. Simplesmente nos fazemapetesum modo ou de
outro. (LARROSA, 2004b, p. 346)

Idéias! Como é prazeroso té-las, compartilha-lagneia-las, ignora-las, compreendé-
las, ama-las, refuta-las... Como esse jogo intgédd pensar matematicamente é envolvente,
mesmo que seja soO pelo poder de joga-lo!

Mas sera que esse jogo de idéias, quando é estntarmatematico, pode envolver o
aluno da EJA?

Neste capitulo viso falar sobre a resolucdo de lpnudls e as investigacdes
matematicas, procurando perceber seu movimento ampp@ da educacdo matematica.
Também discutirei sobre como o jogo intelectualobrer 0 aluno da EJA no processo de
investigacdo, na qual os alunos buscam indicieantam hipéteses de resolucdes de tarefas
“abertas”, possibilitando a criacdo de variadagagsgias, processos de argumentacao,

validacéo e comunicacao de idéias que emergemtduzase trabalho.

4.1 Por que trabalhar na perspectiva de resolugaoedproblemas?

Tao antiga quanto a propria existéncia do homemaébsisca pela compreensédo dos
objetos e dos fendmenos que o cercam, bem coma@edy de experiéncia e o abstrato.
No mundo contemporéaneo, o estudo cientifico paasser o suposto instrumento que

promove a ascensao do sujeito na sociedade denafdio e ficou delegado a escola o papel
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de abrir as portas para o0 mercado de trabalho, ete redentora dessa sociedade
(HARGREAVES, 2001).

Desse modo, a escola tem que se adequar da medineirmpossivel a essa sociedade
informacional e as suas redes comunicacionais. Masa realizar esse intento, ha a
necessidade de produzir um ensino que dé contdaea, de refletir, de selecionar, de
guestionar e de gerenciar a excessiva quantidamdodmacao disponivel.

Atualmente, os programas oficiais das diversasplisas, incluindo os de matematica,
fazem algumas referéncias a essa mudanca de poateducacédo. As Normas (APM, 1991)
evidenciam que haja alteracbes na educacdo em gwdakive na matematica, bem como
esperam que a escola garanta a formacao basiemdtazom que os alunos adquiram a
capacidade e o gosto de pensar matematicamente.

A necessidade de mudancas no ensino da matemdticee treflexdo em torno dos
dilemas e das dificuldades que os professores rgafre nas suas aulas, particularmente
qguando sao confrontados com mudancas nas metaa®laginplementar e/ou nas tarefas que
necessitam fazer.

Mas despir 0 ensino da matematica das suas loraisdes préticas e tedricas, para
vesti-lo com dinamicidade e criatividade ndo é tanefa muito facil.

N&o da mais para ignorar que o conhecimento esagpliinas sdo, também, dinamicos,
inclusive a matematica, e que podem se inter-macie se inter-constituir numa cadeia ou
rede de saberes disciplinares ou mesmo interdisaipk.

Assim, apesar das dificuldades da tarefa, precisamustrar uma visdo de um ensino
mais global e contextualizado e eliminar o mitont@ematica sagrada e absoluta, procurando
revelar a dimensdo do desafio quando se mergulhabsouro e inexploravel mundo das
matematicas e das incertezas. Nesse sentido, usapaksibilidades de trabalho é a
perspectiva da resolucao de problemas e a invedtigaatematica.

4.2 Resolucdo de problemas e as investigacoes maidoas:

justificando sua insercao no curriculo da EJA e naala de aula

Em 1980,An agenda for actiorjocumento publicado pelo NCTM nos Estados Unidos,
apresentou algumas orientacdes para 0s programasnalematica e sua primeira

recomendacgdo para o ensino da matemética foi alli@lzom resolucdo de problemas. Isso
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mostra que varios estudos e orienta¢des voltadescucdo de problemas foram sugeridos
nos ultimos anos, sendo esta uma area relativamemgeno campo da matematica. No final
da década de 1980, os Stand®r¢aPM, 1991) estabeleceram que um de seus objetivos
gerais fosse tornar todos os alunos aptos a regmivBlemas matematicos.

A partir da década de 1990, essa area comecousalicam-se tanto pela constituicdo
de um campo profissional e cientifico (FIORENTINUDRENZATO, 2006) quanto pela
ampliacdo do conceito de educacdo basica. Um diisativos dessa ampliacdo foi a
Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todoszee em Jomtien, Tailandia, em 1990,

patrocinada pela Unesco. Nessa conferéncia, ocarceacédo do conceito “educagéo basica”,

gue inclui igualmente a criancas, jovens e adulioigjando-se com o
nascimento e se estendendo pela vida toda, ndmmgando a educacao
escolar nem a escola de primeiro grau, nem tampauem determinado
namero de anos ou hiveis de estudo, mas que sed¢efi sua capacidade
de satisfazer as necessidades basicas de apresdizdg cada pessoa.
(TORRES, 1996, p. 133)

Pela primeira vez, a educacdo basica contemplosogssiovens e adultas. A Lei
9.394/96 — atual LDB — incorporou ao ensino fundatalee médio da educacéo basica no
Brasil os antigos cursos supletivos, passando alidade de Educacédo de Jovens e Adultos
(EJA).

Em 2002, o MEC deliberou a proposta curricular dadacado de Jovens e Adultos e 0

direito de aprender matematica passou a ser

um direito basico de todos e uma necessidade éhdilie social de homens
e mulheres. Saber calcular, medir, raciocinar, rmgguar, tratar informacdes
estatisticamente etc. sdo requisitos necessarias epa@rcer a cidadania, o
que demonstra a importancia da matemética na fé@wnalp jovens e
adultos. (BRASIL, 2002, p. 11)

Nessa proposta curricular, uma das possibilidageatadas para ser desenvolvida e
trabalhada na EJA é a perspectiva de resolucadmbéemas, cuja justificativa é:

16 Neste trabalho usa-se a verséo traduzida pela APM.
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experiéncia tem mostrado que o conhecimento maiemgdanha significado
guando os alunos se defrontam com situacfes désaftae trabalham para
desenvolver estratégias de resolucdo. Dai a impmatéle tomar a resolucao
de problemas como ponto de partida da atividadenmégica.

O trabalho com resolucdo de problemas estabelecenavo contrato
didatico, em que o papel do aluno é participar meesforgo coletivo para
construir a resolucdo de um problema, com direitensaios e erros,
exposicdo de duvidas, explicitacdo de raciocinigalidlacdo de resultados.
A resolugdo de problemas possibilita aos alunosilimabconhecimentos e
organizar as informacgdes de que dispem para @camyos resultados.
(BRASIL, 2002, p. 27)

Dois eixos norteiam a proposta e sdo consideradns gapéis essenciais da
matematica: (1) formativo, voltado ao desenvolvitnetle capacidades intelectuais para a
estruturacdo do pensamento e (2) funcional, doigicaplicacdo dessas capacidades na vida
pratica e a resolucdo de problemas nas diferergas de conhecimento.

Alguns dos objetivos gerais dessa proposta (BRA3002, p. 17-19) contemplam a
metodologia de resolucdo de problemas, bem comadnaestigacdes matematicas, ao

considerar que os alunos devem:

identificar os conhecimentos matematicos como mp#&ra compreender e
transformar o mundo a sua volta e perceber o cadé&étgogo intelectual,
caracteristico da Matematica, como aspecto quendstio interesse, a
curiosidade, o espirito de investigacdo e o deseinvento da capacidade
para resolver problemas;

fazer observacdes sistematicas de aspectos qtimosita qualitativos da
realidade, estabelecendo inter-relacdes entrewglézando o conhecimento
matematico (aritmético, geométrico, métrico, algElr estatistico,
combinatdrio, probabilistico);

selecionar, organizar e produzir informacg0des reltas para interpreta-las e
avalia-las criticamente;

resolver situacdes-problema, sabendo validar égiet e resultados,
desenvolvendo formas de raciocinio e processosp datai¢cao, indugao,
deducdo, analogia e estimativa, utilizando conseieo procedimentos
matematicos, bem como instrumentos tecnolégicgmdiseis;

comunicar-se matematicamente, ou seja, descremesentar e apresentar
resultados com precisdo e argumentar sobre sugttoas, fazendo uso da
linguagem oral e estabelecendo relacdes entredifarentes representacdes
matematicas;

estabelecer conexfes entre temas matematicosetterdds campos, e entre
esses temas e conhecimentos de outras areas leuescu
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sentir-se seguro da prépria capacidade de consttaithecimentos
matematicos, desenvolvendo a auto-estima e a mees®a na busca de
solugdes.

interagir com seus pares de forma cooperativaalinabdo coletivamente na
busca de solugbes para problemas propostos, idantb aspectos
consensuais ou ndo na discussdo de um assuntejtasdp o modo de
pensar dos colegas e aprendendo com eles.

A proposta curricular da EJA apresenta a organzalg conteddos em rede e sua
justificava para esse tipo de abordagem é a “otigdia do tempo disponivel e o tratamento,
de forma equilibrada, dos diferentes campos mateosat(Ibid, p. 25). Essa idéia subentende
que “a aprendizagem de Matemética esta ligada gpremmsao, isto €, a atribuicdo e a
apreenséo de significado” (lbid, p. 25) e que um el®mos para a conexao de temas em rede é
a resolucéo de problemas. Dentre os principiosquréentam, podem-se citar:

desenvolvimento da capacidade de investigacdopeid@veranca na busca
de resultados, valorizando o0 uso de estratégiasiécacdo e controle de
resultados;

predisposicdo para alterar a estratégia previgta msolver uma situagdo
problema: quando o resultado ndo for satisfat@iwmontrar exemplos e
contra-exemplos, formular hipéteses e comprova-las;

interesse em comparar diferentes métodos e pracessoesolucdo de um
problema, analisando semelhancas e diferengasedasre justificando-os;

interesse em utilizar as diferentes representag@ematicas, selecionando
as que se adaptam com mais precisdo e funcionalidadada situacdo
problema, de maneira que facilitem sua compreeasaalise;

valorizacdo do trabalho coletivo, colaborando riarpretacdo de situacfes
problema, na elaboracdo de estratégias de resotug@ovalidacdo dessas
estratégias;

predisposicdo para usar 0s conhecimentos matemdaiiono recursos para
interpretar, analisar e resolver problemas em ctodediversos;

interesse pelo uso dos recursos tecnoldgicos costuimentos que podem
auxiliar na realizac&o de alguns trabalhos, serfanniesfor¢o da atividade
compreensiva;

interesse em dispor de critérios e registros pesgaaa emitir um juizo de
valor sobre o préprio desempenho, de modo a contpa@m o juizo feito
pelos professores e a aprimora-lo. (BRASIL, 20024)
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Também os Parametros Curriculares Nacionais (PG&I$&? a 82 série em matematica
(1998) consideram a resolucdo de problemas conwaigntador do trabalho do professor
em sala de aula. Vale ressaltar que néo se apaesgmandes diferencas entre os PCNs e a
Proposta Curricular do 2° Segmento da Educacdoosend e Adultos quanto a sua
constituicdo e composicdo, exceto o fato de que @8tna traz a organizacdo de conteldos
em rede.

Outra possibilidade que a Proposta Curricular d&@jmento de EJA contempla é o
campo das investigacfes nas aulas de matematisjrelo a andlise de situacdes-problemas
gue admitam diferentes respostas em funcédo desceotadicoes, que facam o aluno nao
apenas questionar sua propria resposta ao probheasatambém formular problemas a partir
de determinadas informacdes, evidenciando ndo uena raproducédo de conhecimentos, mas
sim uma acao refletida, que constréi conhecimentos.

A referéncia as atividades de investigacdo estdiditgp no entanto, ao expor a
metodologia de resolucdo de problemas, a propeoaradlgumas caracteristicas comuns
também ao contexto das investiga¢des. Segundo Gudg (1999, p. 71), “ndo é acerca de
conteudos, é acerca do raciocinio que descobregreuda sentido a esses conteudos; a

matematica € (em parte) um modo de pensar”,

Aluna Da. - A gente vai aprendendo, vai tendo dendi que vocé ta fazendo, que matérja é
pra faze, qual o melhor, porque a gente tem que faz

Momento 4.2.2 Fragmento transcrito da entrevista audiogravadhzada com o grupo de
Di., Da., J.A. e Li.; turma 3 da 52 série EJA, e6/12/2005.

ou sejaa gente vai aprendendo, vai tendo sentido o qué t@dazendo, que matéria € pra
faze, qual o melhor, porque a gente tem que (i@moenento 4.2.1).

Apesar de os curriculos brasileiros da EJA privélegm as atividades de resolucéo de
problemas — e implicitamente as investigacbes —, go& considerar, também, as
dificuldades em desenvolver esse tipo de propostaata de aula, visto que, por um lado, a
formacao do professor e suas praticas geralmeotearitemplam um ambiente de verdades
provisorias, e, por outro, ha resisténcia por padotealunos para realizar esse tipo de tarefas,
além das dificuldades destes ao se envolverem ax@fas “abertas”.

Pode-se postular, também, a idéia de que o “fazatemdtica” e o “poder da
matemética” (APM, 1991) ajudam o aluno de EJA —eismjmarcado por “uma histéria de

exclusdo, que limita seu acesso a bens culturaigateriais produzidos pela sociedade”
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(BRASIL, 2002, p. 11) — a desenvolver, compreenderaprender “habilidades de
aprenderem por si mesmos.” (LIBANEO, 2004a, p. 122)

Nesse intuito, a criacdo de contextos que favoregaesenvolvimento da “capacidade
para explorar, conjecturar e raciocinar logicamepéga resolver problemas nao rotineiros”
(APM, 1991, p. 5), estimulando a comunicacdo deafléatematicas, possibilita a reflexao
de professores e alunos sobre a importancia de faagematica, de construir estratégias,
gerenciar idéias e argumentos com intuito de careren “outro” e, principalmente, de
elaborar um trabalho coletivo. Construir sentideggeificados para a matematica, bem como
levar para esses jovens e adultos o poder que ematta proporciona como forma de
relacdo com o mundo que os cercam, € o desafioofiesgor de EJA.

Questiono, no entanto, se a Proposta CurriculaR’d8egmento da EJA contempla
realmente esse amplo universo multiplo, diversifica singular que € a educacéo de pessoas
jovens e adultas, visto que suas diretrizes sapdéecidas com as do ensino regular. Como
desenvolver uma proposta para EJA que esta tdonmosto ensino regular? Que postura
deve ter o professor de matematica da EJA paraondar o ensino de jovens e adultos num

ensino regular infantilizado? Esses questionamen&yscem reflexao!

4.3 O problema, a resolucdo de problemas e as intigacoes

matematicas: procurando um ponto em comum

Tomando como ponto de partida os principios ordores da Proposta Curricular da
EJA, questiono que caracteristicas tém um probleatematico para o aluno da EJA? O que
€ um realmente um problema para o aluno? Comollia@baa perspectiva da resolucdo de
problemas? A investigacdo matematica esta incloseampo da resolucédo de problema ou
ela é um novo “recurso metodoldgico” em matematica?

Para compreender essas questdes e dar sentidorassées: “problema”, “resolucéo de
problemas” e “investigacfes matematicas”, trarec@ssideracdes de alguns pesquisadores
para a discussao e, posteriormente, apresentam@nhas concepcoes, construidas a partir do
didlogo que com eles estabeleci.

Para Fonseca (2000, p. 13), a palavra “problemalu €ftarefa exploratério-
investigativa” “pode ser interpretada de varios osddesde a ‘adivinha’, que pode ser
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resolvida rapidamente, a situacao problematicapgaera dar origem a um projecto mais ou
menos longo” e deve “sempre estimular a curiosiddmie alunos e a sua resolucdo nédo se
deve limitar a simples aplicacdo de uma férmuladeuprocessos rotineiros, mas antes
incentivar a procura de estratégias adequadagd; (b12).

Frobisher §pudFONSECA, 2000, p. 13) considera que

um problema é uma situagdo que tem interesse elatigp para o aluno,
gue assim deseja explorar a situacdo mais apradantente de modo a
compreendé-la. Os objectivos surgem naturalmentantki a exploracdo e
ndo séo determinados por quem propde o problems, pelo aluno. O
aluno, por sua vez, estuda a situagdo do problemt@s ade explorar
caminhos de interesse, seguindo percursos que pd@mou ndo a uma
conclusao satisfatoria.

Ernest (1998, p. 29) entende o problema ou a tagsboratdrio-investigativa como o
objeto ou o foco de inquiricdo, ou seja, “uma gifiana qual um individuo ou um grupo é
chamado a realizar uma tarefa para a qual ndo halgoritmo imediatamente acessivel que
determine completamente o método de solucdo.td, € os conceitos de problema e
investigacdo estdo relacionados com o processaqigricdo, entendido como a atitude de
questionar; ainda ha de se acrescentar que “se supdlesejo por parte do individuo ou do
grupo para realizar a tarefa” (LESTBBUdERNEST, 1998, p. 29Concordo quando o autor
sugere que deve haver consentimento ou concordfaca a realizacdo da tarefa pelo
individuo ou pelo grupo. Nesse sentido, as tareftaforatdrio-investigativas caracterizam-se
por ter carater amplo, desafiador e admitir nsuiesspostas; isso tem como ponto de partida
um enunciado, um proposito e objetivos pouco posces concisos e faz com que sejam o0s
préprios alunos a definir e tracar seus objetisaas metas e os caminhos a seguir.

Silveira (2001, p. 1-2) considera que o “problematematico € toda situacdo que
requer descoberta de informac¢des matematicas destdas para a pessoa que tenta resolvé-
lo, e/ou a invencdo de uma demonstracdo de untadsuinatematico dado”. O fundamental
€ que o “resolvedor tenha de inventar estratég@geidéias; desse modo, pode até ocorrer
que o resolvedor conheca o objetivo a chegar, hastara enfrentando um problema se ele
ainda ndo tem os meios para atingir tal objetivbidem), ou seja, para que um problema se
torne realmente um problema para o aluno, deveesafiador, estimulante e sua resolucao

deve necessitar de elaboracdo, planejamento eagabd Nesse sentido, a apresentacao do
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problema ou da tarefa exploratério-investigativeaparesolvedor é o néctar que (re)alimenta
a matematica, além de ser fonte de novas idéias.

Stanic e Kilpatrick (1989) evidenciam o panoranmgtdrico da resolucédo de problemas
e mostram algumas discussfes que giraram em tarrensino com esse tipo de recurso
didatico. Seu estudo vai de um tratamento de em&ntvado na apresentacdo, para os alunos,
de problemas, regras e aplicacdo de técnicas eginoentos a uma abordagem mais geral da
resolucao de problemas, com vistas ao ensinatidefle

Schoenfeld (1998, p. 68) argumenta que o objetavoedolucdo de problemas néo é sé
ensinar os “alunos a resolver problemas - espeerdhkm problemas de outras pessoas -, mas
ajuda-los a pensar matematicamente”. Desse modpesguisador entende que pensar
matematicamente significa: “(a) ver o mundo de uomtp de vista matematico (tendo
predilecdo por matematizar: modelar, simbolizastralr, e aplicar idéias matematicas a uma
larga gama de situacdes) e (b) ter os instrumeuaog tirar proveito para matematizar o
sucesso.” (Ibidem).

Ernest (1998, p. 30) concebe o processo de resotie@roblema como uma “atividade
de procura de um caminho de uma reposta” e esse€sso ndo pode pressupor uma resposta
Unica, pois uma questao pode ter multiplas solygiesenhuma” (Ibidem).

Mason (1998, p. 78) argumenta que a expressaolliggsnde problemas de resposta
aberta” foi utilizada por algum tempo para definirestigacdes matematicas. Nesse sentido, a
resolucdo de problemas de resposta aberta exigecirao das pessoas perante uma
determinada situacao, ou seja, € preciso que agesso resolvedor tenha energia necesséaria
“para colocar tom de voz apropriado” (lbidem) e aesenergia da pessoa pode ser
transformada, através da presenca de uma qued&iorea curiosidade ou desejos naturais de
entender e compreender o mundo, numa forca nontenior. A abertura € uma qualidade das
pessoas”. (Ibidem).

Frobisher §pudFONSECA, 2000, p. 14) destaca

a necessidade que ha de os professores sabererguiistntre a resolucao
de problemas e a realizacdo de investigacoes, glaglambas as actividades
requerem um comportamento diferenciado por parterdéessor. Se essa
distingdo néo for feita, quem sofrera as implicacdsso serdo os alunos,
cujo comportamento é determinado pela postura ddegsor. Assim,
segundo este autor, os alunos realizam uma ineggiigquando o contexto
€ uma situacdo que leva a escolha de um objeasidtante da exploracéo
da situacdo e o método de solugdo, caso exis@anBém escolhido pelo
aluno. Dentro desta idéia, podemos encontrar gmis de investigacao: (i)
de open-ended problem&m que os alunos procuram um objectivo que
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sabem estar implicito na apresentacdo do problertin de “problemas
abertos”, em que nao ha objectivo aparente atérmal escolher, ou em que
o0 objectivo é claro mas o método esta completam@antaberto.

Serrazina et al. (2005, p. 44) consideram que etigbj da resolucdo de problemas “é
encontrar um caminho para atingir um ponto nao iatachente acessivel e numa
investigacdo o objectivo é explorar todos os caosninteressantes partindo de uma dada
situacao” e, na abordagem investigativa, o ensenmdtematica possibilita uma experiéncia
produtiva no nivel dos processos envolvidos na métiea e no pensamento matematico, isto
€, propicia a procura de regularidades, formulatgsie, justificacdo e prova de conjecturas,
reflexdo e generalizacdo, possibilitando diversasdos e formas para desenvolver um
trabalho criativo e significativo.

Ponte e Matos (1998, p. 119-120) entendem que \&stigacbfes matematicas e a
resolucdo de problemas tém aspectos comuns, pbiasaemvolvem processos de raciocinio
complexos e necessitam de criatividade por partutw. Porém, diferem em alguns pontos
e em alguns processos caracteristicos: as inve8dgaém sua problematica muito menos
definida e requerem que o aluno, no decorrer dalatle, torne essa problematica inicial uma
fonte de formulacdo de novos problemas; e a re8olde problemas exige do aluno a tarefa
de tornar a questdo mais precisa. Desse modo, n@mm o0s autores, pois tanto as
investigacbes quanto a resolucdo podem partir dee pnoblematica inicial ou de questées
formuladas pelos proprios alunos, devendo o profe®ss os proprios alunos ser orientadores
ou mediadores no auxilio a continuidade do assuwpando questionam: “e se tivesses
considerado...?”, “0 que aconteceria se...?” ous‘rm@ houvesse feito partindo por...”. O
problema ou a tarefa exploratério-investigativanéese, assim, uma fonte geratriz de outros
problemas. Para Ponte e Matos, a abordagem inaggdigtem muito em comum com a
resolucdo e a formulagdo de problemas, pois pem@os alunos processos de raciocinio
complexos, envolvendo motivacao e criatividadetab@sse, no entanto, por ter uma margem
bastante grande de liberdade para a definicadoedssabjetivos (PONTES; MATOS, 1991, p.
119-120).

Segundo Porfirio e Oliveira (1999), investigar € tipp de atividade em que estao
envolvidas caracteristicas tais como descoberfdocao, pesquisa, autonomia, tomada de
decisfes, espirito critico. Brunheira e Fonsec@8)L8onsideram que a investigacdo é uma

viagem ao desconhecido.
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Silver (1998, p. 141) entende a formulacdo de probs como a “criacdo de novos
problemas” e a reformulacdo como uma (re)criagcaprdblema dado, que se aproxima das
investigacbes matematicas e da resolucdo de prablensto que “o individuo transforma o
enunciado de um determinado problema numa novéwege se torna foco da resolugcao”
(Ibidem), ou seja, o aluno relaciona-se com seblenoa e reformula-o através da elaboracéo
de um novo plano. Acredito que, nessa perspeativastigativa, espera-se que o aluno va
além do que Ihe é sugerido pelo enunciado, tracande préprias estratégias com base em
suas experiéncias.

Ernest (1998) concebe que a caracteristica est¢acta da resolucdo de problemas
quanto das investigagcdes matematicas é a posturajdieicdo que o professor deve ter. A

investigacdo deve ser entendida como “um processaqdiricdo”, isto €,

E a actividade de procura de um caminho para aosespContudo este
processo nao pode pressupor uma resposta UnisaJipai questdo pode ter
multiplas solucdes, ou nenhuma, e demonstrar aste fepresenta um nivel
mais elevado de resolucéo de problemas. (ERNESB, 10 30).

O autor destaca, ainda, que ha caracteristicasmaambos 0s recursos, ou seja, tanto
a resolucdo de problemas quanto as investigacOtmm@aticas sdo entendidas como uma
abordagem pedagogica em que professores e alueeexpapéis fundantes. Na abordagem
de resolucdo de problemas cabe ao professor cotopaoblema e, ao aluno, a tarefa de
encontrar a resolucdo, utilizando-se da criativkda@m contrapartida, na abordagem
investigativa, o professor escolhe a situacdo dhigorém sdo os alunos que definem os
modos e estratégias que serdo utilizados, bem cprais questbes poderdo ser formuladas
dentro do problema inicial. Desse modo, as relagiiegpoder que ocorrem na aula de
matematica podem-se alter®* o conhecimento e os saberes s&o construidos &teiius
de forma compartilhada.

Nesse sentido, considero que o problema, istotéreda exploratério-investigativa o
ponto de partida para as discussdes matematicas solesolucdo de problemas e as
investigacbes matematicas, pois mostra caminhosne £omo um territério para que o0s
alunos possam envolver-se no jogo intelectual dgsé&prio conhecimento. Ou seja, o0 jovem
ou o adulto relaciona-se com um problema ao qudluatsentido e significado e que o
desafia a ir além de seus proprios pensamentosilgecinentos, a viajar pelos caminhos

(des)conhecidos, préprios da natureza da matematissa viagem pode ser por meio da
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resolucdo de problemas ou da investigacdo mateanaticie o que importa € préprio pensar,

0 seu modo de dizer e 0 modo como estabelecebesdarpm a matematica. Esse modo de
pensar matematicamente contribui para a formacaidddania, bem como para a postura de
emancipacao do aluno de EJA, ou seja, “reflectenselar poder aos alunos na sala de aula,
primeiro epistemologicamente, e em Ultima andksejal e politicamente, através de uma

consciéncia critica do papel da matematica nadade” (ERNEST, 1998, p. 38).

O educando participa de um jogo intelectual, ppakkhente quando esse jogo se torna
uma investigacdo matematica, cujo objetivo ndo t&robm Unico resultado, mas o puro
prazer de jogar, no qual utiliza sua criatividadeapexpor suas estratégias, seus limites, suas
formas de raciocinio, bem como negocia significaglesntidos. Destaco abaixo um momento
de interacdo que envolve a negociacdo de signdiael a construcdo da resolucdo
compartilhada de um problema e/ou tarefa explamtdvestigativa em que 0s sujeitos
utilizam o processo de investigacdo matematica panaencer a colega da melhor solucao;

isso possibilita entender o movimento e o caratérrdico da atividade de investigacao.

1. Aluna Go. - E. Agora cé pde uma coluna. Pdagiira vocé faz o seguinte, pde ai, agora
vocé pde esse total aqui dividido por trés da tatitadido por trés da tanto... tanto tanto,
vocé vai chegar até no nove.

. Aluna M.A. - Elevado ao seis...

. Aluna Go. - E pbe mais perto, néo, ja pde d,tn&?

. Aluna M.A. - Entéo, né, trés elevado ao seiss@?

. Aluna Go. - E.

. Aluna M.A. — Dividido, né?

. Aluna Go. - Deu esse aqui, deu esse aqui, @le&ado a seis. E dividido por trés...
. Aluna M.A. - E igual...

. Aluna Go. - lgual a duzentos e quarenta trés...

10. Aluna M.A. - E trés elevado ao cinco essergereleu?

11. Aluna Go - Entdo, mas esse aqui, aqui, elddPAadriana] somou de vezes, agora vocé
vai, a proposta, agora dividindo vai d4 0 mesmoltago...
12. Aluna M.C. - Dividindo vai d4 o mesmo resultado

13. Aluna M.A. - Sim, mais esse aqui é trés elewaalainco.
14. Aluna Go. - Trés elevado ao cinco.

15. Aluna M.A. - Trés elevado ao seis, vocé entefide

16. Aluna Go. - Nao, s6 por isso, ndo, entéo diivipor trés, entdo. Oi |4 pra vocé vé, trés
elevado seis dividido por trés vai da igual trésvatlo a cinco, igual ao trés elevado|ao
cinco. Pde aqui, pbe aqui, o total j4, pbe o tpdd o total, na frente ai mesmo.
17. Aluna M.A. - Entéo faze...

18. Aluna Go. - Nao, vocé vai pér trés elevadmaai

19. Aluna M.A. — Dividi.

20. Aluna Go. - Vocé vai por trés elevado a cikipagora € igual a trés elevado a cincp...
Agora voceé vai por dividido por trés vai da igualteés elevado ao quatro.
21. Aluna M.A. — Hammm.

OCO~NO U WN
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Momento 4.3.2 Fragmento transcrito de um momento de interagéice as alunas M.A|,
Go. e M.C. durante a resolucéo da tarefa sobrdaiegades das poténcias — 62 série EJA —
26/09/05".

Nessa situacéo o “problema aberto” foi a chavedpsencadeou a problematizacdo e o
processo investigativo para esse grupo de alunaA.(I&o. e M.C.) que, no decorrer dos
paragrafos 1 a 10 (momento 4.3.1), procuraram nagsgnificados e construir de forma
compartilhada a solucéo do problema; o didlogardesacdo possibilitaram que as proprias
alunas em conjunto fossem construindo o conceitopéeacdo inversa (paragrafos 11 a 17),
ou seja, esse conhecimento foi se constituindo ete/discussdo do grupo, seja pela
flexibilidade de pensamentos e argumentos, seja ganunicacdo verbal de idéias num
ambiente de verdades provisorias (LOPES, 1999).

Nesse sentido, a comunicacao, a interacdo e a gded{aeste caso entre as préprias
alunas) tém um papel fundante para a realizac&ardéas exploratorio-investigativas, pois
sdo partes integrantes e constituintes da linguagestematica e da construcdo do
conhecimento matematico.

A idéia inicial proposta por Go. possibilitou quemprio grupo fizesse suas pequenas
“descobertas” e isso contribuiu para desencadpasa@ira de algumas provas empiricas para
aguele resultado.

A negociacao de significados durante a realizagitarefa por esse grupo de alunas
deu-se de forma mais vagarosa pelo fato de haver gmande preocupacdo em testar
empiricamente as hipoteses que levantavam, ou g@janeio de célculos e argumentacdes
verbais ocorreram tentativas para convencer o dbufjuer para comprovar a veracidade das

regularidades com as quais tinham se deparado pquereliminar a divergéncia de opinides

" Realizada na 62 série da EJA, turma dtiegularidades nas poténcias’é uma tarefa exploratorio-
investigativa, na qual os alunos deveriam procerarontrar regularidades entre as poténcias. A rintdg
proposta encontra-se anexa.

Tarefa IV - O niumero 729 pode ser escrito como unténeia de base 3. Para verificar basta escrevar um
tabela com as sucessivas poténcias de 3:

3%=9

33=27

3*=81

Agora, tente fazer o mesmo com uma poténcia dedase

64 =

128 =

200 =

Que conjecturas ou hipéteses podem ser feitaseadescnimeros que podem ser escritos como potéleias
base 2? E como de base 3?
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na discusséo das idéias e estratégias utilizadagngo. Sao processos interativos dos quais

essas alunas participaram,

abrindo o espaco para as relacdes intersubjetiyzera o reconhecimento
reciproco da construcdo ideoldgica das consciénSiesios tecidos numa
rede de relacdes onde se entrelacam e entrechscadnias vozes sociais de
uma dada época. Fazemo-nos uns aos outros num iflikerrupto, no
movimento, num territério sem espaco definido, asspgem. Nosso mundo
interior € também umaéaarena povoada de vozes sociais em permanente
movimento” (Faraco, 1997, p.11) e, portanto, em nossa incdag#enao
podemos garantir um terreno estavel para nossatoiga.

A linguagem, enquanto processo de constituicasubgetividade, marca as
trajetérias individuais de sujeitos que se fazewias® também pela lingua
gue compartilham. A exploracdo das contrapalavras diferentes
compreensdes é o que permite o calculo de posdsitidi e a construcdo de
novos lugares desterritorializados, a partir deggpodem ser mobilizados
desejos e acBes que, respeitando as diferencasasd@nsformam em
desigualdades. (BERNARDES, 2002, p. 6)

A investigacdo matematica € um dos caminhos pasma@anmatematica, visto que o
processo investigativo respeita o conhecimento Idooajovem e adulto ja inserido no
processo de trabalho e nas préticas sociais ecefergossibilidade de acesso as diversas
areas do conhecimento, articulando tais praticaedendo contribuir para a construcdo da
cidadania.

No ambiente onde se trabalha com a resolucéo déepras e/ou com as investigacoes,
em tarefas exploratorio-investigativas, é impoftaiina a comunicacao, elemento primordial
para a verbalizacdo de idéias na discussao em p&s|geupos ou no coletivo da classe, bem
como para 0s registros das estratégias e dos angpsngue 0s jovens e adultos fazem, ao
procurar solucdes para um problema no context@ldade aula. Essa prerrogativa € propicia
a organizacdo e a valorizacao das “descobertgsfo@ducao de textos (registros) escritos; a
producdo de relatos orais e de pequenos relatGdiasomunicacdo de idéias na aula de
matematica assume uma importancia maior, visto esta disciplina dispde de uma

linguagem propria, ou seja, a

comunicacdo € um elemento essencial a vida dos darmanos em
comunidade. Esta assercdo, que é vdlida em terranérigos, ganha
especial destague no contexto educativo. Ensinaprender sdo actos
eminentemente comunicativos, que envolvem diveagesites, mas em que
0s principais sao, indiscutivelmente, os professer®s alunos. Além de a
comunicacdo ser um meio através do qual se ensapemde, € também
uma finalidade desse mesmo ensino, uma vez quspseaeque 0s alunos
adquiriram competéncias comunicativas que, no ciesdatematica, se
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aliam a outras como a resolucdo de problemas agiocinio. (MENEZES,
2000, p. 1)

Entendo que o desafio de construir a resolugcdardprablema e/ou tarefa exploratorio-
investigativa, com direito a ensaios e erros, egfosde duvidas, explicitacdo de raciocinios
e validacao de resultados, estabelece um novo papglaluno, primordialmente o jovem e
adulto: ele participa, mobiliza conhecimentos eaniza informacgdes, visando alcancar novos
resultados de forma coletiva e compartilhada. Assamresolucdo de problemas e as
investigacbes matematicas podem ser alguns dossoscdidaticos de que o professor de
matematica dispfe para utilizar em suas aulas & ‘ujalidade € servir de interface
mediadora para facilitar na relacdo entre profesdono e o conhecimento em um momento

preciso da elaboracdo de um saber.” (PAIS, 200-3).

4.4 O construtivismo social, os indicios e a invégadcdo matematica:

uma relacéo dialética

Discutirei brevemente a perspectiva das investigmcatematicas no campo da
filosofia da educacdo matematica. Desse modo,oinitstinguindo dois grandes grupos
filoséficos que tém contribuido para o campo deemadtica e da educacao matemética: (1) as
escolas fundacionistas - os logicistas, os forra@ajsos intuicionistas; (2) as escolas pos-
fundacionistas, cujas dimensdes abrangem a lincgi{gtonvencionalismo de Wittgenstein), a
histérica (naturalismo de Kitcher), a cultural @pmologia evolutiva de Wilder), a
investigativa (quasi-empiricismo de Lakatos) e eiadqconstrutivismo social de Ernest), da
pratica matematica (OLIVEIRA, 2002). Particularnentneste trabalho, abordarei a
concepcao do social construtivismo de Ernest (1991)

E o que tem a ver o social construtivismo com asstigacdes matematicas na EJA?

O “social construtivismo” vé a mateméatica como ucoastrucdo social, em que “a
linguagem, as convencdes e as regras alicercamnbecionento matematico” e “este
conhecimento torna-se objectivo através de prosessoiais interpessoais de aceitacdo e a
objectividade €, ela mesma, social” (ERNE&IUdOLIVEIRA, 2002, p. 134), ou seja, para
Ernest, todo conhecimento é social, historico epteal, bem como “falibilista”, pois aceita a

existéncia de verdades provisérias e afirma qumsbkecimentos e 0s conceitos matematicos
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— todos eles faliveis — desenvolvem-se, inter-reteam-se, inter-modificam-se e inter-
definem-se mutuamente na construcao social. Aanescpie 0 conhecimento e 0s conceitos
matematicos sdo mutéveis, no seu compromisso dostdia, a sociedade e a cultura, isto é,
o conhecimento matemético € sempre novo para aquel® esta aprendendo pela primeira
vez, e as estratégias e idéias matematicas s&@veiati pois dependem do modo como serdo
apropriadas, o que varia de um individuo para oudém disso, o conhecimento matematico
esta relacionado ao processo de aquisicdo de dordrdgos especificos, no qual o homem
procurou satisfazer a sua vontade, 0 seu desep seus anseios intelectuais. No entanto,
vontade, desejo e anseio sdo mutaveis, visto qienvae pessoa para pessoa; assim também
0 € o conhecimento matematico, pois, quanto maisabe, mais se procura saber, mais
perguntas surgem, mais as repostas sdo questionadiés 0s questionamentos vao se
tornando complexos, mais perguntas vao aparecen@oseoutras...

Ernest (1991) defende o crescimento do conhecinreatemético por meio do método
de conjecturas e refutacdes, regulado pela logictedcoberta matematiap(UdOLIVEIRA,
2002, p. 125).

Desse modo, considerar a matematica como “um aemmnhecimento” (OLIVEIRA;
SEGURADO; PONTE, 1999, p. 1) e “como uma actividadenana” (lbidem) é aceitar que
em “todo ato humano esta implicita, mesmo que mébeacida em nivel do conhecimento
explicito, uma visdo de mundo, uma visdo de seramame, consequentemente, uma
concepcao filosofica” (KLUTH, 2003, p. 109), ouaseq matematica € uma construcéo social,
repleta de valores e falivel como qualquer prodotpensamento humano.

Refletir sobre a matematica como construcdo saciatreditar que o ensino dessa
ciéncia pode originar oportunidades para que ososluprincipalmente os de EJA, se
envolvam em processos de criacdo de saberes meesnd ndo somente do seu produto
final. Desse modo, tal como Oliveira (2002), defeaddéia de que considerar a matematica
como uma construcao social € pensar que o alunopeddessor tem estilos investigativos e

que esse estilo deve

estruturar e orientar todo o trabalho matematicaldoo, quer na sala de
aula quer fora da sala de aula. Por vezes, é cmmienconcretizar esse
estilo investigativo em tarefas abertas, mais onasgrolongadas; noutras
situacBes, em gque ndo se desenvolvem tarefas qmgte investigativas na
aula de matematica, deve ai predominar uma amhi&tecicuriosidade, de
inquiricdo, de discusséo, de procura, de dayd265)
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Assim, numa abordagem investigativa do ensino demica, espera-se que existam,
nos processos envolvidos: procura de regulariddeleantamento de hipéteses, formulacgéo,
teste, justificacdo, prova de conjecturas, reflexgeneralizacdo. Que a tarefa e/ou o proposto
problema contribua e possibilite multiplas oportlaties de criatividade e significancia para a
realizacdo de um trabalho investigativo (OLIVEIRRBEGURADO; PONTE, 1999). Espera-
se que os alunos se envolvam “em experiéncias mattas paralelas as dos matematicos
profissionais, de acordo, naturalmente, com a suwdundade mental, emocional e
matematica” (OLIVEIRA, 2002, p. 163).

Quando os alunos e/ou o professor estdo desendolwan trabalho investigativo, hé
liberdade para dirigir e conduzir o processo ingesvo, isto €, tanto o aluno quanto o
professor tém liberdade para: definir seus objstiescolher os modos, métodos e estratégias
que irdo utilizar; optar pela melhor forma de vatiduas hipéteses; apresentar os resultados,
etc.

Na verdade, investigar na/pela matematica € realimainucioso, criterioso e, acima de
tudo, ético trabalho do detetive ideal; € como sduoo, tal como um detetive de romance
policial, tivesse que buscar indicios no seu problgara iniciar sua investigagao, talvez
partindo da sua intuicdo estimulada pela leiturawke problemética, ou seja, parafraseando
Larrosa (2005, p. 17), que a leitura do problema séja somente busca significados,
interpretacdes e resultados, mas que seja de érpixrj de vivéncia.

Nesse sentido, a busca de indicios permite ao &uotmar no complexo jogo intelectual
da matemética, no qual estabelece relacdes compaigpnatureza dessa ciéncia. Esse jogo
insere o educando num ambiente relacional quegida forma, da liberdade para estabelecer,
conectar, procurar por caminhos (des)conhecidosnstituir sua histéria de experiéncia
matematica, caracterizando a capacidade de, m gardados aparentemente irrelevantes,
descrever uma realidade mateméatica muita complexa.

Ser o0 detetive da investigacdo matematica é serosg quanto a validacdo de seus
resultados; mas essa validacdo pode ocorrer pglamantacdo, por procedimentos, pelo
consenso de pequenos grupos ou no coletivo dadeadaula. Desse modo, na atividade de
investigacdo, a validacdo tem a caracteristicadfiongshtal do rigor, mesmo que seja o rigor da
eterna busca por sentidos e significados. E conestheesse sendo tecida uma rede, com 0s

indicios matematicos para ir construindo e coriatitt no processo investigacional um saber
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indiciario'®, cuja esséncia, no ambiente de verdades pro\dsdider um rigor flexivel e
“falibilista”.

Além disso, a busca de indicios leva o detetive mmsances policiais a formular
hipoteses, a desenvolver um processo de investigeggitoso, em que tenta confirmar ou nao
suas hipéteses iniciais, bem como (re)direcionatrsdalho, caso sinta necessidade. Assim é
também a investigacdo do aluno em tarefas abg@aaso neofito, ao formular conjecturas e
hipéteses matematicas, testa-as com vista a ca@afash ou ndo, argumenta de forma
plausivel, procura provar suas conjecturas e nagsighificados. Desse modo, o trabalho
investigativo prevé como papel fundante a interagéice professor-aluno e aluno-aluno.

Pirie @pudFONSECA, 2000, p. 14) “defende que numa inveséiga@o ha resultados
conhecidos para os alunos e ndo se espera que allgaocem “a resposta correcta”, mas sim
que explorem as possibilidades, formulem conjesta@rae convencam a si proprios e aos
outros das suas descobertas”.

Nesse sentido, Oliveira (2002) discute que umasiity@cdo matematica

consiste em apresentar aos alunos uma situacaonéatat® muito pouco
estruturada “e dizer-lhes apenas ‘investiguem!adanmais” (Wells, 1995,
p. 38). E como se se mostrasse ao aluno uma desatanvista panoramica,
tendo ele que decidir para onde ir, que caminhaatpiue meios utilizar
para a viagem, se vai levar o caminho inicial atéra ou se vai reformula-
lo (p. 164).

Entendo que o professor, para trabalhar com tarefaertas, precisa estar/ter
(pré)disposicao para o inesperado e saber oulimo agpara ndo correr o risco de transformar
essas situacbfes matematicas em tarefas estatmasce prazerosas. O papel do professor
para 0 processo investigativo é primordial, priabigente por sua atitude e sua postura
investigativa, isto é, faz-se necessario: ser sariem alguns, momentos, recordar conceitos
ja estudados; indicar sugestées mutuamente caidtriadi moderar, orientar e estimular a
comunicacdo entre alunos-alunos e alunos-profeggomover a pesquisa; organizar a

discusséo das idéias/estratégias e escolher o mmetiraento para a sua realizacdo; ajudar na

18 Saber indiciario: saber que tem como caractegistiplausibilidade e o rigor flexivel, unificadingeréncia da
intuicdo. Esse saber esta aliado a leitura e amd@iniento de enredos ou situacdes que propicienfideso
leitor; além disso, esses desafios também devepomionar prazer, mesmo que seja pelas circunsineais
triviais, desde que isso coloque em jogo o talef@anvestigador ou inquiridor. Ver: TEIXEIRA, Rosanea
Aparecida de Freitas. Paradigma indiciario e ageos do romance policial: “Os crimes da Rua Morgde”
Poe. A Revista Eletrénica de Estudos Literarios.Programa de Po6s-Graduagdo em Letras. Mestrado em
Estudos Literarios. Vit6ria, Ano 1, n° 1, 2005. Dispe| em:
<http://www.ufes.br/~mlb/reel/artigos_rosaneazasihcessado em: 12 de setembro 2006.
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socializacdo das discussfes e das conclusdes asbdescobertas” dos alunos; valorizar
todos os tipos de “descobertas”; incentivar osallads investigativos dos alunos; ser capaz
de pensar sobre o proprio pensamento matematioefjetjr sobre a tarefa. Vale ressaltar que
as tarefas investigativas exigem que o professos @lunos fagam questionamentos a si
proprios de forma esclarecedora e estimulanteyt@iste explicitem suas idéias e estratégias,
argumentem e comuniquem matematicamente.

Oliveira, Segurado e Ponte (1999) argumentam salymnde importancia da acédo do

professor

nas questbes que coloca, nas interaccfes que peoneyw especial
encorajando os alunos a discutir e a explicar &Matica que desenvolvem.
As discussbes assumem um papel importante, favaeceo
desenvolvimento da capacidade de argumentar e deunicar
matematicamente. O professor tera como papel fuadi@hiniciar e dirigir
o discurso, envolver cada um dos alunos, manteterseisse pelo assunto,
colocar questBes esclarecedoras ou estimulanteSoeaceitar apenas a
contribuicdo dos alunos que tém habitualmente stapa@orrectas ou ideias
vélidas. Estes aspectos requerem do professor ampeténcia profissional
significativa. E, pois, importante que ele reflistabre o novo papel que é
chamado a desempenhar e sobre as dificuldadessntga a este (p. 190).

O que importa numa investigacdo matematica é “ocguéinua dando o que pensar, €
seu modo de dizer, 0 modo como estabelece umaicetagn a lingua e aquilo que nomeia, o
modo como faz aparecer fatos insuspeitos, ass@saQdvas, objetos desconhecidos”
(LARROSA, 2005, p. 11), ou seja, ndo importa quab éestino dessa investigacdo
matematica, mas sim a viagem que se faz por sugemat O ambiente investigativo
pressupfe um “espaco epistemoldogico forte” (OLIVAIR002, p. 239), isto €, parte-se da
concepcao de espago como um ambiente “pessoalcioredy comunicacional e
investigacional favoravel a producdo de conhecimemvo” (Ibidem). Logo, esse espaco
favorece a subjetividade presente na visdo do afj® investiga a propria matematica,
propondo-se a “caminhos” através do misteriosotolije conhecimento que vai adquirindo
sentido enquanto sédo tecidas dialeticamente suasist

O ensino e a aprendizagem da matematica requerafierecimento de oportunidades
para que alunos da educacdo basica se envolvam amentos genuinos de atividade
matematica, ou seja, é importante considerar o mm&vio de criacdo do saber e néo

simplesmente ao seu produto final. Nesse sentid@tamatica pode ser entendida como uma
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construcdo social, impregnada de valores e, tamii@inel, como qualquer produto do
pensamento humano, isto é, a construcdo e a co¢étitdo pensamento matematico passam
por processos sociais de negociacdo de significasitematicos. Em suma, a interacao

professor-aluno e aluno-aluno é fundamental nesspectiva investigativa.

4.5 Atividade de investigacdo matematica

Retomo aqui o conceito desenvolvido no capitulpada falar da atividade matematica,
gue entendo como uma atividade impregnada de vergadesejo de mobilizar-se, 0 que
ocorre quando uma situacao se apresenta e tenficsigni para o sujeito que esta envolvido
com ela (CHARLOT, 2000, p. 54). Esse envolvimentespupde o interesse do aluno nao
somente pelo resultado esperado, mas também pesperado — debruca-se sobre o
processo do fazer matematico, em operacdes tai® @mprocura de regularidades, a
formulacédo, o teste, a justificacdo, a prova dgemparas, a reflexdo, a generalizacdo. Na
verdade, o aluno envolve-se com a “descoberta” efgido de realizar uma atividade
matematica.

Assim, “descoberta” matematica assume o sentido atiédade, ou seja, de
“argumentacéo, verificagcdo, experimentagao, vontddedemonstrar, provar e validar”
(CHARLOT, 2000, p. 60), na qual se pressup0e unecde social, cultural, temporal e
historica; nessa perspectiva, considero “descdobenttematica como as relacbes que o
sujeito estabelece com o saber, constituidas luatoente e coletivamente, pela relagéo
dialética e dial6gica que o sujeito estabelece adoutro”.

As tarefas exploratério-investigativas, que pab&in a realizacdo das atividades de
investigacdo matematica normalmente partem de emwd “abertos”, de contextos
matematicos iniciados por uma questdo ou por utoacsio proposta, quer pelo professor,
quer pelos préprios alunos. Christiansen e Walth@86, p. 5) destacam que a prioridade é
“dada aos estadios do processo educacional em gwunos estao envolvidos — por si
mesmos — em actividades do tipo construir, expleraresolver problemas”, no qual a
construcdo do conhecimento pode se dar tanto deafordividual quanto em grupo. Essas
atividades caracterizam-se pela forma como 0 ajusiifica e prova as suas afirmacoes e
explicita matematicamente suas argumentacfes peoanseus colegas e o professor. As
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capacidades de argumentacdo e de prova sdo dast@splestacados da capacidade de
comunicar-se matematicamente.

A atividade de investigacdo matematica pode serdaie tipos: exploracdo e/ou
investigacdo. Exploracao é a situacdo em que @auro sujeito se empenha em desenvolver
uma tarefa proposta, mas limita-se ao que € propestsa tarefa. No entanto, a investigacéo
ocorre quando uma questao ou uma situacao propuditiza e desafia o aluno a desvenda-
la e a caminhar por campos e territorios incees) saber que direcdo tomar e buscando
algo que nao se sabe o0 que, onde a inconstaneegaaa comunicacao governa, mas de algum
modo a atividade de investigacdo e a mediacédo degas e do professor fazem com que
esse educando “investigador” se sinta impulsionadmntinuar a procurar, a buscar e a
desvendar esse territorio incerto; a aprofundamess@atureza da matematica. Dessa forma,
nao sdo todos os alunos que realizam uma inve&tga@ maioria das vezes, realizam a
exploracdo da tarefa; nesse sentido, essas tagafatenominadas exploratoério-investigativas.

Ao se considerar a questdo da atividade de inegstgmatematica, também se devem
levar em conta as inferéncias envolvidas nessedéporocesso, tais como inducéo, deducao,
abducéao, imagens mentais e pensamento transfoon@liveira (2002, p. 189) destaca que
as imagens mentais e o pensamento transformat@zenr a idéia de movimento e da
dindmica do pensamento matematico presentes niaagga da atividade investigativa. A

abducéo é tida como

uma inferéncia criadora, no sentido em que “deseirpe papel de geracéo
de novas ideias ou hipoteses; a deducdo funcionao cavaliagdo das
hipéteses; e a indugdo é a justificacdo das hipstesm dados empiricos”
(Yu, 2000, p. 7). Para Magnani (2000) “a abducatiea lida com o inteiro
campo do crescimento do conhecimento cientifico’ 2p. [...] “Ao
contrario, a abducéo, a dedugéo e a indugdo decamraem conjunto”.
(YU apudOLIVEIRA, 2002, p. 189).

Christiansen e Walther (1986) argumentam que, tambauma atividade de
investigacdo, além das inferéncias, ha que congenagl relacées que ocorrem entre tarefa e
atividade, ou seja, a tarefa exploratorio-invesiigeé a situacao proposta aos alunos para que
estes investiguem e a atividade é a mobilizacapigeala pelas relagdes estabelecidas com o
fazer matematico e o desejo do aluno de investij@sse sentido, os pesquisadores
consideram que a atividade do fazer matematico daréter relacional; assim, utilizam o

seguinte esquema para explicar essa relacéo ardfa € atividade:
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Professor

Objectificada Curriculo
Figl
Carater relacional entre tarefa e atividade

Aluno 1

Aluno 2

Matematica Conteudo/

Para eles,

o caracter relacional do conceito tarefa € explisénte demonstrado por
este modelo, enquanto o conceito actividade sdraplicitamente ilustrado,
dado que é inerente nas relagdes entre as vargsooentes indicadas pelas
setas. A complexidade da educacdo matematica sermsidente quando o
ensino € visto como um processo de interaccao erirefessor e 0 aluno —
e entre os proprios alunos — no qual o professocuypa proporcionar aos
alunos 0 acesso ao conhecimento e capacidades atiasnde acordo com
dadas intencdes. Este processo de ensino-apreedizdglcomo todos o0s
processos entre pessoas) influenciado por um gnainehero de aspectos e
factores sociais que s6 podem ser “controladogbdea parcial e limitada.
A interaccao entre professor e aluno € assim nédoosdicionada pelas
decisbes oficiais acerca de finalidades, contetudustpdos, avaliacdo e
estrutura escolar, mas também ¢é fortemente dependenmuitos outros
aspectos mais subtis como as concepcbes dos mEessobre a
Matemadtica, o ensino e a aprendizagem e conceppdegentes dos alunos
nestes dominios. (CHRISTIANSEN; WALTHER, 1986, p7)6

Fonseca (2000, p. 172-176) acrescenta alguns casgpesctos que podem influenciar a
atividade de investigacdo; por exemplo: a naturéaatarefa investigativa, o material
utilizado, a interacdo em sala de aula e o conl@tdiomou, em alguns casos, a experiéncia
prévia.

Dessa forma, torna-se indispensavel o papel dadigm e da comunicacdo nesse
processo, quer na interacdo entre professor e slured qual “compreende
propostas/interpretaces/discussbes/negociacoséideaque dizem respeito a actividade e
aos componentes das ac¢cbes em construGMRISTIANSEN; WALTHER, 1986, p. 24 quer

na interacdo aluno-aluno, cujo confronto de difsenconjecturas, argumentacoes,
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negociacdes e justificacbes constitui elementasnaee comunidade matematica local, na qual
o conhecimento matematico se da de forma compeauatalh

Para isso ocorrer, faz-se necessario criar corgligde permitam ao aluno vivenciar
atividades que tenham um significado pessoal, regsrmente essa ndo € uma tarefa facil
para o professor propiciar e exige que o proprafgssor tenha uma postura investigativa,
tenha paciéncia, planejamento e disposicao panaspérado da atividade investigativa. Um
limite para sua realizacéo é a inseguranca do gsofealiada a falta de recursos e de vivéncia
ou de experiéncia com esse tipo de trabalho.

Dessa forma, ao se propor uma tarefa exploratbviestigativa, algumas decisées

devem ser tomadas pelo professor e outras, negsotadn os alunos; isto €, apds

a seleccdo da situacdo a propor na aula, seguaigefase ndo menos
importante: o planejamento da aula. As questdexldig a organizacdo e
gestdo da aula sdo tanto mais relevantes quantorréea experiéncia do
professor nesta éarea. Decisbes sobre se os aludas tiabalhar
individualmente ou em grupo, como se irdo constdgigrupos, e se havera
momentos de trabalho em grande grupo, dependensd@a natureza da
tarefa apresentada, mas, principalmente, dos dljecestabelecidos pelo
professor. O modo de trabalho escolhido sera unfadbgres a ter em conta
para se prever o tempo de duragdo da actividadé.@@ssivel realizar uma
investigacdo numa Unica aula? Por quanto tempoegoitéo 0s alunos
manter-se interessados numa tarefa? (OLIVEIRA; SEGDO; PONTE,
1999, p. 191-192).

Geralmente, a realizacdo das tarefas exploratdviestigativas compreende trés fases,
ou seja, apresentacdo da tarefa, desenvolvimentmatlalho e discussdo e reflexdo final
(CHRISTIANSEN; WALTER, 1986)A apresentacdo da tarefa pelo professor é o panto d
partida e o arranque para sua realizacdo pelossyleaja na interpretacéo da situacdo, seja na
definicdo do caminho a seguir. Durante o desenvamio do trabalho, professor-aluno e
aluno-aluno interagem individualmente ou em peqsegpos; e é na discussdo e na
Ireflexdo que se apresentam os resultados obtidlos @lunos, discutem-se as estratégias
seguidas, comparam-se as formas de interpretagdémefa e, algumas vezes, sugerem-se
novas questdes para essa investigagao.

A maneira como a tarefa é apresentada ao alunoppelessor constitui um elemento
importantissimo, visto que ela é o ponto de partidgrocesso investigativo e, além disso,
“uma questao é apenas um grupo de palavras cononta ge interrogacao” (MASORBpud
OLIVEIRA; SEGURADO; PONTE, 1999, p. 192); ela, mirsé, ndo gera investigacao, mas
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alimenta-se, sim, na relacdo que o aluno estabeleoe o professor e com a tarefa
propriamente dita.

Tendo iniciado a atividade com os alunos, a tafééaos ajudar a ultrapassar certos
blogueios ou a tornar mais rica a sua investigaéamn dos aspectos mais complexos da
intervencao do professor” (Ibidem). Segundo Fradrighpud FONSECA, 2000, p. 18), “o
professor tem de tornar-se um questionador e unmi@yevitando intervir inoportunamente”,
porque se “o0 professor pretende que os alunos dasam o seu préprio pensamento, deve
responder as questdes por eles colocadas com ouieatdes, de modo a que as sugestdes
dadas sejam mais provocativas do que prescritiiRMRIE apud FONSECA, 2000, p. 18).

Assim, o professor

deve encorajar a interac¢do entre os alunos; iweerat recolha e registro de
dados; promover modos sistematicos e eficientes @@zer; sugerir que
pensem acerca dos modos de representacdo; pragiderscursos
apropriados; desafiar os alunos a formular e joatiftonjecturas, a reflectir
sobre elas e a prolonga-las; encorajar o registra eomunicacdo de
observacdes e de resultados e o reconhecimenteadmssidade de o fazer
(Holding, 1991) e, ainda, estimular a partilha déias, o confronto de
opinides e consequente argumentacao e, finalmeesenvolver o conceito
de prova. (FROBISHERpudFONSECA, 2000, p. 19).

Relativamente aos alunos, a tomada de decisdestduraaula é fundamental para o
desenvolvimento da situag&o proposta, visto queaaps alunos a ultrapassar certos receios; a
interac&o € outro aspecto que possibilita a des@ole novas relacbes e idéias matematicas,
propiciando, assim, o desenvolvimento do racioc¢irda criatividade e do poder de
argumentacao.

A fase de discusséo final e/ou reflexdo € de sump@itancia numa aula, pois € nesse
momento que o aluno, juntamente com seus pardsterabbre o seu proprio trabalho e o
analisa, bem como confronta estratégias, hipétesgstificacbes de diferentes alunos ou
grupos de alunos. Isso estimula o questionamergaolaclusdes de seus pares e da forma
como construiram seus proprios resultados. Valsaltes que o professor € o moderador
dessa discusséo.

A fase da discusséo final e da reflexdo é impogtpata a apropriacéo, pelos alunos, de
outras estratégias utilizadas pelos colegas. Nes#@lo, a discussdo ao final da tarefa pode
possibilitar a (re)criacdo e a apropriacdo de saestratégias usadas para resolvé-la. Clot

(2006, p. 24) entende que o verdadeiro “processapdapriacdo da palavra” traz a condicéo
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de a palavra ter-se tornado minha e “ndo que hamee internalizacdo” (Ibidem); o mesmo
pode ser aplicado a estratégias e argumentacdexquem durante a socializacao, visto que
a explicitacdo das idéias pelos alunos pode prap@aco entendimento e a compreensao das
outras formas de resolver o mesmo problema — adpgdr do conceito matematico e de
novas estratégias de resolucao.

Para finalizar, nas propostas de natureza invéisigao trabalho do professor e dos
alunos requer ter em mente que o “espirito de tigaesio deve estar presente em todo o
ensino e aprendizagem da matematica” (APM, 199111Y) e permear todo o fazer
matematico, contribuindo assim para que a salaildesa (trans)forme em um “cenario para
investigacdo” (ALRO; SKOVSMOSE, 2006, p. 53-75)r&Ak Skovsmose (2006, p. 53-60)
entendem o0 cenario para investigacdo como um atebieonvidativo para os alunos
participarem do processo de exploragdo e/ou irgagsdb, ou seja, um ambiente que seja
capaz de fazer com que o aluno se mobilize paezer fmatematico, no qual ele formule
questdes e procure explicacdes para elas.

Uma aula alicercada nesse tipo de ambiente pogécf@ona construcdo, a compreensao
e a percepcdo de conceitos, procedimentos e s#sagde antes os alunos apenas
manipulavam tecnicamente. No entanto, Alro e Sk@&em(2006) advertem que, para
construir um ambiente de investigacdo, faz-se sacesque os alunos queiram assumir a
responsabilidade do processo de investigacdo,anieain vontade e desejo de explorar e/ou

investigar, isto €, o:

cenario somente torna-se um cenario para invesiigsg os alunos aceitam
0 convite. Ser um cendrio para investigacao € umarigdade relacional. A
aceitacdo do convite depende de sua naturezasg¢ibjpiolade de explorar e
explicar propriedades mateméticas de uma tabet®idesros pode néo ser
atrativa para muitos alunos), depende do profegsar, convite pode ser
feito de muitas maneiras e para alguns alunos umviteodo professor pode
soar como um comando), e depende, certamente,lultzsano momento,
eles podem ter outras prioridades). O que podergeevfeitamente como
um cenario para investigacdo a um grupo de aluno®rsituacdo particular
pode nao representar um convite para um outro gta@unos. Se um certo
cenario pode dar suporte a uma abordagem de igagdt ou ndo € uma
questdo empirica que tem que ser respondida atrdaépratica dos
professores e alunos envolviddSKOVSMOSE, 2000, p. 71).

Nesse sentido, o processo de analise deste trakeltdo pautado no cenario para

investigacdo, ou seja, o enfoque sera dado a ceagdo, a interacdo, a mediacdo e a
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apropriacdo que ocorrem num ambiente de labor oéio entre os alunos-alunos e alunos-
professora. Discussao que sera realizada no aapitsgguir. Dessa forma, sintetizo as idéias
aqui discutidas no pentagrama relacional do cootelt aulas com tarefas exploratdrio-
investigativas (Esquema V). A escolha do pentagrdenase pelo proprio carater dinamico,
incompletude e subjetividade expressos por estieaddm

Aprendizagem
{com)p artilhada

Interacio,
Apropriaciio
e Mediacio

Comunicacio de ™
id éias

Esquema IV

Pentagrama relacional do contexto de aulas comféarexploratorio-investigativas

Assim, no proximo capitulo buscarei entretecercees dos pesquisadores, dos autores,
pares do mestrado, do grupo de pesquisa e dosessogr da orientadora e de docentes
participantes da qualificacdo com as vozes dosagooistas deste estudo. Para tanto,
procurarei olhar ativamente, com olhos multiplasnas multiplos olhares: os registros dos
alunos, o diario de campo e as entrevistas realizamn sala de aula, com intuito de
possibilitar um urdir da rede de sentidos maisdfiue prazeroso, bem como mais firme,

denso, objetivo e rigoroso.
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5. LENDO COM OLHOS MULTIPLOS, ENTRECRUZANDO IDEIAS: O

PROCESSO DE ANALISE

Ler bem é olhar ativamente, olhar com olhos mudsp# interessados, saber
utilizar “a diversidade das perspectivas e das iptetagdes nascidas dos
afetos”. Porque “quanto maior for o numero de afet@os quais
permitamos dizer sua palavra sobre uma coisa, quamdior for o nimero
de olhos, de olhos diferentes que saibamos empgmar ver uma mesma
coisa, tanto mais completo sera nosso ‘conceitéa,danto mais completa
sera nossa ‘objetividade™. (LARROSA, 2005, p. )3

Ler € multiplicar as formas de olhar, € olhar com seatito, com desejo.er é
observar de varios angulos um mesmo objeler;, &s facetas das experiéncias de ser aluno de
EJA e de ser professora-pesquisadora da EJA; é@narocompreender as dificuldades que os
alunos e a propria professora-pesquisadora encamram seu processo de desenvolvimento
pessoal e/ou profissional.

Desse modo, permeada pelas vozes de diferentegsgt@tores, trago neste capitulo
0s eixos de analise deste estudo, considerandosqu®tagonistas desta pesquisa sao sujeitos
historicos, que se constituiram e se constituem/pe@s relacbes sociais e pela
intersubjetividade. Portanto, cabia-me compreendé&in seu movimento cotidiano e escolar.
Isto é, compreendé-los com base nas experiéncias cqtidianamente vivenciaram e
vivenciam e sobre as quais produziam e produzetidesn

Foram consideradas as informacdes fornecidas parevstas, registros individuais
e/ou em grupos, transcricdes das audiogravacOeedizacdes das tarefas em sala de aula,
entrevistas em grupo, relatérios escritos dos aluaodiario de campo da professora-
pesquisadora. Os eixos de analise foram constriigesando encontrar um veio orientador
para esse processo. Assim, buscou-se entrecrupamas informacdes, com o intuito de
encontrar regularidades acerca do processo de widbgemento de tarefas exploratério-
investigativas na aula de matemética da EJA erta da referencial teérico e da triangulacdo
dos instrumentos, foram considerados os eixos @&uoEa seguir.

O primeiro deles refere-se a mobilizacdo do aluedeEdA para o fazer matematico;
trata-se do empenho, do desejo, da busca por sépeeada forma como o aluno de EJA se
compromete consigo mesmo, com 0 outro e com agsofe durante a tarefa a ser resolvida

— problemas “abertos”, cujos conteldos sejam dairemd estritamente matematica.
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Consideram-se, também, a postura e o posicionantenfrofessora frente a resolucdo de
tarefas exploratério-investigativas e as interaghesos-alunos e alunos-professora.

Considero, tal como Vygotsky (2005), que resolvasbfemas seja uma habilidade
construida socialmente e aprendida nas interagdgiais em contextos ou situacdes de
atividades diarias e ndo somente na elaboracdo Igeritaos e/ou procedimentos
matematicos repetitivos. Percebo que essa halslidadial € parte integrante e constituinte
do contexto de exploracdo das tarefas explorabdviestigativas.

Trabalhar na perspectiva da investigagdo matemateadenciar um processo no qual
se possam identificar as diferentes formas deag@®s sociais e relagdes que se estabelecem
entre os tipos de conhecimento matematico preseateargumentacdes, nas discussdes e nos
registros dos pequenos grupos e/ou no coletivaldade aula.

O segundo eixo refere-se aos processos de comdaaicde idéias matematicas
mobilizados pelos jovens e adultos no enfrentameoito a sala de aula; trata-se da exposigcéo
de idéias e argumentacfes para convencimento tkxgasaa respeito das “descobertas”; essa
categoria diz respeito as formas, as maneiras enades utilizados pelos jovens e adultos
para convencer o outro de suas “descobertas” matasiaatravés da comunicacdo oral,
escrita ou mesmo corporal. Entendo que o processmihunicacdo de idéias mateméticas é
constituido por mdultiplas linguagens e, nesse gendesempenha um papel importantissimo
nas praticas diarias de professores e alunos,@gdéser fundamental nos discursos da aula de
matematica, principalmente nas de contexto invattig, 0 qual advém da relevancia que a
linguagem assume na interagdo comunicativa e rendelvimento das atividades em sala de
aula. Entendo, ainda, que a comunicacéo de idéadsnmaticas pode possibilitar que o aluno
de EJA (re)construa sua experiéncia escolar, darm@ sentido e significado as suas
histdrias e vivéncias escolares. Vive-se de/atfpeéss historias, isto é, pensa-se, percebe-se,
imagina-se e escolhe-se de acordo com as vivéecias experiéncias. A (re)criacdo de
historias permite (re)construir, a partir dai, urove sentido para 0s incidentes e
acontecimentos ocorridos no percurso de suas vplassibilita que jovens e adultos se
imponham, conduzam e (re)definam o seu papel pessaiicacional.

Evidencio, também, que o processo de comunicacadadélas matematicas pode
possibilitar que o jovem e/ou o0 adulto encontrall@idades nas tarefas propostas, podendo,
assim, buscar e encontrar generalizacbes para éastarefas exploratério-investigativas
fazem com que o aluno de EJA lide com diversos caspeproprios da natureza da
matematica: formular e solucionar problemas, lemahipéteses, elaborar conjecturas, testa-

las, valida-las ou refuta-las, procurar generafieag justificar estratégias. Podem surgir,
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também, nos pequenos grupos ou no coletivo dadsadala, oportunidades para se discutir o
papel das definicdes, dos conceitos e dos procetsi@o intuito de compreender o campo
da matemaética.

Finalmente, o Ultimo eixo trata da constituicdopdafessora-pesquisadora no processo
dialégico entre os multiplos “eus” da constituigde sua identidade profissional e pessoal,
isto €, 0 movimento dialético entre a pratica (tow@), a teoria (academia) e a pessoa (ser
social).

Ao iniciar esta etapa da pesquisa, percebi quete-iaterpretacdo da professora-
pesquisadora sobre os fatos percebidos no movindenpoocesso das aulas investigativas em
sala de aula seria de fundamental relevancia pamazamento das informacfes. Desse modo,
procurei posicionar-me de forma a poder olhar adhos mdltiplose tentar compreender
COmo 0S sujeitos vivenciaram e constituiram o mewito e/ou processo da pesquisa. Esta
investigacdo esta considerando os diferentes aspdet comunicacdo de idéias (interacéo,
mediacao e apropriacdo) ocorridas no ambiente stigacdo nas aulas de matematica; os
elementos discursivos verbais e ndo-verbais da@sridas das aulas; os aspectos afetivos das
interacdes; e a construgdo de espacos intersudgepigira a elaboracdo das estratégias de
resolucdo de problemas matematicos.

A andlise das varias dimensdes das interacOes darhiental a compreensao do
processo de comunicagdo e constru¢cdo do conhecomeatematico nas aulas. Os
referenciais vygotskyanos e bakhtinianos fardoepad multiplicidade de olhares, pois
“quanto maior for o numero de olhos, de olhos difégs que saibamos empregar para ver
uma mesma coisa, tanto mais completo sera noseo€ito’ dela, tanto mais completa sera
nossa ‘objetividade”(LARROSA, 2005, p. 32); e essa multiplicidade deaods é importante
nos ambientes investigativos ou cenarios de iryesdio, pois possibilita a extensdo e o
aprofundamento do conhecimento sobre o objeto. @npo os cenarios como ambientes
que o professor prepara ou cria para trabalharddasvpossibilidades de perspectivas nas
“atividades de sala de aula” (ALRO; SKOVSMOSE, 2006 33), buscando dar sentido e
significado a tarefa que ira ser realizada. Cesarambientes em que os alunos e a
professora-pesquisadora  conviveram, conflitaram-sateragiram, comunicaram-se,
mediaram-se e apropriaram-se de saberes e conmécgmeutuos.

Trago novamente, na analise, alguns recortes deédéps ocorridos em sala de aula,

ou seja, momentos de interacdo extraidos: das graste;Oes da realizagdo das tarefas
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exploratério-investigativas, das audiogravacesetrevistas realizadas com os alunos; e
do diario de campo da professora-pesquisadora, gist esses instrumentos dao indicios do
processo de apropria¢dalos sentidos e dos significados dados as situapéEwiadas.

Esses momentos de interagdo serdo trazidos ao ldagotrés eixos de analise,
enumerados de acordo com o eixo de analise noegtiaér inserido e reproduzido de forma
cronoldgica, isto é, estardo enumerados de acawocac capitulo, o eixo e 0 momento de
interacdo, respectivamente. Assim, a analise sal&ada pelo cruzamento dos elementos e
das informacdes obtidas através da triangulacaandtrsimentos, cuja analise sera realizada

levando em consideracao os eixos, conforme o esgifem

Aulas com tarefas exploratério-investigativas

Mobilizac&o do aluno para o Saberes mobilizados
fazer matematicc pela professor:

Interacéo
Mediacéo
Comunicacao
Apropriacao

Comunicacéo de idéias
matematicas

Esquema V - Eixos de andlise

Entendo que a triangulacdo dos instrumentos e x&s a@le analise possibilitam
compreender este estudo como um “movimento dasupEg sua extensao, seu
aprofundamento” (LARROSA, 2003, p. 103), um moviteemo qual a professora-
pesquisadora

leva suas perguntas cada vez mais longe. D4 |hesiddee, espessura.
Torna-as cada vez mais elementares. E também wmiglexas, com mais

matizes, com mais faces. E mais ousadas. Sobrehai® ousadas.

O perguntar, no estudo, é a conservagdo das pasgargeu deslocamento.
Também seu desejo. E sua esperanca. (LARROSA, p0@83),

19 As entrevistas foram feitas em grupos mantendopseque possivel, 0s mesmos membros que coretituir
esses grupos durante a realizacdo das tarefagapio-investigativas. A opcéo deveu-se & necadsidié®™
como é a relacdo entre o grupo e o individuo fremtecenario de investigacdo. O roteiro das entasvis
encontra-se anexo. Observo que as entrevistaseg@iiram propriamente o roteiro previsto, pois acaiase
transformando numa conversa informal entre a psofaspesquisadora e os alunos de cada grupo.

0 Apropriagdo entendida nessa pesquisa como umégsocdaeconversaados artefatos em instrumentos, é
um processo de recriagdo” de significados e sentider: CLOT, Yves. Vygotsky: para além da psicologia
cognitiva.Pro-Posi¢BesUniversidade Estadual de Campinas. Faculdade deaEd8o. Campinas, SP, v. 17, n° 2
(50), maio/agosto, 2006, p. 24.
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isto €, movimento no qual a professora-pesquisddara si propria perguntas cujas respostas

sao as extensdes e o0 aprofundamento da analiséxdses

5.1 O grupo, o sujeito e a professora: a mobilizagddo aluno da EJA

para o fazer matematico...

De acordo com Larrosa (2003, p. 103), “o estudan#@dwimento das perguntas”, assim
como o envolvimento do aluno de EJA com o fazeematico pode se tornar um movimento
de perguntas, cujas respostas podem ser outrampeEsge outras... e/ou seu aprofundamento.
Nesse sentido, discutirei sobre a mobilizacdo dmaalda EJA para o fazer matematico,
analisando alguns momentos de interacdo ocorridtes,adurante e apos a realizacao das
quatro tarefas exploratorio-investigativas (tabuadas nove, triangulo de Pascal,
regularidades das poténcias e 0 que ha em comupoté@scias), nas 5@ 62 séries da EJA.
Sao tarefas cujos conceitos sdo intrinsecos aipndgtureza da matematica.

Justifico essa opcéo, primeiramente, por ter istgreem saber se e como as pessoas
jovens e adultas se envolvem com tarefas de cavgegstritamente matematicos; segundo,
porque a tarefa de carater “aberto” possibilita“‘ootro” olhar, uma nova forma de ver uma
tarefa corriqueira e comum das aulas de matemaiicap € o caso do triangulo de Pascal e
da tabuada dos nove; e, por ultimo, por satisfaEssoal, pelo desafio que esse tipo de

atividade possibilita a professora.

Quando falei para a Adair que queria fazer a peaqua EJA e ela questionou-me se iSso
seria possivel, se eles realmente se envolveriangusconseguiria, confesso que figuei
preocupada e perturbada; questionei-me: “Sera qualar conta?”. Legal, um desafio. La
vamos nos. Creio que vou conseguir. Para a prinadividdade selecionei a tabuada dos
nove.

Momento 5.1.% trecho extraido do diario de campo da pesquisa@®/03/05.

Os momentos de interacdo, verbais ou ndo verbaistram que mesmo uma atividade
prépria da natureza da mateméatica pode permitiroguglunos explorem idéias e estratégias
de resolucéo de problemas, trazendo para primé&rwmlguns limites e possibilidades das
tarefas exploratorio-investigativas como um meioappossibilitar o desenvolvimento do

pensamento matematico.
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Entendo que os momentos de interacdo permitem-mgpreender o movimento, 0
dinamismo presente na aula de matematica. Istoténder as experiéncias vivenciadas
durante a aula, no registro do diario de camposeentrevistas. A opcao pelos momentos de
interacdo nasceu da leitura atenciosa de Larro884f(d), Bakhtin (1999; 2000), Alro e
Skovsmose (2006) e Laplane (2000b), que me levaraniendé-los como momentos em que
se produzem sentidos e significados e como revedadito movimento da sala de aula. Ao
enfatizar esse movimento, o processo do ensingrender por meio das tarefas “abertas”
permite que a professora-pesquisadora transcemddugionismo de sé enxergar as partes
e/ou o holismo que ndo vé mais que o todo, masdaras as partes como constituintes do
todo e que o todo também constitui as partes (MORY97).

Fontana (2000, p. 107), fundamentando-se em Vygotsisidera que “para apreender
0 movimento é necessario nao sé pesquisar derfe@olmo provoca-fb. Além disso, Proust
(apud LARROSA, 1998, p. 106) concebe que “o que faz féltama intervencdo que,
provindo de outro, produza uma mudang¢a em nossoarit

A ambiéncia de sala de aula € um espaco propici (pans)formar, trocar idéias,
trabalhar, realizar tarefas, conversar, ler, estredebater, ouvir, sonhar, experienciar,
discutir, posicionar-se. E, por que nédo, falaranslas de matematica? Especialmente, aquelas
em que se trabalha com tarefas exploratorio-inyastias? Em suma, é importante trabalhar
individualmente e/ou em grupos; é importante hamnunicacdo de idéias nas aulas de
matematica.

Nesse sentido, durante a realizacdo das tarefdsraidpio-investigativas foi proposto
que os alunos organizassem grupos para trabalhargos. Eles poderiam se dispor em
grupos de trés, quatro ou cinco alunos cada umedlaor forma que desejassem.

Cada um dos protagonistas de cada grupo teriaa,aiigdoptar por uma funcao que iria
exercer no decorrer da realizacao da tarefa, @, s&j coordenador, redator, ou cronometrista
e ou relator (CASTRO, 2004, p. 168).

Funcéo Quantidade Responsabilidade
Organizar o trabalho, delegar funcdes e resalver
Coordenador 1 .
conflitos.
Responsavel por registrar no trabalho as estratégia
Redator 1ou2 |idéias levantadas pelo grupo durante a resoluco da

tarefas, bem como pelo relatério final.
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Comunicar para a turma da sala as estratégiasas
1,2,30uo0

grupo todo _
sobre a veracidade de suas “descobertas”.

dé

Relator levantadas pelo grupo e convencer as demais alunos

Cronometristg 1 Controlador do tempo de execucéo da tarefa.

Apoés a escolha dos grupos, a professora-pesquisadpticou a tarefa, com o

intuito

de criar um ambiente fecundo e rico para desenvalsdarefas exploratorio-investigativas,

Ou seja, propiciar os cenarios de investigacao.

No momento 5.1.2, evidencio um episodio da explicatdas funcdes de cada aluno na

tarefa como um espaco que pode possibilitar a&wialp cenario para a investigacdo nas

aulas de matematica:

1. Profa. Adriana - Vou comecgar a explicacdo geEdds professora aponta alguns
alunog ja conhecem alguma coisa! Alguma coisa que angfei conversando com a sala
na sexta-feira. Entdo, pessoal, um do grupo sanatar, ta? Entdo, esse que vai anotar, €
responsavel por anotar tudo, todas as conversiss tts pensamentos. Agora vamos supor
que se ele estd anotando, ele ndo vai poder estvendo todas as equacdes com vgcés,
todos os procedimentos, entdo vai ter que ajudagesalver e ajudar a anotar. e
preferéncia o cronometrista: ja separa quem vab gEonometrista ai, para ajudar a anotar
também, que um s6 é pouco. Eu vou pér a atividadeusa, um do grupo s copia, nado
precisa ser todos, um sO que vai estar entregaa@doigora, tudo que for rascunho due
vocés fizerem, vocés vao me entregar. Vamos sopajquatros fizeram rascunho, 0s quatro
vd0 me entregar. E esse procedimento que voedsriizno rascunho de pensamento é|que
eu vou estar analisando, t& bom? Todas as tergaivarros que vocés fizerem para
verificar como € que faz a equacdo, como é que faxzercicio. Tudo que vocés..., ah,|eu
pensei, assim, ai, errei aqui, ah, ndo tem problesarrou, eu vou analisar como vocés
voltaram, como vocés... o procedimento que vocgrdm até para dar tudo certo. [Eu
quero ver como vocés estdo fazendo isso, ndo ecaste ou errado, cada um tem um
pensamento, entdo todos 0s grupos... vocés vagueena hora das apresentacdes vail dar
muita coisa diferente, por que cada um vai pagiaum caminho e nunca vai ser igual, t4?
Entdo, sdo varios caminhos diferentes, vocés vaguwe vai dar muita coisa, totalmente
diferente um do outro. Posso passar, entao?

2. Aluno Jo~Eu até agora eu ndo t6 entendendo nada!
3. Profa. Adriana - Vocés vao ver que vao entetualdo rapidinho. Por que até agora...
vocés nédo fizeram nenhuma dessas [risos] SO dgpeipassar .... O senhor vai gostar, o
senhor vai se apaixonar por ele [0 exercicio]...

4. Aluna Ve.— Profa.? Uma pessoa nao vai fazer nada, sé vairawtado que alguér
falar? Cobras, batatas...

5. Profa. Adriana — N&o, tudo que vocé achar certo.

6. Aluna Ve~ Como?

7. Profa. Adriana — H&?

8. Aluna Ve. - Nem que néo tenha nada a ver?

9. Profa. Adriana - N&o, vocé vai... Vamos supaiptos que vocés forem conversandg na
atividade, vocés vao anotando,... Tenho que patsddade, primeiro, pra verem, assjm
tem um parametro proprio, antes ndo da para parceba hora que passar.
10. Aluna Ve~ Eu t6 voando.[...] E esse neg6cio?

11. Aluno Ju. — N&o t6 entendendo, entendendo [...]

jnd

=}




97

12. Profa. Adriana — Pessoal, marca pra mim nafdévocés, quem vai ser o coordengdor
do grupo, quem vai ser o relator, quem é o cronastee quem é o redator.
13. Aluno J.A. — Péra ai, os quatro tem que tertigdo, de uma vez s6?

14. Profa. Adriana — E, vamos supor, 0 seu grupdew quatro pessoas?

15. Aluno J.A. — Tem.

16. Profa. Adriana — Um de vocés vai ser o coorndiena

17. Aluno An. — Entendi.

18. Aluno J.A. — Haaaaa.

19. Aluno Ju. — Faz o que mesmao?

20. Aluna Ve— Mas o que o coordenador faz?

21. Aluno Ju. - E o redator?

22. Aluno Jo.- E o relator?

23. Profa. Adriana — Ele vai ser o responsavel aeleganizacao da atividade.
24. Aluna Ve~ Porca minhoca!!!lr{sos)

25. Profa. Adriana — Vai escrever, vai ajudar edofiudo que tiver até... vamos supol se
pessoa que vai apresentar ndo ta conseguindo, mlec@alor vem e ajuda, ele é| o
responséavel por tudoarfastando cadeiras e vo2ed redator?

26. Aluno JA — Mas tem coordenador, redator tamheérelator também.véze$
27. Profa. Adriana — Tem, cada um de vocés é um.

28. Aluno Di. — O redator é o que, profa.? Perd&o.

29. Profa. Adriana — O redator é quem vai anotaoraversa do grupo sobre a atividade.
Entdo, vamos supor... 0s trés, estdo 0s quatratifido ai sobre a atividade. “Ah, eu acho
gue é isso, eu acho que é aquilo”, o redator \@taawlo essa discussao.

30. Aluna Ve- Olha, ela ta fazendo o coordenador.

31. Profa. Adriana - O relator?

32. Aluno Jo.- O relator, vamo ver o que ele faz?

33. Profa. Adriana — O relator € aquele que vasgnrtar aqui na frente pra a sala.
34. Aluno Di. — Ai ndo vai da ndo.m(itas brincadeiras

35.Aluna Ve~ Ela ja fez...

Momento 5.1.2 trecho transcrito da audiogravacdo da sala dedurante a realizacdo ¢la
tarefa “o que tém em comum?”; turma trés da 5& $&FA — 26/09/2005.

Esse didlogo (momento 5.1.2, paragrafos de 1 al&@5hdicios de que a professora-
pesquisadora buscou, na organizagdo dos grupcs fengbes que cada aluno iria exercer, 0
envolvimento da turma com a tarefa que iria seidnicAlém disso, evidencia que a fase
inicial da tarefa é dificil tanto para os alunosugpo para a professora, principalmente quando
€ a primeira vez em que se trabalha com as taggfaeratorio-investigativas, como é caso
dessa turma, pois surgem duvidas sobre: como @ayamigrupo, como distribuir as fungdes
de cada sujeito no grupo, como comecar a investagyagual o ponto de partida e que
estratégias escolher (FONSECA, 2000). Um outro nmbongue salienta a dificuldade é o

inicio da tarefa:
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Aluna Go. — Teve bastante dificuldade, né, praggeamecar; depois que a gente comeca
né, vocé vai descobrindo segredo, segredo, dadicgra frente, né, mas é complicado,| as
investigacdes no comeco e € dificil pra da o primpasso, nao é facil, ndo. [...] Eu agho

que é legal, acho que é muito bom, é muito bormaate da gente e € que nem um quebra
cabeca, quando vocé comeca, enquanto vocé nado megita vocé num fica sossegado,
né. Entdo se a gente...

A

Momento 5.1.3 trecho transcrito da entrevista audiogravaddzad com o grupo de: G
Ed., Ca.; turma 2 da 62 série EJA — 26/11/2005.

A aluna Go. (momento 5.1.3), em sua fala, confica@o pode ser complicado o inicio
das tarefas exploratério-investigativas, mas, tambdestaca que o trabalho em grupo,
enfatizado implicitamente no terma ‘gente’, pode ajudar a superar essa dificuldade, visto
gue o grupo trabalha, geralmente, de forma contipadth e/ou negociada. Nesse sentido,
entendo que a realizagcédo da tarefa em grupo relpseseus integrantes: que as agdes partam
efetivamente de si proprios, seja pelas tarefdzaeas, seja pela definicdo de atitudes que
promovam uma interacdo social no proprio grupo awaa; que as acdes de um aluno o
conduzam a um compartilhar conhecimentos, expeagnientativas, hipéteses, contrastando
com a aprendizagem individual (OLIVEIRA, 1999).

1. Aluno Di. — Todos da idéia atras da outra, névEneio de todo mundo acho que dei
mais sorte.

2. Aluna Li. — E que duas cabecas pensa melhor.
3. Aluna Da. — Um ajuda o outro.

Momento 5.1.4 trecho transcrito da entrevista audiogravadaza@h com o grupo de: Di,
Li., Da., J.A.; turma 3 da 52 série EJA — 26/11800

A aluna Da. destaca na sua fala (momento 5.1.4gp#o0 3) que a caracteristica
essencial do trabalho em grupo @m ajuda o outrpquer na busca pela superagdo das
dificuldades, dos conflitos, quer nos relacionamgnho proprio grupo, principalmente
quando se trata das pessoas jovens e adultas que#de@m o campo social da EJA; ou,

mesmo, no enfrentamento com o préprio grupo owalzade aula.

1. Aluna Ve — Seu nome é A., né?[..]]
2. Aluna El. — Eu ponho seu home? Qual é seu nhome?
3. Aluna Ve. — Ve.
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Momento 5.1.5 trecho transcrito da realizaco da tarefa “ © gum em comum?',grupo
de El., Jo., Li., Ve; turma 3 da 52 série EJA -0961005.

Esse momento 5.1.5 ocorreu apos dois meses deessda sala. A realizacao de tarefas
em grupo auxilia na incluséo social dos alunos dA, Evisto que os jovens e/ou adultos
guebram a barreira do anonimato reciproco e inicianprocesso de interacao, possibilitando
conhecer uns aos outros. A tarefa em grupo passilgjle o jovem e/ou adulto exerca:
cooperacgao, unido, comunicacdo, interacdo, simpatrdipatia, empatia, competicéo,
organizacdo, amizade, participacéo, lideranca, comigso, responsabilidade social, etc.

Além disso, trabalhar em grupos em sala de auteatse importante, pois faz com que
o aluno da EJA, especialmente o adulto, rompa cellhmag concepcdes que tem incorporadas
em suas histérias e sinta necessidade de mudanshal998) entende a existéncia de muitas
vozes na histéria de nossa vida. “As distintas sapee somos nds e as vozes dos outros.
Nossa historia € sempre uma historia polifénicasitAs pondo em relacao significativas
diversas histérias sobre nés mesmos, também apnesda compor nossa histéria. E a
modifica-la.” (LARROSA, 1998, p. 475).

Como é dificil fazer com que os alunos sentem epladujuero sé ver quando for para
realizarem atividades em grupos.

Momento 5.1.6- trecho extraido do diario de campo da pesquiaa@®/02/05, 52 série da
EJA, turma 2.

Como ¢é dificil fazer com que os alunos sentem empladi(momento 5.1.6),
principalmente, quando essa dupla ou o grupo é estopelo jovem e pelo adulto, ou seja,
por geracdes tao distintas e tdo complementares.

As pessoas adultas ja tém historias de vida, last@e vida escolar; tém experiéncias
escolares. Bakhtinapud SOBRAL, 2005, p. 22) percebe que “a experiénciarmmdo
humano é sempre mediada pelo agir situado e avalidb sujeito, que Ihe confere sentido a

partir do mundo dado”. S8o pessoas com historicdratmsso escolar, principalmente na

2L “O que tem em comum?”— tarefa exploratério-investigativa, realizada5tasérie da EJA, turma trés, na

gual os alunos deveriam encontrar regularidades aestpoténcias. A atividade na integra encoeti@sxa.

Calcule:
2%_2=
3%_3=
434 =

Agora, investigue se existem caracteristicas corantte 0s niimeros que se obtém nesse processo.
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disciplina de matematica. Provavelmente, isso geigseguranca de sentar-se com o outro

para o trabalho compartilhado, pois este exigeagysessoas se exponham.

1. Profa. Adriana — Um gelo na barriga, Sr. Di.?
2. Aluno Di. — O problema desse gelo € que é dific sai, né? Vocé chega, o professor
chega... antigamente, quando um professor chegat@ge mim, ndo saia mais nada, dava
um gelo aqui na barriga...
3. Profa. Adriana — Medo?
4. Aluno Di. — Agora até que enfim eu to...

Momento 5.1.7 trecho transcrito da entrevista audiogravada raddizom o grupo de: Di,
Li., Da., J.A.; turma 3 da 52 série EJA — 26/11R00

O aluno Di. (momento 5.1.7, paragrafo 2) haviadawarios anos compartilhados com
0s seus professores de matematica, anos nos s, certeza, atribuiu sentido e
significados as suas historias e experiéncias es/nas quais se espelh&riara desenvolver
seu medo em relacdo ao professor de matematicketiRed-seno espelhoum professor
chegava perto de mim, ndo saia mais nada, davaelmapui na barrigalmomento 5.1.7,
paragrafo 2). Refratando-seo espelhoAgora até que enfim eu t6.(momento 5.1.7,

paragrafo 4). Distintos espelhos que nos constitgemm constituem as experiéncias escolares.

1. Aluno Di. — Eu posso fala que eu nunca estudeno Parana de dez irmaos, entrava
assim um més e dois més na aula, nas escolas deyadés num estudei mais, porque entrei
na firma e logo casei, entrei na firma aqui em Baalo e s6 trabalhando, trabalhando
direto e agora depois de... tem o0 que, tem dois que eu to estudando.
2. Profa. Adriana — Mas no Parana o senhor fea gtéarta série?

3. Aluno Di. — Nunca passei de ano na minha vida.

Momento 5.1.8 trecho transcrito da entrevista audiogravadaza&dd com o grupo de: Di,
Li., Da., J.A.; turma 3 da 52 série EJA — 26/11R00

Esses espelhos refletem e refratam as multiplassy@ois, no contexto dele, a palavra
derivava de outro contexto, estava impregnadauw®dalgcbes de outros; contexto, este, que é
impregnado pela intersecdo, a consonancia ou iitéeram de réplicas dialdgicas nas quais

“muitas e diferentes vozgsima] multiplicidade essencial e, por assim dizer, inadieel de

22 Refletir/refratar — conforme discutido no capit@pitem 3, a questéo do espelho retrata o sigaolddico
que refrata e reflete, isto é, sdo conceitos baidmibs que tratam da ideologia do signo. Para Bakb®99, p.
46), “o ser, refletido no signo, ndo apenas neleflete, mas se refrata” e o que determina essscd® do ser
no ideoldgico é confronto de interesses sociaiseja, a luta de classes. “Classes sociais difEsegrvem-se
de uma s6 e mesma lingua. Conseqlientementetodo signo ideoldgico confrontam-se indices aerv
contraditdrios.O signo se torna a arena onde se desenvolve dduasses.” (BAKHTIN, 1999, p. 46).
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vozes e a sua diversiddde (BAKHTIN, 2003, p. 199) que se interagem e se inter
constituem. Vozes que vinham de outros contextiv&lag da propria experiéncia escolar,
vozes de alunos, professores, curriculos, conteedoslaresNunca passei de ano na minha
vida (Aluno Di.,, momento 5.1.8, paragrafo 3). Mas quastituiram o eu, a identidade
pessoal.

O grupo permite que o aluno de EJA (re)signifique gratica e/ou concepcao do que €
uma aula de matematicdocé chega, o professor chega... antigamente quandprofessor
chegava perto de mim, ndo saia mais nada, davaelmagui na barrigalmomento 5.1.7,
paragrafo 2). O grupo pode representar superacao.

1. Aluno Be. - Era s6 falar de matematica, que ass@ mal, fico nervoso mesmo, eu
entrava em panico mesmo, agora nao.
2. Profa. Adriana — Agora ja diminui?

3. Aluno Be. — Agora nao, ja diminui, ndea(isg mais muito medo da matematica ngo,
porque eu tenho certeza que vai da pra superar.

Momento 5.1.9 trecho transcrito da entrevista audiogravada r@ddizcom o grupo de:
Be., M.H., M.L.,, M.A,, Le.; turma 2 da 62 série E3/R6/11/2005

Os momentos 5.1.8 (paragrafo 1) e 5.1.9 (paradtafedo vivéncias... Experiéncias
compreendidas como sentido do que nos passa edal#gicomo o sentido de quem somos
(LARROSA, 1998).

As discussoes, as conversas, os dialogos propgiaalpelo trabalho em dupla ou em
grupo fazem com que os sujeitos (re)construam pEo mas/nas/pelas palavras do outro,
introduzidas em suas proéprias falas, revestidagtavelmente de algo novo: a compreenséao e
a avaliacao desses sujeitos (BAKHTIN, 2003), isto éonvivio com o outro permite que o
sujeito (re)signifigue a sua experiéncia escolarse apropria juntamente com o grupo dessa
nova forma de olhar a realizacdo das tarefas nas de mateméatica. Molon (2000, p. 10)
compreende que “tal processo denota o movimentoadseformacéo, no qual o transformado
passa a ser algo diferente sem excluir o que fesse movimento na sua génese parte do
social para o sujeito’Agora nao, ja diminui, ndo (pausa) mais muito medomatematica
ndo, porque eu tenho certeza que vai da pra sugenamento 5.1.9, paragrafo 3).

Ampliando a visdo de sujeito, Molon (2000), apom@4seé em Vygotsky, concebe que a

relacdo constitutiva eu-outro, ou seja, o conheaimdo eu e do outro (eu alheio)

2 Grifo do autor
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e do autoconhecimento e reconhecimento do outro \#$ips como

mecanismos idénticos, isto é, temos consciénciaddeporque temos dos
demais, porque nds somos para n0s 0 mesmo quen@ssdedo para nos,
nos reconhecemos quando somos outros para ndés B1esmo

Nessa concepcao, o sujeito ndo é reflexo, ndo @avamento observavel,
nem reagfes ndo manifestadas e nem o inconscieatep sujeito é uma
conformacdo de um sistema de reflexos - a congaiéncna qual os

estimulos sociais desempenham um papel importantaparacionalizacdo
do eu, ja que o contato com 0s outros sujeitos ipereconhecimento do
outro e por meio disso, o0 auto-conhecimento (p. 3).

O estimulo e o reconhecimento do grupo constituadaaum de seus integrantes,
sujeitos desse grupo, mas essa constituicdo tanpdsa pelo auto-conhecimento do seu
préprio eu, do préprio aluno, numa triplice relaghalética mediada: o eu (individuo), o

outro (social), o auto-conhecimento (eu-comigo-nm@sm

1. Aluna M.L. — Na quinta foi um pouco dificil, fpre a gente tava recomecando, né, ai
tava meio... perdido, ndo sei, dai foi indo, dapfegando o jeito da coisa, né.
2. Profa. Adriana — A sexta foi mais tranquilo?

3. Aluna Le. — E tranqiiila.

4. Aluna M.L. — E a gente tava mais seguro.

5. Aluna M.H. — E mais seguro, né.

6. Aluna M.L. — Ta mais seguro, tava aprendendo.

Momento 5.1.10 trecho transcrito da entrevista audiogravadézesta com o grupo de:
Be., M.H., M.L., M.A,, Le.; turma 2 da 62 série E3/&R6/11/2005

No momento 5.1.10, paragrafo A, gente tava mais segyro termogentetraz o
sentido conotativo de grupo ou mesmo da turma,aardicios da dialética existente entre o
social e o individual que vinha influenciando a stinicdo desses alunos. O didlogo que
segue a esse momento de interagdo propicia sieajsiel esse aluno se constitui sujeito por
meio “da experiéncia social, histérica e pelo desalmento da consciéncia, que acontece
através do desdobramento na consciéncia do eure, oat sujeito consciente” (MOLON,
2000, p. 5), ou seja, a “constituicdo do sujeitsspapelo reconhecimento do outro, mas
fundamentalmente pelo autoconhecimento do eu, d@ersido que esses processos Sao
idénticos, que acontecem pelo mesmo mecanismo,éisfeelo mecanismo dos reflexos
reversiveis.” (MOLON, 2000, p. 3).

Nesse sentido, a aluna M.L. (momento 5.1.10, pafadk) enfatiza a dificuldade que
encontrou na 53série e 0s demais integrantes v@plementando sua fala evidenciando,
implicitamente, que também tiveram dificuldadesue ga 62 série se sentiam mais seguros

com relacdo aos estudos, ou seja, eles estabetetzgies entre a experiéncia: de si proprios
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(eu), a dos outros sujeitos (eles) e da experiéomma outros sujeitos (nds), por meio da
intersubjetividade e da subjetividade.
N&o é sO o grupo que influencia na constituicasugeito, mas o sujeito que influencia

a/na constituicdo do grupo.

1. Aluna Go. — D4 pra dividir também, porque edsmero aqui, oh, dividido, esse niumero
dividido por trés da duzentos e quarenta e tré®rigleu?

2. Aluna M.A. — Ent&o dé setecentos vinte noverdajvidir por trés.
3. Aluna Go. — Esse numero dividido... Aqui gdaofa.) multiplicou de mais, agora se volta
pra tras, e dividir, esse dividido por trés vaiedae, dividido por trés vai da esse, divid
por trés vai da esse, dividido por trés vai da.esse

4. Aluna Ro. — Ah, ta!

5. Aluna Go. — Agora vocé p8e aqui, dividindo aatcério, de dividir ao contrario, também
vai da por trés a mesma coisa. Aqui se for muttiglipor trés e aqui vai dividir, combina,
por trés, esse aqui dividido por trés vai d& egsg asse aqui dividido por trés vai da esse
aqui, esse aqui dividido por trés vai da esse agiitendeu? E mais uma coluna que|vai
aqui.

6. Aluna M.A. — Entdo tem que faze outra colunerag
7. Aluna Go. — E. Agora ce pbe uma coluna. Pdagaita vocé faz o seguinte, pde ai, agora
vocé pde esse total aqui dividido por trés da tagitadido por trés da tanto... tanto tanto,
vocé vai chegar até no nove.

8. Aluna MA. - Elevado ao seis...

9. Aluna Go. — E pbe mais perto, néo, ja poe d, toér

10. Aluna M.A. — Entdo, né, trés elevado ao seiss@?

11. Aluna Go. — E.

12. Aluna M.A. — Dividido, né?

13. Aluna Go. — Deu esse aqui, deu esse aquis @legado a seis. E dividido por trés...
14. Aluna M.A. — E igual...

15. Aluna Go. — Igual a duzentos e quarenta trés...

16. Aluna M.A. — E trés elevado ao cinco esseragradeu?

17. Aluna Go. — Entdo, mas esse aqui, aqui, etfgprsomou de vezes, agora vocé vali
proposta, agora dividindo vai d4 o mesmo resultado.

Q

Momento 5.1.11 trecho transcrito da audiogravacéo da sala dedambmte a realizacdo da
tarefa “regularidades nas poténéfgsturma dois, 62 série EJA — 26/09/2005.

24 “Regularidades nas poténcias™ tarefa exploratorio-investigativa, realizada Aaérie da EJA, turma dois,
na qual os alunos deveriam procurar encontrar aeigaldes entre as poténcias. A atividade na inergrantra-
se anexa.

Tarefa IV - O niumero 729 pode ser escrito como unténeia de base 3. Para verificar, basta escrevar u
tabela com as sucessivas poténcias de 3:

3%=9

33=27

3*=81

Agora, tente fazer o mesmo com uma poténcia dedbase

64 =

128 =

200 =

Que conjecturas ou hipéteses podem ser feitaseadescnimeros que podem ser escritos como potéleias
base 2? E como de base 3?
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No momento 5.1.11, os alunos assumem o comandarefa & a aluna com a melhor
argumentacdo passa a coordenar as acdes do grapmommdo sendo a coordenadora. A
aluna Go. chegou atrasada a aula e ficou sem gsepolo incorporada no grupo que tinha
menos alunos. Nesse sentido, a referida aluna doetinha funcdo no grupo passa a
comandar a atividade no decorrer da mesma, assanointbmando da tarefa, mostrando
autoridade no grupo, tendo uma ‘reacdo a falta dmando do professor” (ALRO;
SKOVSMOSE, 2006, p. 44), ou seja, como ndo hayaofessor para comandar a tarefa, a
aluna assume seu papel e passa a orientar o gdapdo inclusive ordensntende@
(paragrafos 1 e 5R0e ai, agora vocé faz o seguinte, pdépairagrafo 7)agora vocé pbe
esse total aqufparagrafo 7)Entdo, mas esse aqui, aqui, ela (profa.) somouedes; agora
vocé vai(paragrafo 17). Vygotsky (2005) argumenta quexjperté quem orienta a atividade,
isto é, o/a aluno(a) mais experiente € quem coara@egrupo e os medeia na busca pelo
objeto do conhecimento. Molon (2000, p. 11) entequike a mediagcdo como “processo, nao &
0 ato em que alguma coisa se interpde; mediaca@staocentre dois termos que estabelece
uma relacéo. E a propria relacdo”.

Bakhtin (2003) entende que as vozes representgmlagras do outro, concebida por
meio de relacdes dialdgicas, que ao serem intrddazém nossa fala, revestem-se de algo
novo, da nossa compreensao e da nossa avaliat@i@, irnam-se bivocais. O discurso é
repleto de palavras de outros (p. 319-335). “Ayral4...] € interindividual” (p. 327), pois nos
fundimos a algumas delas, esquecendo-nos de quenc@@ outras, reforcamos as nossas
proprias palavras; por ultimo, revestimos tercenlas nossas proprias intencdes, que séo
estranhas e hostis a elas (p. 308-335), isto palara é um drama do qual participam trés
personagens” (p. 328): o0 “eu-para-0s-outros”, “ogas-para-mim” e o “eu-para-si”

As vozes refletem como o “outro” vé o eu. Quer peja leitura que se faz do eu, isto €,
0 “outro” representa o espelho para que o eu possgreender a si proprio, sendo que as
vozes podem se (re)converter em espelhos nos quaisse refrata; quer seja porque 0 eu
deseja que 0 “outro” o veja e o leia sob outrerpa e forma. Tal situacao constitui o sentido
de guem somos, “sendo que suas vozes podem serteonem espelhos nos quais nos
refratar: (re)constituimo-nos quer nosfletindo,quer nogefratandonos espelhos de outto.
(JARAMILLO QUICENO, 2003, p. 71).

Além disso, o auxilio matuo entre os pares do gajpda na tomada de decisdo sobre o
ponto de partida da investigacdo, sendo esseneied p constituicdo do cenario de
investigacdo da sala de aula. As vezes, tal cepade ser criado pela postura da professora e

pode ser 0 ponto de partida para a exploracéoeegpanestigacao dos alunos.
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1. Com a nossa propria observacdo nos comecamezeadescobertas. Quando nés hos
perguntamos como pode a nossa professora gardas @mbes numeros na cabeca para
montar um tridngulo na lousa sem olhar em nem uro fara copiar ou papel que estgja
marcado para ela copiar ai percebemos que elaaestaguindo alguma regra da
matematica. Sim e estava atravez da nossa inveftigaos descobrimos que ela estava
montando o tridngulo de acordo com a lei de BlB&scal

Momento 5.1.12 trecho transcrito do relatério em grupo da atidiel sobre Tridngulo de
Pascdf realizado por M.J., El. A.L.; turma 1 da 62 sé&i — 20/05/2005.

Nesse momento 5.1.12, o agente que mobilizou ocognopintuito de resolver a tarefa
exploratorio-investigativa foi a propria postura gtafessora. O grupo buscou na "intuicdo"

e/ou na suas hipoéteses arraigadas de sentidosopra do observar o momento da colocacao

%5 Triangulo de Pascal— tarefa exploratdrio-investigativa, realizada6dasérie da EJA, turma um, na qual os
alunos devem encontrar regularidades entre os @nmesentes na tabela pascalina. A atividade tegrén
encontra-se anexa.

Tarefa Il - Investiguem o triangulo de Pascal a Begu

1

1 1

1 2 1

1 3 3 1
1 4 6 4 1
1 5 1010 5 1
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do problema na lousa, ou seja, o grupo de M.J.,AHL. viu indicios de como resolver ou
decifrar a tarefa por meio da subjetividade presaatvisdo do observador que procura saidas
ou caminhos para desvendar o mistério subjacentwedisidade existente num problema
(FREIRE; ARAUJO, 2001). O modo como a tarefa exgifano-investigativa € apresentada
aos alunos pela professora, principalmente a postar professora frente a realizacdo da

tarefa reflete na postura que o aluno assume psoivé-la.

Hoje, eu cheguei a quinta-série, cumprimentei osa e sem mais nada a dizer, cologuei
a tabuada do noffena lousa, seguindo a seqiiéncia de um até dozei; mciito divertido

na hora que eles comecaram a me questionar (@r&uo poucos) sobre por que a tabuada
nao tinha parado no dez, por que continuar atéze,d® nao tinha fim, se poderia ser por
guantos numeros quisesse,... A Dona Sa. falou qusua época de escola “a tabuada
terminava no dez, e que so precisava decorar eégbto@reio que a maioria deles nunca
tinha se dado conta de que a tabuada n&o termidazd\ surpresa era evidente em seus
olhos e em seus rostos; e, para mim, também, foanésso, pois, nunca achei que
precisasse quebrar tantos e tdo comuns esteredtipp# partir dai, foi até engracadp,
porque eles comecam a me questionar e a se quastambém sobre os porqués |da
tabuada...

Momento 5.1.13 trecho extraido do diario de campo da pesquisa@&/03/05, 5% série da
EJA, turma 2.

O objeto da inquiricdo ou a tarefa exploratérioeistigativa adquire um sentido quando
os indicios ou as hipoteses fazem sentido paramaprincipalmente para as pessoas jovens
e adultas da EJA; esse objeto passa a ter movim@ajtransforma-se numa atividade que
tem suas préprias dinamicas internas ao objetogelugm, ou seja, “essa dinamica supde uma
troca com o mundo” (CHARLOT, 2000, p. 55) e o alypuale encontrar “metas desejaveis,

meios de acao e outros recursos.”(Ibidem).

Aluno Ed.— E uma brincadeira também, vocé vai brincado algisertindo.

Momento 5.1.14 trecho transcrito da entrevista audiogravada raddizcom o grupo de:
Go., Ed., Ca.; turma 2 da 62 série EJA — 26/11/2005

Esses outros recursos sdo meios que ainda nao &praxpriados pelas pessoas jovens e
adultas, mas, pelos quais as pessoas buscarane alesenvolver estratégias, formas para
resolver a tarefa dentro do cenario investigatiab ¢omo descrito no capitulo 4§ uma

brincadeira também, vocé vai brincado ali, se divelo (momento 5.1.14).

6 Tabuada do nove- Escreva a tabuada dos nove de 1 até o 12. Admsan@ o que acontece com 0s nimeros
de cada coluna. Tente descobrir alguma regularidade.
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O momento 5.1.13, além de trazer o cenario de figegsio, ainda revela o
estranhamento que o aluno de EJA tem ao se deparauma situacdo ndo prototipica de
sala de aula, como é o caso de prosseguir comuadataté doze, treze, quatorze... e nédo
simplesmente parar no niumero dez, como é mais coengontrar nas tarefas diarias
propostas por professores que ensinam materffatioa alunos. Além disso, a professora
também se surpreende ao notar que, para os alesea tirma, a tabuada deve terminar no
namero dez e nao tem continuidade, ou seja, agzafe vé refletido no estranhamento do
“outro” o seu proprio estranhamento decorrentetdagio inusitada (BAKHTIN, 1999).

Sobral (2005, p. 22) considera que a

énfase no aspecto ativo do sujeito e no caratacioglal de sua construgédo
como sujeito, bem como na construcdo “negociadasetbido, leva Bakhtin

a recusar tanto um sujeito indefeso a sua insesg@@l, sobreposto ao
social, como um sujeito submetido ao um ambienteddistorico, tanto um

sujeito fonte do sentido como um sujeito assujeffoproposta é a de

conceber um sujeito que, sendo um eu para-si, cdodie formacédo de
identidade subjetiva, € também um eu para-o-outadicdo de insercdo
dessa identidade no plano relacional responsasptnsivo, que lhe da
sentido.

Desse modo, analiso que o momento 5.1.13 da irsdfidoa que a propria professora-
pesquisadora perceba, veja e compreenda que sanheshento também estava refletido nos
alunos da EJApara mim, também, foi espantoso, pois, nunca agheiprecisasse quebrar
tantos e tdo comuns esteredtipes seus alunos viram refratados na professora seus
estranhamentos, surpresa era evidente em seus olhos e em sduos, s seja, ela precisou
do olhar do “outro” para poder ver refletido emmsésma o seu estranhamento. E o outro-
para-mim, dando a condicdo de inser¢cdo do outroideatidade do plano relacional
responsavel/responsivo dess

Esses momentos evidenciam gque as pessoas jovenftasae mobilizam, colocam-se
em movimento, em acdo, quando participam e coastitcenérios de investigacado, ja que a
esséncia desse ambiente é o didlogo, a comunidacéea-face, isto €, os sentidos e os
significados sdo construidos na interacdo da satuth. Integra-se a tudo isso a interacao e a
comunicacao que, junto com o didlogo, sdo congtésida construcdo de conhecimento na

sala de aula. Bakhtin (1999) postula que a interde&n sua natureza dialdgica e social,

“’Professores que ensinam matematica é aqui entecalido professores de educacdo infantil, educacgiosba
€ ensino superior que ensinam matematica na stiegppéofissional de sala de aula.
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marcada por ideologias. Disso decorre que 0 endm@aa unidade de analise dos processos
de interacdo verbalghunciadoentendido como umanidade da comunicacao verbdgrifo

do autor, BAKHTIN, 2000, p. 295), sendo o didlogatemdido como um processo que
ultrapassa a interacao face a face, envolve tpdode comunicagao, tal como no momento
5.1.3,gente comeca depois que a gente comeca né, vocksabrindo segredo, segredo
em que o aluno interage com o préprio enunciadausaa por hipoteses, ou quando a propria
forma de se expressar € corpomabs nos perguntamos como pode a nossa professora
guardar todos esses numeros na cabeca para momtatri@ngulo na lousa sem olhar em
nem um livro para copiar ou papel que esteja maocpdra ela copiar(momento 5.1.12).
Momentos que dao evidéncias de como pode ser is@b para esse aluno da EJA ser

olhado e ouvido por sua professora.

Engracado, mas ao explicar a matéria de porcentageme muitos estavam interessac{os,
perguntando, questionando, falando, trazendo exeng# suas vidas e de como muitos
achavam importante saber calcular e entender aemagem, oS juros acrescidos, |0s
descontos dados a algum produto; mas, também, gadialguns alunos olhavam-me com
“cara de ponto de interroga¢éo”, via suas duvidéangpadas em seus olhos, estranho,|mas
sabia naquele momento que estavam com dificuldaai@sentender e para falar para mim
gue ndo haviam entendido nada do que eu falei laa @eu Di. ou Be., eles ndo falam|se
entenderam ou ndo, cabia a mim olhar para suasdisiias e ver se entenderam ou ndo o
conteudo, se estdo com dificuldade de resolveraouonexercicio, o problema que passei;
se eu nao observa-los com atencdo... eles ndo a@dmdomigo se estdo ou ndo com
dificuldades para entender a atividade que deiutea anorrem de vergonha s6 de pensar
em falar comigo, a professora de matematica. Che@biservacéo: tenho que ter cuidado
ao falar com eles.

¢

Momento 5.1.15 #recho extraido do diario de campo da pesquisa@@ra0/2005, 52 séri
turma 3.

Alguns desses protagonistas, pessoas jovens easddh EJA, expressam-se
principalmente por meio da expressao corpoodtar para suas fisionomias e ver se
entenderam ou ndo o conteudo, se estdo com d#ideldle resolver ou ndo o exercicio, o
problema que passei, se eu ndo observa-los contaden pois muitos desses sujeitos
historicos ja tiveram experiéncias e vivéncias rdedsso escolar, especialmente de fracasso
com o professor de matematica.

Diversos autores e pesquisadores compreendem ase#ipr corporal como meio de
interacdo social, seja na sala de aula, seja neealidade externa.

Parejo épud SANTOS; MORTIMER, 2001, p. 2) entende que as sd@sula “sao

espacos de comunicacdo e que as palavras e asalafimp (siléncios, auséncias, sons
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articulados ou nado)” direcionam as relacdes erdreueitos, permitindo uma enorme gama
de mensagens que “sao captadas de forma consgoieimeonsciente” (Ibidem) pelo “outro”.

Laplane (2000a) considera que

olhares, movimentos e posturas sdo considerados i@spostagor varias
das abordagens que analisam a interacdo. Para &of{tP81), uma

s

resposta € “um conjunto de atos lingliisticos ouodfa natureza cuja
origem pode ser atribuida a um individuo, que Emitevisto como inspirado
por uma fala anterior e que nos diz alguma coid@res@ posicdo ou
alinhamento do individuo na situagéo, contribuipdea delimitar o evento”

(p. 58).

Nesse sentido, tanto o siléncio, sob forma de vérg@u medo da professora, quanto
os olhares direcionados a professora sdo expregaées ajudam a compor ou caracterizar a
expressividade das intencdes dos alunos nas idexag-ixar o olhar ou olhar e negar-se a
ver sdo formas com as quais os olhos fazem corita@rogam, conversam, transmitem,
sondam, escolhem ou recuam durante uma interagadoBnas de os olhos expressarem.

Mas o siléncio ndo representa s6 0 medo na salaldela EJA: ele também pode trazer
sentido e (des)entendimento.

Laplane (2000a) considera que o siléncio pode fiigniuma predominancia da acéo
sobre a palavra; da mesma forma, entendo que noenton®.1.15, quando a professora
considera que os alunos da EJ&o falam se entenderam ou néo, cabia a mim, ghaaa
suas fisionomigspoderia ser que eles estivessem refletindo efocupando compreender o

que tinha sido falado no momento da explicacao agmia.

. Aluna Li. - Esse aqui igual a quatro.

. Aluno Jo. — Quanto?

. Aluna Li. — Primeiro foi de cabec¢a, mais sai.

. Aluna EIl. — Oito dai menos dois seis.

. Aluno Jo. — O segundo vinte quatro, sesserffaausgd

. Aluna EI. - Cento e trinta, duzentos e dez,...

. Aluno Jo. — T4 vendo, vocé pulou um.

. Aluna El. — Como.. Hausg

. Aluno Jo. — A Ultima a achar é seis... A teagedr quarta.. Siléncid.

OO ~NOOUTS,WNPEF
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Momento 5.1.16 trecho transcrito da audiogravacdo da sala dechukmnte a realizaca
da tarefa ‘o que tém em comuifi?turma trés, 52 série EJA — 26/09/2005.

o

Quando se analisam interacOes face a face, o isil@cle representgrausas para
pensare/ou pode ser ursiléncio cooperativdLAPLANE, 2000a, p. 53-56), nos quais o0s
alunos do grupo ora desempenham papéis de inteytesy ora de ouvintes durante a
interacdo. Esse siléncio “significa, intervém n&rutsracao de situacdes, possui conteddo
proposicional ou n&o, inclui gestos ou ndao” (SANTO®RTIMER, 2001, p. 10). As pausas
e os siléncios revelam que no movimento da aulatesa¢des também sao constituidas pela
auséncia das palavras, pela comunicacdo nao-verbal.

Nesse sentido, Bakhtin (2000) considera que asaspastdo ligadas ao ndo-acabamento
do enunciado, ou seja, 0s enunciados inacabados ne@malmente retomados ou
complementados no discurso pelo “outro” ou por sismo, de forma idéntica ou com
algumas alteracfes, mas sempre procurando a estdauodo no enunciado. As pausas e as
retomadas podem ter diferentes fun¢des no disclosgrotagonistas: as primeiras prestam-
se a reorganizacdo do pensamento e as retomades gad indicios de que o0 assunto da
discussdo ndo esta esgotado e de que se necpssitmdar mais (SOUZA; SILVA, 1997, p.
179).

Do mesmo modo que a comunicacdo ndo-verbal, 0s,0llsoexpressdes faciais falam;
na comunicacdo verbal, principalmente os dialogus martes constitutivas da atividade de
explorar e investigar em matematica e da ativigedgrupo nas salas de aulas.

%810 que tem em comum?— tarefa exploratério-investigativa, realizadsbAaérie da EJA, turma trés, na qual
os alunos deveriam encontrar regularidades enfpetéacias. A atividade na integra encontra-sexaane

Calcule:
23_2=
33_3=
434 =
53_5=
63-6=

Agora, investigue se existem caracteristicas corantte 0s niimeros que se obtém nesse processo.
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1. Aluna Le. — Ah, foi bem dificil, né, Adriana, ®m que trabalhar muito com a cabeca,
né, sendo ndo da nada certsedg, a cabeca ja ta...
2. Aluna M.A. — Um fazia uma conta, outro faziarautpra vé se a gente chega aquela

conclusao.

3. Aluna Le. — E.

4. Aluna M.A. — Entédo, € meio complicado, foi coioptio, né?
5. Aluna M.L. — O qué?

6. Aluna Le. — O trabalho.

7. Aluna M.H. — As investigacfes?

8. Aluna Le. — Eu achei.

9. Aluna M.L. — Nao, foi bom demais.

10. Aluna Le. — Vocé ndo achou?
11. Aluna M.L. — E bom demais, porque um pensa S@0utro pensa mais, em grupp €
bom por isso.

12. Aluna Le. —E.

13. Aluna M.L. — E um pensa menos e outro pensa.mai
14. Aluna Le. — E da discuss&o.

15. Aluna M.L. — E discussdo também, né.

Momento 5.1.17 trecho transcrito da entrevista audiogravadazadé com o grupo de:
Le, Be, M.A., M.L., M.H.; turma dois, 62 série E3/26/11/05.

Nesse momento (paragrafos de 1 a 15) os alunosldardvelam a necessidade da
discusséo e do dialogo como meio de ensinar, dender, de dar sentidos e de construir
pensamentos matematicos, e isso evidencia queimoensorre de forma compartilhada e
mediada na EJA (OLIVEIRA, 1992), mediacdo que podarer entre professor-alunah,
foi bem dificil, né, Adriana, ai tem que trabalmauito com a cabeca, né, sendo ndo d4 nada
certo [risos], a cabeca ja ta.(paragrafo 1), ou entre aluno-alup@rque um pensa menos e
outro pensa mais, em grupo € bom por iggragrafos de 2 a 13).

A organizacdo da turma em grupos para o desenvehtonde tarefas de cunho
“aberto” auxilia e potencializa essas interacdes wez que a acdo mediada do aluno-aluno
ou do professor-aluno é realizada pelo didlogotcoit® na interacdo de sala de aula. E por
meio dele que os alunos e o professor prop6em @&eexpdéias, conduzem ou coordenam
tarefas, apresentam os planos, hipoteses e esmtigresolucdo. Para Vygotsky (1998), no
desenvolvimento humano, a principal ferramentaucaltpara construcdo do pensamento € a
fala e na sala de aula ela € um dos instrumentosga@izacdo das atividades de ensino, pois
serve de suporte a construcdo do pensamento.

Nesse sentido, entendo que se estabelece um pradisssrsivo, a partir do qual o
sujeito vai construindo um saber que mobiliza caotds tedricos e praticos, mas também as
experiéncias acumuladas no processo de ensinowvéasias cotidianas; logo, compreendo

0 processo discursivo como produto da interacaals@egundo Molon (2000, p. 5), “sujeito
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consciente estabelece relagcbes com a experiéncutdes sujeitos e na experiéncia com
outros sujeitos pela intersubjetividade”; e Bakhfepud LODI, 2006) complementa,

enfatizando:

a necessidade do outro, daquele em que voz é tinstido eu. Para ele, o
eu e o outro se constituem mutuamente: 0 eu n&bteesem 0 outro, assim
como a autoconsciéncia sé se desenvolve atravésitdm. Dessa forma, o
eu bakhtiniano ndo se constitui isoladamente, ndalgé acabado e
completo; existe apenas em uma relacao tensa midm&om aquilo que é
outro, que lhe dara acabamento e completude. Med &upercebido pelos
olhos do outro, na refracdo do mundo através dimsesado(s) outro(s) (p.
186),

ou seja, sem palavra e sem linguagem ndo existeunenipo de relacdo dialégica. Isto
permite pensar que a interacdo so se realiza gaagem (LAPLANE, 2000b, p. 64). No
entanto, a questdo é saber o que mobiliza as pegsmEns e adultas a se colocarem em

movimento, em a¢ao, em atividade, durante a redl@de tarefas de cunho aberto.

Aluna M.H. - Ah, a eu acho uma matéria boa, Adrjahanteressante, a gente predgisa
aprende ela, é como eu entrei na quinta sériewnpra mim foi um bicho de sete cabegas
porque eu sabia o0 minimo, né, ai eu fui vendo soiserentes, achando dificil, mas até
que eu conseguia faze alguma coisa na quinta sg@a na sexta eu t6 tendo mais
dificuldade, porque a matéria ela vai mudando, ai@, vai ficando mais complicadp,
mesmo assim eu acho que a gente tem chance delepagora a gente precisa ter vontade
e precisa arrumar um tempo pra gente, ai a gentéentando, alguma ela... a gente
consegue faze mesmo ela sendo dificil, porque qobdudo que a gente vontade de fazé,
se a gente acha dificil, se a gente tenta a gensegue.

Momento 5.1.18 trecho transcrito da entrevista audiogravadazadd com o grupo: Le,
Be, MA, ML, MH; turma dois, 62 série EJA — 26/11/05

Para haver a mobilizacdo € necessario que os jev@ssadultos da EJA estejam em
movimento, que desejem e que tenham vontade dedgr€®orque acho que tudo que a
gente vontade de fazgnomento 5.1.18). Libaneo (2004b, p. 8) entende, gpara haver
mobilizacdo, para o sujeito estar em atividade,reécipo que ele tenha: “necessidades,
motivos, finalidades, condi¢cdes de realizacdo dalitiade”. Charlot (2000, p. 54) percebe
que a forca propulsora que impulsiona o aluno éesejd, a vontade. Vygotskydud
MOLON, 2000, p. 8-9) entende que a “fungdo psicoE@ orientada pela vontade, que se
constitui na atividade psicologica construtiva, mecanismo de potencializacdo e de
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realizacdo da condicdo do ser humano; ‘o mecani@mpartida e de execucéo, a vontade, é 0
produto de relagcbes sociais’ ”; a vontade é cofddrsocialmente.

Segundo Molon (2000, p. 13), o sujeito vygotskyamelacional, aprende por meio de
inter-conexdes que estabelece pela significacéeepa a significacao “transita nas diferentes
dimensdes do sujeito: ela atravessa o pensaraqQ takentir, o criar, o desejar, o agir, etc.”.
Acrescento que também se fazem presentes: o dessjosonhos, a esperanca e,
principalmente, o esforco pessoal dos alunos da EJA

As pessoas jovens e adultas tém histdrias que \@opessoas que as marcaram

profundamente, histérias que produziram sentidsigreficados.

Aluna Le. — Sabe o que é... é as vezes, aindajta ge vé, é, a vida é muito corrida, né?
Trabalha, se fosse de a gente trabalha s6 emarasdiferente, a gente ia ter mais tempo
de pegar, né, se esforcar, mas € duro que a gamtem tempo, né.

Momento 5.1.19 trecho transcrito da entrevista audiogravadazadé com o grupo de:
Le., Be., M.A., M.L., M.H.; turma dois, 62 sérieA&3J 26/11/05.

Quando se reflete sobre pessoas jovens e adudtassd pensar em: sujeitos inseridos
no mercado de trabalho; mulheres constituintesaaeilihs, muitas com filhos; jovens e
adultos em busca de uma qualificacéo profissi@mihos (des)construidos; tripla jornada de
trabalho: A vida é muito corrida, né, trabalha, se fosse dgeate trabalha s6 em casa.
(momento 5.1.19). Mas, também, é ter esperanEapensar com sentimento, desejo,
vontade...

Aluna Go. — Gostando bastante, ndo pretendo janzaiminha vida, jamais, vou termina
colegial, se Deus permiti, vou faze faculdade, gdsgia, que € meu sonho, ainda que
Deus... que muita gente vai vé eu la ainda conplomia... de psicéloga que € meu sorho,
se eu consegui chega aqui hoje, eu consigo chef tificil d4 o primeiro passo, depais
gue eu dei 0 primeiro passo agora... A gente targante consegue.

Momento 5.1.20 trecho transcrito da entrevista audiogravadazadé com o grupo de:
Go., Ed., Ca.; turma dois, 62 série EJA — 26/11/05.

Molon (2000, p. 9) considera que “o sentimentoepngamento e a vontade que formam
a triplice natureza social da consciéncia séo figstmente constituidos no contexto
ideoldgico, psicolégico e cultural considerandoi@dgicamente constituido”. Além disso, a

pesquisadora compreende o sujeito vygotskyano emmele
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constituido pelas significacbes culturais, porémigmificacdo é a prépria
acao, ela ndo existe em si, mas a partir do momemtajue 0s sujeitos
entram em relacdo e passam a significar, ou séja&xiste significagdo
quando significa para 0 sujeito e 0 sujeito peneia mundo das
significagcBes quando € reconhecido pelo outro.lacé& do sujeito com o
outro sujeito é mediada. Dois sujeitos sO entranredatao por um terceiro
elemento, que é o elemento semiético. E mais, acael social ndo é
composta apenas de dois elementos, a relacdo éoamh relacdo dialética
entre eu e o outro, ou seja, toda relagcdo impliceroeiro - triade. O
elemento semidtico que é constituinte e constituidaelacdo é, portanto,
mediacdo. (MOLON, 2000, p. 16-17).

Esperanca de um futuro melh&@e Deus permiti, vou faze faculdade, psicologia, &u

meu sonho(Aluna Go.) Junto a essa esperanca, 0 sonho ddaestuutdpico de Larrosa
(1998):

uma inquietude rodeia o estudante. Quando consegneer a passividade
de sua melancolia, o estudante parece muito agit&d@a mesa vai
enchendo-se de livros abertos. O estudante legangavolta sentar-se, move
compulsivamente as pernas, passa de um livro padra, @screve e volta a
ler, as vezes fala em voz alta, murmura palavnassemtido. Sua respiracao
se faz mais intensa, seu ritmo cardiaco se aceleus, perfis se agudizam e
se fazem quase transparentes de tao afilados, seasea que a lampada da
agora mais luz. A que se deve essa agitacdo sébgta,atividade frenética?
O estudante esta queimando as palavras sabiasidesljem e esta fazendo
fogo com os livros. A Casa do Estudo estd se inaadd. As palavras
queimadas ja& sobem ao céu, entre os livros ja camegse abrir margens,
brancos, espacos vazios. Ainda ndo amanhece, mascomdourada faz
mais cinza o cinza do horizonte. Entre os passadigolabirinto se ouvem
risos. Em meio do fogo, rodeado de fumacga, o estad®m comecgado a
estudar. (LARROSA, 1998, p. 493-494).

N&o importa a idade, o tempo, se tiver vontamegente tenta, a gente consegue.
(momento 5.1.20). Mas o desejo, a vontade, a asgeerg@o podem partir somente do aluno,
também tém de partir da postura da professora -dedejo, da esperanca que ela deposita
nos alunos. E uma via de mao dupla, sentido dialéid desejo.

Eu tento mostrar pra eles como fazer; os deixor fageatividades sozinhos, procuro nao
interferir muito, mas ajudar no que é possivel5Raérie, por exemplo, eu sei que interferi
muito mais na resoluc¢do da atividade, com intugoirccentivid-los a procurar respostas;
também sei que posso até té-los induzido , mesradrmgliretamente, a alguma resposta,
mas foi uma op¢do que eu tinha que fazer. Na & sarevito interferir tanto, creio que
eles ja tenham mais condicdes de seguirem sozirdhatvidade. Tém mais autonomia.

Momento 5.1.2% trecho extraido do diario de campo da pesquisa@6v09/2005.
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Nesse fragmento retirado do diario de campo, obssev que, dependendo da
habilidade da turma em resolver problema e da &sesituacéo, a professora interfere mais
Ou menos nas respostas dos grupos durante a davidéém disso, ha indicios de que a
professora deseja e tem esperanca de que seus agjam mais autbnomos, busquem, criem
e construam suas proprias respostas para a taptaatorio-investigativaeu evito interferir
tanto, creio que eles ja tenham mais condi¢desdaieem sozinhos na atividadgnomento
5.1.21).

Ha mais um elemento a ser acrescentado: a relagd® saber, isto €, a professora da
evidéncias de conseguir pér o aluno em movimergdader com que o jovem e/ou o adulto
se mobilize para o fazer matematico.

Assim, baseada no dialogo travado com os autows, & banca examinadora de
qualificacdo e com a minha orientadora, sintetizdiacussées empreendidas neste eixo — “0
grupo, o sujeito e a professora: a mobilizacdo tmoada EJA para com o fazer
matematico...” — no esquema |V, que evidencia m@lae relacdes estabelecidas na

dialética, visando a mobilizacdo do aluno da EJra pafazer matematico:

Plano relaciona

Grupo

Professora

Desejo, Postura Investigativa,
Interacdo, Comunicacéo e
Apropriacao.

Mobilizacdo do aluno da EJ£

Esquema VI
Plano relacional de mobiliza¢cédo do aluno da EJAgarfazer matematis
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5.2 Tarefas exploratorio-investigativas e comunidasl babélica:

comunicando idéias matematicas

Estudar: ler
perguntando.
Percorrer,
interrogando-as,
palavras de outros.

E também: escrever
perguntando.

Ensaiar

as proprias palavras
perguntando-lhes.
Perguntando-se nelas

e diante delas.

Tratando de fazer pulsar
as perguntas que latejam
em seu interior mais vivo.
Ou em seu fora mais impossivel. (LARROSA, 20@®)p.

Estudaré: perguntar e interpretar as palavras dos out@spreender e dar sentidos;
interrogar e se interrogar; procurar respostas,nmaequando impossiveis de encontrar;
desafiar a si proprio e a outros; dialogar; faler; ouvir; tocar; sentir;...

Para o aluno da EJAestudar é: derrubar e vencer barreiras impostas por suas
experiéncias de vida; ter disposicéo para lutatraas dificuldades encontradas no dia-a-dia;
comunicar, no sentido de trocar experiéncias, ceemger e se fazer ser compreendido.
Comunicaré exercer um “oficio de palavras” (LARROSA, 2004b345), no qual se fala e
escuta, |é e escreve; isso significa, parafrasehadosa (2002), que ndo somente se fazem
coisas com as palavras, mas que as palavras fadeas €om as pessoas que se apropriam
delas.Comunicar especificamente nas aulas de matematicas é:iateaa$i proprio e aos
demais num jogo intelectual, expor-se, reconhedéias, estabelecer contatos, perceber,
buscar estratégias de resolucdo para as tarefa®ragwpo-investigativas, encontrar
regularidades, posicionar-se, silenciar, pausarnsgre alto, dialogar, expressar-se
corporalmente e verbalmente, dar sentidos ao gqtezsgeneralizar — isto tudo € investigar.
Investigar e explorar procurar, descobrir, tornar-se, ser e jogar jaip detetive da
matematica; € percorrer 0os caminhos obscuros eosBu propiciados pelas tarefas
exploratdrio-investigativas. Oliveira (2002, p. J@&videncia que a investigacdo é como “se

mostrasse ao aluno uma determinada vista panora@nco ele que decidir para onde ir, que
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caminho tomar, que meios utilizar para a viagenvaséevar a caminho inicial até ao fim ou
se vai reformula-lo,...”

Estudar, comunicar, investigar e exploratonsidero que a realizacdo das tarefas
exploratdrio-investigativas nas aulas de matematigerpassada e constituida: pelo estudo
aprofundado de uma questdo, na qual o aluno teom@uia para escolher seu caminho e a
profundidade que deseja ir durante a realizac&@iidaade; pela comunicacdo de idéias, quer
seja ela escrita, pictorica e/ou o dialogo, qug sk corporal ou visual; pela investigacao e
pela exploragcdo do problema, do contetdo e dosdosenvolvidos em cada questéo.

Menezes (1999) cita alguns beneficios que podert ddvcomunicacdo nas aulas de
matematica:

em termos da comunicacdo entre os alunos, quandlizama tarefas
matematicas adequadas de uma forma cooperativaarficipacdo dos
alunos, através de intervencBes verbais — explicaasl suas ideias,
manifestando desacordo em relacdo aos colegas, mangando,
conjecturando — é facilitada em grupos mais pequeriésta maior
contribuicdo dos alunos para o discurso da aukmamtrabalham em grupo,
pode ser justificada por uma maior confianca, uemque o professor ndo
esta a ouvi-los (nos alunos esta muito arreigamkeia do professor como
avaliador), mas também porque a disponibilidadeagifestamente maior —
em vez de estar um aluno a falar, poderédo estarosesete, consoante o
namero de grupos. A possibilidade de os alunositiisen entre si, tentando
esclarecer ideias menos claras, permite maior zajuna discusséo geral. (p.
136).

Nesse sentido, considerando que as tarefas alpertatern a comunicagédo de idéias
centradas no estudo, na comunicacao, na investigapa exploracdo de estratégias, idéias e
conceitos, a analise deste eixo evidenciara: ostregiescrito, o registro pictérico e a

expressao oral e a expressao corporal, conformeesgVIl a seguir:
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Comunicacao
idéias

Tarefas
exploratorio-
investigativas I

Alguns aspectos da

comunicacao verb

t Expresséo facial
“@ 0 Movimento da cabeca e olho
t Postura e movimentos do cor

Siléncio / Pausas

Esquema VII
Plano relacional de analise do eixo “comunicacaoidi&as”

Alguns aspectos da
comunicacao nao ver}

%

Entendo que o registro escrito e pictorico, a esgie corporal e o didlogo sdo
elementos constitutivos e constituintes da comgaicale idéias presente durante a realizacao
das tarefas abertas nas aulas de matematica. pfRtineinte, porque o0s varios tipos de
linguagem constituem a diversidade de formas dexgeessar; e a multiplicidade de sentidos
e estratégias de resolucdo estad presente nasstagftoratorio-investigativas. Considero,
ainda, o dialogo como fundante para o cenario tigegs/o e para o trabalho em grupos na
sala de aula, pois possibilita a producédo de comiezto por meio da exposicao de idéias e
estratégias; das formas e modos de convencer o, ds quais a légica, a estrutura, o
enunciado e a traduzibilidade buscam envolver,ndigflee/ou persuadir o receptor, o outro,
sobre uma opinido, opcdo ou maneira de pensarnéabeente, a comunicacdo de idéias
fomenta atos, modos de acéo e de pensar, tendanfmruma ligacdo com o processo de
apropriacdo e significacdo. No que se refere &famrabertas nas aulas de matematica, as
fontes de argumentacdo, a exposicado de idéias rautifplos tipos de provas devem ser
negociados com os receptores da mensagem.

Desse modo, inicio a analise deste eixo, trazendoraento 5.2.1.



119

1. Aluna Do. — Eu ficava aqui ndo entendia o ques dhlava, eles, também, ndo iam
entender o que eu tava falando.

2. Aluno Clo. — E, parece que a gente tava falamia lingua diferente.
3. Aluna Do. — E eu sozinha nédo, ai sai mais, pbideque eu melhorei, agora t6 mais boa,
agora nao desgrudam de mim.

Momento 5.2.% trecho transcrito da entrevista audiogravadazadd com o grupo de:
Do. Clo. An.; turma trés, 52 série EJA — 26/11/05.

Considero que esse momento 5.2.1 d& indicios deexjgeem condi¢cBes para que a
comunicacdo se realize, ou seja, precisa haver ecagfo, entrosamento entre 0s
participantes do grupo, para que haja producdoodbecimento partilhada; precisa haver
negociacao de sentidos: este se da, primeirangmferma intersubjetiva, ou seja, € no plano
relacional entre 0 eu e outro que sentidos sabuidids ao que estd sendo resolvido nas
tarefas exploratorio-investigativas. Libaneo (200db4) entende que existe um conjunto de
elementos que propiciam a comunicacdo e a atividagleessidades, motivos, finalidades,
condicOes de realizacdo da finalidade. Vygotsk@$2@rgumenta que a apropriacao se da a
partir das relagbes sociais por meio de (re)elgidorade (re)criacdo da linguagem. Nesse
sentido, a subjetividade nédo existepriori, ela se realiza no/pelo processo de apropriagéo,
evidenciando que a producdo de conhecimento aemdec modo (com)partilhado. A
capacidade de cada pessoa para significar, daid@eat interpretar e fazer-se entender
perpassa pelos significados atribuidos pelos odisasuas acdes e atos. Isto €, “o “significar
do outro” esta na génese do comportamento “sigific” do “eu”, na génese do pensamento
de cada ser humano, que vai se constituindo irsenmd um mundo simbdlico/linglistico”
(KASSAR, 2000, p. 44), desvelando que a “linguagmrssibilita a constituicio/organizacéo
do pensamento” (Ibidem). Alro e Skovsmose (20061(Q5-106) entendem que os alunos
precisam estabelecer contatos entre eles propsime dorma de “criar uma sintonia com o
colega e com as perspectivas dele”. Essa, semad¢idima exigéncia para quem se propde
a participar de uma atividade cooperativa” (Ibidecomo é o caso das tarefas exploratorio-

investigativas. Nesse sentido, entendo que existe o

sujeito que “ndo é”, mas “estd sendo” por meio dewumicacdo e da
interacdo com o outro no/pelo dialogo. Ou seja,suiRito que se constitui
na e pela intersubjetividade. Um sujeito cuja ciimsta e identidade se
constituem na contradicdo e ndo na coeréncia, mérocio e ndo na
harmonia. (JARAMILLO QUICENO, 2003, p. 40).
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Nessa condicdo, o0 momento 5.2.1 da evidénciasqpeaase pense no que esta sendo
negociado, quais sdo os termos dessa negociagine &que esta negociando; isso me faz
refletir, também, na questdo do grupo e nas retagdeiais que se estabelecem entre seus
integrantes, isto é, nas relacdes que se criamoe ceé@tinuamente(co)construidas a
partir/nas/pelas “inter-ac6es” dos sujejtosto é, a partir de acbes partilhadas e
interdependentes que sao estabelecidas entresmapes

Esse momento mostra, ainda, indicios de que a d&dangrecisou de tempo para se
entrosar com o grupo. Elias (1998) expde que o ¢eénpma construgdo humana, portanto,
social; e que ele deve ser compreendido em sewextontno qual foi produzido, e em
interacdo com outros elementos da vida social. Blarao tempo tem funcdo de orientar o
homem diante do mundo e de regular a convivénaiagaha, ou seja, ele entende que o tempo
afeta a consciéncia, as emoc¢des e a subjetividadeothem. Assim sendo, a aluna Do.
necessitou, do ponto de vista sociolégico, de tepgm@a compreender a tarefa e para se
integrar ao grupo, ou seja, a fala da aluna Dom{emto 5.2.2, paragrafo 3) possibilita inferir
que, ao “compreender sua propria experiéncia dpderfELIAS, 1998, p. 158), ela pode,
“com isso, compreender a si” (Ibidem) mesma. O tgrppra ela, regulou sua agéo e seu ato
individual e/ou coletivo.

Além do mais, esses momentos 5.2.1 e 5.2.2 mosfuano tempo pode ser considerado

como um limitador para a acéo coletiva do grup@uigr a realizacdo das tarefas abertas:

1. Profa. Adriana — Foi a falta de tempo aqui ha gea pensa?
2. Aluna Da. — E, foi pouco tempo.

3. Aluna Li. — E que a gente fica preocupada cdmora também porque, quanto mais| se
fica assim, mais a hora passa, ta pouquinho, éairimento da carne, dai a gente fica
assim preocupado, mas é mais rapido mesmo, ja em éatranquilo, t& sozinha, um
conversa quando vocé pergunta alguma coisa, cheggalhar um pouco, dia de muita
conversa assim, mas ta bom. Eu gostei.

Momento 5.2.2 trecho transcrito da entrevista audiogravadaza&#dh com o grupo de:
Da., Li., J.A. e Di.; turma trés, 52 série EJA #14605.

E foi pouco tempgmomento5.2.2 paragrafo 2)essa fala da aluna Dgermite pensar
que o tempo foi controlador e limitador para o gre@ppara a realizacdo da tarefa e revela o
quanto deve ser angustiante ter o tempo como Hmitavisto que essa limitacdo para a

resolucdo da tarefé um sofrimento da carngnomento5.2.2 paragrafo 3). Esse fato
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evidencia, ainda, que os alunos — principalmentéa&JA — precisam que seu terfipo
seja respeitado no/para resolver a tardfd: a gente fica assim preocupado, mas € mais
rapido mesmo(momento 5.2.2, paragrafo 3). Mas essa dificuldégeontrolar e integrar o
tempo durante a aula de mateméatica ndo é exclagido jovem e/ou do adulto da EJA,

pois também a professora que aplica as tarefataalzesente.

Nao sei o que fazer, preciso fazer a ultima tazefa as turmas, mas o tempo é téo cyrto,
pois tenho que dar as provas, ensaia-los paraab @a@oite de Talentos na Secretarig da
Educacdo e, ainda, nessa semana eu tenho queaersisegotas da outra escola. Nao|sei
como vou dar conta.

Momento 5.2.3- trecho extraido do diario de campo da pesquisa®8/10/2005.

O tempo é tdo curtdmomento 5.2.3); quando a professora se refertierapo como
curto, ela demonstra a dificuldade que teve pdax kom o tempo social ao programar suas
aulas e revela que ele, também, foi um limitadoorgrolador para ela, principalmente porque

na EJA o periodo letivo é semestral. Elias (19987 explica que no:

nosso tipo de sociedade, a trajetéria de cada himlaana é medida com
extrema exatiddo. Todo individuo aprende, desdd¢omugdo, uma escala
social etaria sumamente precisa — “eu tenho doas, aocé tem dez” — que
se torna um elemento importante da imagem queeplede si mesmo e dos
outros. Esta coordenacdo de dados numéricos dendesaporal ndo serve
simplesmente para traduzir diferengas quantitatieds recebendo sua
significacdo plena ao ser utilizada como uma desgo simbdlica

abreviada de diferencas biolégicas, psicoldgicasaais bem conhecidas,
assim como de mudancas que afetam os individués Aisso, no decorrer
da longa histéria do saber acabamos reconhecendo ogurocessos

biolégicos e sociais com que se relaciona essdaegeatempo tém um
sentido Unico e irreversivel. Por isso é que a nadgscala de temporal

parece, muitas vezes, possuir forca coercitivardeptocesso irreversivel:
assim, dizemos que 0s anos ou o tempo “passamhdquana realidade,
estamos falando do carater irreversivel de nosépripr envelhecimento.

Num universo sécio-simbélico como o nosso, portarofreqiiente a

linguagem corrente reificar os simbolos mais atistra Ihes conferir vida
propria.

Todos esses momentos — 5.2.1, 5.2.2 e 5.2.3 —ntr@x@déncias de que, apesar da

dificuldade de lidar com a questdo do tempo naasalg mateméatica da EJA, especificamente

% Tempo tido como construcdo humana, histérico, secieultural. Ver: ELIAS, NorbertSobre o Tempo
Editado por Michael Schréter; traducao de Vera Riheevisdo de Andrea Daher. Rio de Janeiro, JAeder
Ed., 1998.



122

naquelas em que se trabalha com tarefas explaratestigativas, as tarefas abertas nao
devem ser esquecidas ou deixadas de lado; elasndexMedesenvolvidas e cabe a propria
professora controlar e organizar seu tempo e anginluno a controlar o ritmo de realizacao
das tarefas, visto que o tempo é fator constitullatetividade humana, isto €, ele controla,
regula, limita, integra a atividade do aluno e dananidade, além de comunicar a historia
humana; ele € uma “designacao simbdlica abreviaddifdrencas biologicas, psicolégicas e
sociais bem conhecidas, assim como de mudancasfegaen os individuos” (ELIAS1998,

p. 57). Na EJA, o tempo em relacéo a tarefa mateanéttecido numa rede deslacdes de
niveis multiplos e de grande complexidadibid, p. 41) para o aluno em atividade.

Nesse sentido, o tempo é constituinte da relac@&oegiste entre as tarefas propostas
pela professora e o fazer matematico do aluno,dmmo da producdo de conhecimento e de
saberes que se faz presente nessas aulas. E pagsalala propiciar tarefas que possibilitem
ao aluno lidar com a questdao do tempo. Afinal, eolesé e “continua sendo lugar de
mediacao cultural, e a pedagogia, ao viabilizadwcacéo, constitui-se como pratica cultural
intencional de producao e internalizacao de sigguifdos para, de certa forma, promover o
desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral dos widiiios.” (LIBANEO, 2004b, p. 5).

O momento 5.2.2, também, traz evidéncias de queezss, o grupo e/ou mesmo a
professora podem dificultar a concentracéo e ogvedes protagonista resolvedora da tarefa e
gue o siléncio da casa ou do ambiente fora da aspalra alguns alunos, pode ser o
facilitador do aprender, pois possibilita a reflexgg em casa, é tranquilo ta sozinha.
(momento 5.2.2, paragrafo 3). Laplane (2000b, p.c6sidera que o siléncio “é a condicdo
para compreensdo do sentido de uma enunciacasgjau“o siléncio é a posicao da qual a
enunciacdo parte e €, também, a posicdo da quadebida. A condicdo para que exista
liberdade de falar é a possibilidade do siléncin@@scolha do falante.” (Ibid, p. 66).

Além disso, tanto o momento 5.2.1 quanto o momé&n2o2 dao mostras de que o
relacionamento em grupo € conflituoso e tenso, egjarelacdo ao trabalho coletivo e/ou
individual, seja no proéprio relacionamento alunoral ou professora-aluno. Mas esses
momentos revelam, também, que é possivel supesas dificuldades de entrosamento com
os demais elementos do grupo e de controle do teeopsozinha ndo, ai sai mais, ai depois
que eu melhorei, agora t6 mais boa, agora ndo detmmn de mim.momento 5.2.1,
paragrafo 3) edia de muita conversa assim, mas ta bom. Eu goft@mento 5.2.2,

paragrafo 3). Essa superacao pode se dar no pldivadual e/ou coletivo.
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A dona Sa. é uma graca. Vi que no seu grupo emguela os impulsionava para resolver o
triangulo de Pascal. Mexia com uma, perguntava @uéra, fazia as contas g,
principalmente, as questionava e as instigava eitesdas hipéteses e da forma como
tentavam resolver o problema. Ela contou-me queiuea “mulherada” na sua casa para
tentar continuar a tarefa. Saiu até bolo e pdouwdjay Eu ganhei pdo de queijo. Elas
conseguiram encontrar um caminho fantastico pgpaoblema. (Observacao: a Sra. Sa.
tem 70 anos).

Momento 5.2.4- trecho extraido do diario de campo da pesquisa86/05/2005.

Os momentos 5.2.1, 5.2.2 e 5.2videnciam, também, que, para haver uma interacéo
Nno grupo, precisa ocorrer o confronto de acéesgéas) motivacoes, sentidos e significacdes
dos diferentes protagonistas: o ensino nas aulasatkemética se faz por meio de conflitos e
crises, em que a contradicdo se revela como imteg fundamental para o processo de
constituicdo das pessoas jovens e adultas, bem odencsuas situacdes vividas e
experienciadas no decorrer da sua historia esdaladneo (2004b, p. 5) considera que as
criangas e o0s jovens — incluo os adultos — “vascdka para aprender cultura e internalizar
0S meios cognitivos de compreender e transfornmauido. Para isso, € necessario pensar —
estimular a capacidade de raciocinio e de julgamemilhorar a capacidade reflexiva,
desenvolver as competéncias do pensar”. Esses nusn@presentam que é na/em relacao
com o outro que o conhecimento se estabelece. 3663, p. 14) sugere que “o conhecer
tem génese nas relagfes sociais, é produzido eragubjetividade e € marcado por uma rede
complexa de condi¢Bes culturais”. E na interagcadroca entre o eu-para-0-outro, o-eu-para-
mim e o-outro-para-mim que, durante a realizac&otaeefas exploratério-investigativas, ha
possibilidade de estabelecer contatos e levantandentipoteses de resolucao.

Oliveira (2002, 189), apoiando-se em Pierce, camaicdque “abdugdo consiste em

estudar factos e conceber uma teoria para os axkplial como no momento seguinte:

1. Aluna El. — O que ta em comum aqui?

2. Aluno Jo. — Iche! E tanta coisa, n&o?

3. Aluna El. — Eu so6 sei que o que ta em comumeSaltado par.
4. Aluna Li. — E so6 resultado par. E, isso é veedad

5. Aluno Jo. — E o resultado par, tem aqui a tahuadm a do seis, com a do quatrg, o
resultado aqui que abrange com o segundo aquivepdl, A primeira e a segunda aqi,
pode usa tanto a tabuada do quatro como podee&ido s

6. Aluna Ve. — Acho como?

7. Aluna A. — Marco o resultado par, tabuada de’sei

8. Aluno Jo. — E. Faltou a primeira aqui. Primeira segunda.

9. Aluna El. — Também da, também o resultado daaidd do seis, ndo da?
10. Aluno Jo. — Devia da a..pdusg tabuada do oito. O resultado ndo, mas aqui}.. 0
resultado completo ndo. Mas oito, oito vezes...
11. Aluna EI. — Um? Oito? Sessenta e quatro.
12. Aluno Jo. - Sessenta e quatro.
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13. Aluna El. — A tabuada do trés, né? Tem também?
14. Aluno Jo. — Péra, péra ai...

15. Aluna Li. — E ai?

16. Aluna El. — Deu oito.

Momento 5.2.5 trecho transcrito da audiogravagéo da sala dedaubnte a realizacdo da
tarefa “O que tem em comdfy turma trés, 52 série EJA — 26/09/2005.

No momento 5.2.5 a aluna El. levanta uma hipétseso6 sei que o que ta em comum €
o resultado par(paragrafo 3) e, por meio do dialogo, da discussA@rupo e da negociacao
de sentidos, o aluno Jo. complementa, usando aciam abdutivo, que, se é possivel dar na
primeira e a segunda aqui, pode usa tanto a tabuddaquatro como pode a do seis
(paragrafo 5); entdo, talvez seja possid@la... (pausa) tabuada do oi{paragrafo 10).
Oliveira (2002, 190) considera que “guando explamsnum certo fendmeno (e.g.,
matematico), abduzimos hipoteses explicativas diesgameno que sao plausiveis”, ou seja,
procuram-se hipoteses explicativas de algo que pede, para sua explicacdo, utiliza-se o

raciocinio indutivo, tal como no momento seguinte:

1. Aluna M.A. — E 0 nimero que vai embaixo, enteride

2. Aluna R. — E o que isso que diz&?

3. Aluna M.A. — Oh, duas vezes dois, é quatro. \fea&fazé duas vezes,...
4. Aluna R. — Tem que fazé duas vezes quatpausg Mas?

5. Aluna M.A. — Entdo, a base vai embaipaifsg Entdo a base é o debaixo. Por issq foi
ele que elafrofa) repetiu, entendeu? A base é sempre o nimero guenwaixo, 0
expoente é 0 que vai em cima...

6. Aluna R. — Como, como qualquer numero?

7. Aluna M.A. — Pode ser qualquer numero. Contgntwa base embaixo seja dois.
8. Aluno N. — Dois elevado a dez é duzentos?

9. Aluna M.A. — Entendeu?

10. Aluno N. - Dois elevado a dez...

11. Aluna M.A. — Dois elevado a dez?

12. Aluno N. — Dois elevado ao meio. E dezausd Dois... pausg Se dois elevado g
oito... (pausa.
13. Aluna M.A. — Oh, profa.? E que nos estava ewiddno quatro, né? O quatro é a base,
né? O expoente é o dois?

30«0 que tem em comum?”— tarefa exploratério-investigativa, realizada5dasérie da EJA, turma trés, na

qual os alunos deveriam encontrar regularidades astpoténcias. A atividade na integra enconteaegra.
Calcule:

23-2=
3°-3=
43-4=
5%_5=
63-6=

Agora, investigue se existem caracteristicas corantte 0s niimeros que se obtém nesse processo.
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14. Profa. Adriana — Isso.

15. Aluna M.A. — Entdo, ndo importa 0 nimero quieevia cima.
16. Profa. Adriana — N&o importa. E semprgausg O que ndo pode mudar é a base,
sempre tem que ser dois. Em cima vocé pode calpedguer nimero.
17. Aluno N. — Dois elevado a dez é?

18. Aluna M.A. — O importante ent&o...

19. Profa. Adriana — Oi? H&?

20. Aluno N. — Aponta para o duzentpdois elevado a dez?

21. Profa. Adriana — N&o.

22. Aluno N. — Nao?

23. Profa. Adriana — N&o, é mais.

24. Aluna M.A. — O importante € o que ta pedindoiaqg

25. Profa. Adriana — E.

26. Aluno N. — H&?

27. Profa. Adriana — Tem que da o resultado qpedindo.

28. Aluna R. — Obrigada, profa.

Momento 5.2.6 trecho transcrito da audiogravacao da sala dedawbnte a realizacéo da
tarefa “regularidades nas poténéfjsurma dois, 62 série EJA — 26/09/2005.

No momento 5.2.6 a aluna M.A. coordena as exple@agdinvestigacdes matematicas
no grupo, levantando hipéteses, estratégias déugdsopara a tarefa base vai embaixo
(pausa). Entdo a base é o debaifgmaragrafo 5). M.A. encontra indicios de como kesoa
tarefa ao |é-la e ao observar a professora, crjaasim, sua propria estratégia de resolucao:
por isso foi ele que ela (profa.) repetiu, entertiparagrafo 5). Esse momento 5.th6stra
aaluna M.A., nos paragrafos 1 a 9, explicando eraagiiando em favor de seu pensamento,
de suas idéias e de seu raciocinio para o grup®. Ma seu raciocinio indutivo para explicar
a sua estratégia de resolucao, sua hipotese. @l{&H02, p. 190), apoiado em Yu, considera
gue o raciocinio indutivo “consiste numa aproxintagdverdade com vista a fixar as nossas
crencas”. Os raciocinios abdutivo e indutivo cdnetn o0 jogo intelectual presente na

resolucdo das tarefas abertas e na comunicacadodélas i matematicas no cenario

%1 “Regularidades nas poténcias™ tarefa exploratorio-investigativa, realizada Aaérie da EJA, turma dois,
na qual os alunos deveriam procurar encontrar aeigaldes entre as poténcias. A atividade na intgcantra-
se anexa.

Tarefa IV - O nimero 729 pode ser escrito como uoténgia de base 3. Para verificar basta escrevar um
tabela com as sucessivas poténcias de 3:

3%=9

33=27

3*=81

Agora, tente fazer o mesmo com uma poténcia dedase

64 =

128 =

200 =

Que conjecturas ou hipoteses podem ser feitasaade nUmeros que podem ser escritos como potéteias
base 2? E como de base 3?
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investigativo. Alro e Skovsmose (2006, p. 106) edéen que as hipoteses possibilitam o
perceber, isto €, “descobrir alguma coisa da qadarse sabia ou ndo se tinha consciéncia”, e
“expor suas proprias perspectivas para 0 grupo gjo do processo de comunicacao”
(Ibidem), tal como faz M.A. nesse momento 5.2Ghumero que vai embaixo, entendeu?
(paradgrafo 1). A aluna M.A. utiliza seus argumenp@sa convencer o grupo das suas
estratégias de resolucao; ela busca o reconheamdestpares, delineia idéias matematicas
que possibilitam “reconhecer um principio ou alfjoo matematico que surge do processo de
percepcdo” (ALRO; SKOVSMOSE, 2006, p. 109). Fonsg&@00, p. 32) entende que o
processo de convencimento tem de passar primeirognwencer-se a si proprio, para depois
poder convencer os outros. Ao convencer-se a priprdV.A. posiciona-se frente a sua idéia
e passa a defendé-lpode ser qualquer nimero. Contanto que a base iemiz®ja dois
(paragrafo 7). Alro e Skovsmose (2006, p. 112) deénam essa atitude de “posicionar-se” —
entendida como a defesa de posi¢des, na qual o pghapde argumentos em favor de um
ponto de vista, de uma idéia, de uma hipétese. @uaraluna M.A. se posiciona em defesa
de sua estratégia de resolucdo, ao mesmo tempeeieptiva as criticas de suas posicoes e
pressupostos, podendo receber refutacbes, comona &. o faz:Como, como qualquer
namero?.O questionamento a sua hipbtese propicia um momeiaidgico repleto de
negociacdo de sentidos, argumentacao verbal e evdalvem defesa de sua tese, ou seja,
M.A. elabora argumentos para rebater as criticamgosicadoao importa 0 nUmero que vai
em cima(paragrafo 15) e chama a professora Adriana garaustentacdo a seus argumentos:
ndo importa. E sempre... (pausa, aponta para o marda folha) O que ndo pode mudar é a
base, sempre tem que ser dois. Em cima vocé ptmtscqualquer nimer@paragrafo 16).
Bakhtin (1999; 2000) entende que o momento diatdgcconstituido pelas mais
variadas linguagens sociais que se interpenetram.erdgrecruzam, se interceptam e
constituem-se das mais diversas maneiras, assino &ené perpassado por linguagens,
contextos e ideologias alheias sobre um mesmombijatmedida que um objeto esta sempre
tecido por pontos de vista, ideologias, atos, aggées e entonacdes de outrem. Entendo,
assim, que o sentido do enunciado de M.A. nesseemton®.2.6 vai sendo construido na/pela
mediacdo:tem que da o resultado que ta pedingaragrafo 27) na/pela interacdo com a
leitura reflexiva da tarefa e pelo confronto conmdes integrantes do grupo (paragrafos 1 a
12), sendo apropriado no contato com outros sentica relacdo estabelecida entre
interlocutores. Larrosa (2004b, p. 96) entende“pued traduzir”; leitura compreendida como
uma invenc¢ao, uma criagdo, uma “experimentacaentid® que essa palavra tem nas ‘artes

experimentais’, implica em rigor e uma exigéncia, ascetismo inclusive, que nada tem a ver
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com individualismo brando e um tanto preguicosogukecada um Ié o como |lhe da vontade”
(Ibid, p. 340). Ele procede de sentidos que se rdraim, entrecruzam e interceptam, e,
existem, apenas, na relacdo de um com o outro, comelo numa cadeia de sentidos. O
mesmo acontece para a aquisicdo do conceito dagm¢éo, que vai se dando de forma
(com)partilhadaa base vai em baixo (pausa) Entdo a base € o debBoxr isso foi ele que
ela (profa.) repetiu, entendeu? A base € sempréneeno que vai em baixo, o expoente € 0
gue vai em cima.(momento 5.2.6, paragrafo 5). Vygotsky (2005) edmecque o conceito
tem génese social, ou seja, ele é construido @gaelcom o outro e, posteriormente,
apropriado pela crianga, nesse caso, pelo jovedukdoada EJA. Gées e Cruz (2006, p. 35)
compreendem que o conceito cientifico s6 se toceasivel, nas relagdes escolarizadas, pela
mediacdo deliberada e explicita de um adulto q®a ¥ aquisicdo de conhecimentos
sistematizados pela crianca, no caso desse esiidojgvem e/ou adulto. Os didlogos
travados entre os participantes desse grupo eatidenunciado passam a ser a forma mais
imediata de aquisicdo e/ou confrontacdo de sentdosulados historicamente pelo uso da
linguagem; assim sendo, coube a aluna M.A. a taleefaediaroh, duas vezes dois, € quatro.
Vocé tem faze duas vezégparagrafo 3k ser mediada pelo didlogo com sua professora que,
ora ndo estava presengmr isso foi ele que ela (profa.) repetiu, entertiuaragrafo 5), e
ora estavando importa. E sempre... (pausa) O que nio podeam@id base, sempre tem que
ser dois. Em cima vocé pode colocar qualquer nun{pesagrafo 16). A aluna coube,
também, negociar os sentidos e os diferentes wigdds histéricos e culturais apresentados
nos enunciados e nas estratégias elaboradas,radpacbnfronto de opinides e de pontos de
vista fundamentados, discutindo as diferentes petiyas em jogo na realizacdo das tarefas
exploratério-investigativas (paragrafos 1 a 27).

O momento 5.2.6 possibilita, ainda, consideraraasgs@s como momentos para pensar:
E dez... (pausa)paragrafol?); de cooperac&mntéo, a base vai embaixo (paugppragrafo
5); e de mediacadao importa. E sempre... (pausa). O que ndo pod#améia base, sempre
tem que ser dois. Em cima vocé pode colocar qualgimero(paragrafo 16). SGo momentos
em que os alunos desempenham o papel de ouviniteteragédo. Bakhtin (2000) concebe que
o fato de ser ouvido ja representa em si prépria vetacdo dialdgica. Marcuschi (1991, p.
63) compreende que as pausas podem ter funcaoticagad operar como momentos de
planejamento verbal, de organizacdo do pensamgtds. sdo constitutivas e constituintes
da/na interlocucao ocorrida na sala de aula. Reptas$ momentos em que o jovem e/ou 0
adulto estdo pensando. Uno-me a Alro e Skovsmd@6)ha concepgao de que o pensar se

da socialmente na interlocu¢cdo com o outro de fodiagdgica, ao que acrescento que,
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também, as pausas e siléncios voluntarios compdespresentam, as vezes, formas de
pensar. Num discurso, as pausas e o0s silénciogitnzens o inacabamento do enunciado
(BAKHTIN, 2000) que se expressa, as vezes, no teimestigativo, por meio do pensar em
voz alta; isso significa que o aluno pode estarimipdo idéias, pensamentos e sentimentos
durante o processo de investigacdo (ALRO; SKOVSMOEB6, p.112)Dois elevado a
dez... (momento 5.2.6, paragrafo 10). “Esses enunciag@sabados sdo normalmente
retomados no discurso, seja de forma idéntica ou ajostamentos parciais que procuram a
estruturagéo do todo do enunciado. Os cortes enaetas podem ter diferentes fungdes no
discurso.” (SANTOS; MORTIMER, 2001, p. 10).

O pensar alto, o perceber, o argumentar, o paosailenciar sdo caracteristicos do
cenario investigativo; eles comp8em uma rede dadesne significacdes que € continua e
mutuamente transformada e reestruturada, canalizalas caracteristicas fisicas, sociais e
temporais do contexto em que as interacdes ocorrem.

Mas ndo sao s6 o pensar alto, o perceber, o argamen pausar, o silenciar que
compdem o0 cenario investigativo; ha, também, ofdmeular e (re)elaborar hipéteses, o
convencer, o descobrir, o buscar regularidadegenaralizagédo. Desse modo, no momento
5.2.7, enfatizo a questédo da (re)formulacéo e/@)el@boracdo de hipbteses, do convencer o

outro, da descoberta e da busca de regularidades.

. Aluna L. — Esse aqui é igual a quatro.

. Aluno Jo. — Quanto?

. Aluna L. — Primeiro fiz de cabeca, mais sai.

. Aluna El. — Oito dai menos dois seis.

. Aluno Jo. — O segundo vinte quatro, sessenta,...

. Aluna El. - Cento e trinta, duzentos e dez,...

. Aluno Jo. — Ta vendo, vocé pulou uap¢ntando com o dedo seus proprios calculos
. Aluna EI. — Como.. pausa breve

. Aluno Jo. — A Ultima a achar € seis... A teaedr quarta. Siléncio e vozes distantes
10. Aluna Li. — E assim, ndo é?

11. Aluna El. — E. Deu cento vinte cinco menos @jreento vinte...

12. Aluno Jo. — Nao deu muito nimero, ndo?

13. Aluna El. — Nao, cinco vezes cinco, vinte cinmam cinco vezes vinte.pgusg, cento
vinte cinco. Da aqui.

14. Aluno Jo. — Péra ai, eu sei, eu que fiz errado.

15. Aluna Li. — Vamos dar um jeito de mareagistro). (risos) O que tem que marca?
Professora, o que tem que marcar?

16. Profa. Adriana — O que vocés acharam que éimpartante.
17. Aluna Ve. — Pra resolvé, né? Na hora de re8of@éprofessora responde que sjim
fazendo gesto com a cabgggausa.

18. Aluna Ve. — O que vocé ta fazendo? Vai anotaRdo que ndo ta anotando?
19. Aluno Jo. — Néo.

20. Aluna Ve. — Foi...

21. Profa. Adriana — O que vocés acharem que értanie, ou que vai ajudar vocés |na

OCO~NOOTS,WNPEF
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hora de resolver o caso, porque dai sobra tempovoees fazerem os questionamentos...
Questionando. O que vocés puderem fazer... Maigjudar vocés na hora de explicar.

Siléncio no grupo, vozes distantes.

22. Aluna El. — Oito. Em cima deu oito, sobra.mam que tinha tirado.Siléncio.

23. Aluna Ve. — Onde comeca? Aqui?

24. Aluna El. — Humhummnigz gesto com a cabéca

25. Aluna Ve. — Dai vai direto, né&ponta para os calculds

26. Aluna El. — N&o. S6 o primeiro. As outras euasim nostra por meio de gesto

Siléncio no grupo, vozes distantes.

27. Aluno J.A. — Resolveu o primeiro?
28. Aluna Ve. — Sim.

Siléncio no grupo, vozes distantes.
29. Aluno J.A. — Dez elevado a 0ito?
Siléncio no grupo, vozes distantes.

30. Aluna El. — O que ta em comum aqui?

31. Aluno Jo. — Iche! E tanta coisa, ndo?

32. Aluna El. — O que tA em comum aqui?

33. Aluno Jo. — Iche! E tanta coisa, nd0?

34. Aluna El. — Eu s6 sei que o que td em comumesutado par.
35. Aluna Li. — E s6 resultado par. E, isso é veeda

36. Aluno Jo. — E o resultado par, tem aqui a tdhuaom a do seis, com a do quatrg, o
resultado aqui que abrange com o segundo aquiepd, A primeira e a segunda aqi,
pode usa tanto a tabuada do quatro como podee&ido s

37. Aluna Ve. — Acho como?

38. Aluna A. — Marco o resultado par, tabuada d&?se

39. Aluno Jo. — E. Faltou a primeira aqui. Primeira segunda.

40. Aluna El. — Também da, também o resultado lolaaida do seis, ndo da?

Momento 5.2.7 trecho transcrito da audiogravacédo da sala dedauwdnte a realizacéo da
tarefa "O que tem em comuffi’turma trés, 52 série EJA — 26/09/2005.

No momento 5.2.7, a aluna L. faz a afirmacdo de egse aqui igual a quatro
(paragrafo 1); em contrapartida, o aluno Jo. reéutafirmacdota vendo, vocé pulou um
(paragrafo 7), obrigando a aluna L. a refazer: sgdsulos que, inicialmente, tinham sido

mentais:primeiro fiz de cabeca, mais’sgparagrafo 3), sua hipotese inicigéra ai, eu sei,

32«0 que tem em comum?”— tarefa exploratério-investigativa, realizada5tasérie da EJA, turma trés, na

gual os alunos deveriam encontrar regularidades aestpoténcias. A atividade na integra encontemsga.

Calcule:
2%_2=
3%_3=
434 =

Agora, investigue se existem caracteristicas corantte 0s niimeros que se obtém nesse processo.
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eu que fiz erraddparagrafo 14); e, principalmente, a registraissglculosvamos dar um

jeito de marcgparagrafo 15). Segundo Fonseca (2000, p. 34), a

discussdo aluno-aluno pode ser um bom auxiliaradgassicdo na medida
em que o dialogo que estabelecem é feito com hasa finguagem ao nivel
do seu proprio pensamento. Quando os alunos tergl@tar oralmenteo
gue estdo a fazer desenvolvem as suas idéias enacpbr provocar
guestbes, pedidos de esclarecimento e sugestdesnti@-exemplos por
parte dos colegas. Ao existir esta oportunidadea gare comuniquem
matematicamente, torna-se mais facil escrever acdsis descobertas que
vao fazendo.

A autora enfatiza, ainda, que o “processaatpstar pode ser relevante na medida em
gue ajuda a ndo esquecer 0 que aconteceu durdateexperiéncias” (FONSECA, 2000,
p.33). Para Grando (2004, p. 86), o registro € Uad@ para a definicdo das estratégias e
idéias mateméticas no jogo, no jogo intelectuale@strar também auxilia na (re)formulacao
de hipdteses. O (re)formular hipdteses € visto cdarsentido ao que se faz e concebe:
faltou a primeira aqui. Primeira e a segundaomento 5.2.7, paragrafo 39). Alro e
Skovsmose (2006, p. 114) concebem o (re)formularoco “repetir o que ja foi dito com
palavras ligeiramente diferentes ou com um tomatediferente” e argumentam que tanto o
professor quanto o aluno o podem realizar, ou sga/e para ambos confirmarem que
possuem “um entendimento comum ou, pelo contrdelimitar as divergéncias que precisam
ser superadas” (Ibid, p. 115), como no paragrafo 7.

O registrar, nesse momento 5.2.7, € fundamente,cegistro escrito possibilita que
os protagonistas reflitam e analisem suas estestéddi vendo, vocé pulou uifapontando
com o dedo seus proprios calcylgparagrafo 7). Powell e Bairral (2006, p. 26) sideram
que “a escrita forca os interlocutores a refletiferentemente, sobre sua experiéncia
matematica. Enquanto examinamos nossas produgésevblvemos nosso senso critico. A
escrita suporta atos de cognicdo e metacognigdlaha Ve. - Dai vai direto, né? (aponta
para os calculos); Aluna El. — N&o. S6 o primeifs. outras eu fiz assifparagrafos 25-26).

A partir do registro, a aluna El. procura convenéer com argumentos plausiveis sobre a
maneira como resolveu suas operacgdes (paragrafa28® Machado e Cunha (2005, p.13)
enfatizam que argumentar é expressar-se de forreeerde e plausivel para parecer
convincente e persuadir os outros; para eles, gomanto bem-construido deve evidenciar

razdes suficientes para que se aceite sua conclBgam (1999, p. 159) considera que o
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registro tem a ver com 0 uso social de determinpdis/ras e expressoes, formas de falar,
mas também formas de significar. Nesse sentidatiiza seu registro escrito, a oratoria e 0s
gestos com as maos, como meio de comunicar, imterggrsuadir Ve., dando plausibilidade
aos seus argumentds$do. SO o primeiro. As outras eu fiz asg¢imostra por meio de gesto)
(paradgrafo 26) Sobre os gestpsKerbrat-Orecchioni gpud LAPLANE, 2000a, p. 58)

evidencia que o falante tem

um conjunto de gestos e atitudes significativos muagcam o periodo da
comunicacgéao (a direcdo do olhar, os marcadoresigede alocucdo, modos
de captacdo e manutencdo da atencdo do ouvinie @touvinte, por sua
vez, deve também produzir sinais de escuta, atrdwésprocedimentos
reguladores, verbais ou ndo. Estes podem serymssitu negativos, podem
indicar presenca na interacdo, podem ratificar pebde falante do outro e
assegurar que a mensagem esta sendo recebida, pmubdm demandar
esclarecimento e repeticdo ou demonstrar que naestse engajado na
interacéo.

Bakhtin (1999, p. 124) concebe que a comunicacémalé “sempre acompanhada por
atos sociais de carater ndo-verbal (gestos do lh@batos simbodlicos de um ritual,
cerimbnias, etc.), dos quais ela € muitas vezesaape complemento, desempenhando um
papel meramente auxiliar”, isto €, a comunicacarbalendo pode ser compreendida e
explicada fora do seu contexto de origem, poisai&relaca-se inextricavelmente aos outros
tipos de comunicacao e cresce com eles sobre entecomum da situacéo de producéo”
(Ibidem).

Santos (2005, p. 117) considera comunicar-se camproducdo de mensagens entre
“sujeitos na sala de aula utilizando linguagem padgmisto de linguagem corrente e
linguagem matematica)”. Uno-me a Santos (20052p),Jao considerar que a linguagem na
aula de matematica “se realiza por meio de umaesgfap gestual, manipulativa, verbal,
grafica ou simbdlica especificaPra resolvé, né? Na hora de resolvé? (a professora
responde que sim fazendo gesto com a cabeca) apgasagrafo 17). A unido e/ou a mutua
constituicdo dessas linguagens (corrente oral et@smatematica oral e escrita, corporal)
permite negociar “significados referindo-se ao modmo alunos e professores expdéem uns
aos outros a maneira de ver/entender conceitogsocegsos matematicos” (SANTOS, 2005, p.
117) e encontrar regularidadéshé! E tanta coisa, ndo(aragrafo 31).

O paragrafo 36 do momento 5.2.7 evidencia que, msca pelas regularidades

numericas, 0s alunos procuram encontrar o que lksdrdam entre: os numeros, os resultados
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e 0S processo® o resultado par, tem aqui a tabuada, com a de,s®m a do quatro, o
resultado aqui que abrange com o segundo aquivejal A primeira e a segunda aqui, pode
usa tanto a tabuada do quatro como pode a do seis

As tentativas, 0s erros e 0s acertos vivenciadaga&acao das tarefas, presentes no
momento 5.2.7, permitem que os alunos da EJA (nejpe o sentido do fazer matematico
como uma construcao, falivel, inacabada, em andaméundella et al. (1999) compreendem
gue € na interacdo entre os alunos que novas esla@d descobertas; isso transmite aos
alunos mais confianga e seguranca para continuas snvestigacbes matematicas,
possibilitando o desenvolvimento do raciociniocdatividade e do poder de argumentacéo.
Ou seja, para os alunos do grupo construirem (c@milj@damente o conceito de potenciacéo
intrinseco nesta tarefa exploratério-investiga{f@ que tém em comum?”), eles primeiro
precisaram interagir, comunicar, discutir, pargyaie se apropriar do conceito. Libaneo
(2004b, p. 4) entende que a apropriacdo requer micaRdo entre sujeitos; neste caso,
comunicacao entre os pares do grupo (paragrafodQ).&sse processo de apropriacdo do
conceito admite tentativaito. Em cima deu oito, sobra... com o que tinhado...
(paragrafo 22), erro$d vendo, vocé pulou u(paragrafo 7)(re)formulagbespéra ai, eu sei,
eu que fiz erradgparagrafo 14), acertoé: Deu cento vinte cinco menos cinco, cento vinte..
(paragrafo 11) e, especialmente, surpresa pelgpenado:ndo deu muito nimero, nao?
(paragrafo 12); sentimento de surpresa expres$ala@ na sua entonacdo de voz. Bezerra
(2005, p. 198), apoiando-se em Bakhtin, evidencia g dialogo é polifénico, ou seja, €
composto pela thultiplicidade de vozes e consciéncias independentmisciveis.3* cujas
vozes nao sdo meros objetos do discurso do auts, @8 proprios sujeitos desse discurso’,
do qual participam, mantendo cada uma sua indilidhde caracteroldgica, sua
imiscibilidade”; esse diadlogo polifénico pode saavbado quer no discurso e/ou na
argumentacdo oral entre o0s participantes, quer mumMentacdo, no registro e/ou

prova/validacao escrita, na busca pela generabz&@omento 5.2.8 enfatiza a prova.

Siléncio e vozes distantes

1. Aluno Jo. - Vamos ver se esse daqui...

2. Aluna Ve. — Precisa vé o que da no restante ou..
3. Aluno Jo. — Tiiiicho, tiiicho. fz sinal com as méaos para Ve. ndo falar com ebés |p
nesse momento estava pensando e fazendo os cglculos

Siléncio

33 Grifo do autor.
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4. Aluna Ve. — Hummhummm.
5. Aluno Jo. — Vamos vé aqui, se como é que tadgmeltsmelhor. Quatro por nove. Nossa!
O que tem de coisa comum. Em crescente, decresaergdido...
6. Aluna Li. — O que vocé acha...

7. Aluno Jo. — Tem também, aquela conta que elaadeyy oh. Que 0 niumero que vacé
conhece. Um, dois, trés, quatro, cinco, seis...
8. Aluna El. — Pela ordem...

9. Aluno Jo. — E.

Momento 5.2.8 trecho transcrito da audiogravacéao da sala decaubnte a realizacdo da
tarefa ‘o que tem em comdfh turma trés, 52 série EJA — 26/09/2005.

Oliveira (2002, p. 186) compreende que existem tp@s de provas, além da prova
formal (demonstracdo propriamente dita) praticadmente pelos matematicos, isto €,
existem as pré-demonstracdes e as proto-demorsttagds pré-demonstracdes sao
argumentacgdes orais que essas pessoas jovenstasadiizam para resolver a tarefa, tal
como no momentb.2.7, paragrafos 1 a 6:

1. Aluna L. — Esse aqui igual a quatro.

2. Aluno Jo. — Quanto?

3. Aluna L. — Primeiro fiz de cabeca, mais sai.

4. Aluna El. — Oito dai menos dois seis.

5. Aluno Jo. — O segundo vinte quatro, sessenta,...
6. Aluna El. - Cento e trinta, duzentos e dez,...

Retomandamomento 5.2.7 trecho transcrito da audiogravacdo de aula nazeg#lo d3
tarefa “O que tem em comum?”; 52 série EJA, tumés+ 26/09/2005.

As proto-demonstracdes, que sdo as argumentacaées eorescritas, sdo provas das
estratégias de resolucdo que podem ser empirigadrigas e graficas, realizadas pelos
alunos:Vamos vé aqui, se como € que ta pensando melhatrdoor nove. Nossa! O que
tem de coisa comum. Em crescente, decrescentetjdove (momento 5.2.8, paragrafo 5) ou:
Tem também, aquela conta que ela deu aqui, oh.cQuemero que vocé conhece. Um, dois,

trés, quatro, cinco, seis(paragrafo 7); ou:

3«0 que tem em comum?”— tarefa exploratério-investigativa, realizada5dasérie da EJA, turma trés, na

qual os alunos deveriam encontrar regularidades astpoténcias. A atividade na integra enconteaegra.
Calcule:
23_2=
33-3=
434 =

Agora, investigue se existem caracteristicas corantte 0s niimeros que se obtém nesse processo.
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Olha gente foi s6 isso 0 que eu consegui encontéase da pra ajudar vocés em alguma
coisa.

Momento 5.2.9- recorte extraido do registro da tarefa “O que ¢en comum?”, realizada
pela 52 série, turma trés — 26/09/2005.

Esse moment6.2.9 foi um registro realizado pelo aluno Pa., paual ele preenche
uma pagina de caderno (neste estudo, trago um peqeeorte de seu registro), tentando
validar sua hipétese por meio de uma prova ing&nQaregistro da indicios do envolvimento
do grupo e/ou do aluno. Para alguns alunos a tdiegana exploracdo (momento 5.2.9),
porém, para outros, ela se torna realmente umatigagdo. Segundo Menezes (1997, p. 6), o
discurso da aula “funciona como uma espécie ddrespatravés do qual se podera observar
uma diversidade de aspectos relacionados com essaaraula”, bem como o registro parece
ser um dos grandes indicadores do modo de orgduzalps pressupostos pedagdgicos
subjacentes, das opcoes feitas pelo professopelowaluno e da natureza das aprendizagens.

Outro detalhe interessante nesse registro (monte@td) é que o aluno utiliza cores
diferentes para representar os nimeros e seusgasalbem como procura comunicar-se com
seus pares por meio da escritia gente foi s6 isso 0 que eu consegui enconarse da
pra ajudar vocés em alguma coidgimm (1999, p. 211) entende que as cores refegsen
codificacdo de uma informacdo, um conhecimentddaciu seja, as cores proporcionam
contrastes redundantes, distinguindo as diversagspae texto, tal como no momento

anterior. Menezes (1999) defende a idéia de que

% Hanna (1990) defende que a “prova ingénua” é umanaentacio aceitavel e pode ter diferentes nileis
rigor, dependendo do nivel de escolaridade do®algoe a apresentaapUdNASSER; TINOCO, 2001, p.4).
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a linguagem matematica assume diversas compondiniggsagem escrita,
linguagem oral e linguagem pictorica (USISKIN, 1P98la verdade, a
linguagem matemética dispGe de um conjunto de d$asbroprios,
codificados, e que se relacionam segundo deteragnaggras, que
supostamente sdo comuns a uma certa comunidade asqutiliza para
comunicar. Porque os falantes sdo dotados da cdmolecide falar,
linguagem da matematica dispde de um registo od®m, podemos falar
de uma linguagem matematica oral. Esta linguagdimaut lingua natural
como lingua suporte. Embora com diferencas, a #iggm escrita da
matematica tem um caracter mais universalizantqu#goa linguagem oral.
Usiskin (1996) sustenta que a matematica possubdamuma forma de

expressao pictorica, através, por exemplo, deagsfidiagramas, barras de

Cuisenaire ou desenhos (p. 127).

Nessa concepc¢do, entendo o registro pictérico coma outra forma de o aluno se

expressar.

Figura 1

Figura 2

Figura 3
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1. Notamos que a segunda fileira

do

triangulo da esquerda para a direita est§ em

ordem ldgica (figura 2).

2. Somando as fileiras na horizon
sempre obteremos um numero multiplo
anterior. Ex. 1, 2, 4, 8, 16, 32, etc.

tal
do

3. Na soma vertical ao chegarmos ao meio

do triangulo ja obtemos o valor da so
total na horizontal. E se somarmos tod
triangulo na vertical o valor que
obteremos sera o dobro de valor
horizontal.

4. Também descobrimos que se somar
as casas fica mais facil fazer o tridngulo.
5. Descobrimos através da numeragao

ma
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o}
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casas que a distAncia dos ndmeros se
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coincidem, e sempre vai caingo
gradativamente de duas em duas (figural 3).

Momento 5.2.16- recorte extraido do registro da tarefa “triangid Pascal”, realizado pela
62 série, turma um — 20/05/2005.

No momento 5.2.10, novamente, um aluno utiliza comearso as cores para evidenciar
e distinguir os nameros, as linhas e as colufigeré 1), o que da indicios de que para os
alunos a distincdo das cores € um recurso que gadiar no ensino. O registro pictorico
(figura 1), para esse grupo, foi uma estratégia de resglmgdqual o grupo usou a cor verde
como se fosse uma legenda para numerar as coluaasliahas nos sentidos: vertical,
horizontal e diagonal; e a cor laranja para reptes®s nimeros do triangulo.

Grando (2004, p. 100) entende que o registro dosepimentos utilizados pelas
diferentes formas de raciocinio “estabelece umatmg@racao do proprio pensamento, das
heuristicas utilizadas para a resolucdo do proBlersso facilitou para o grupo encontrar
caminhos para resolver a tarefambém descobrimos que se somarmos as casas fisa ma
facil fazer o triangulo(paragrafos 4 e 5). Observa-se no registro doogguye a soma das
colunas na vertical tem numeros equidistantes rdigt); isso justifica quedescobrimos
através da numeracdo das casas que a distanciandogeros se coincidem, e sempre vai
caindo gradativamente de duas em d{paragrafo 5).

Fonseca (2000, p. 46) defende a idéia de que a

comunicagdo escrita pode ter um papel estruturalae actividades

propostas. Apesar de, muitas vezes, 0s registaermm a ser pobres, o
reconhecimento da sua importancia no processo siacer aprendizagem
da Matemética tem levado os professores a peditora@s escritos aos seus
alunos onde expliguem e justifiquem os seus ratioei

Powell (2001) entende que a reflexdo sobre as i&méss matematicas leva os alunos
a ser criticos em suas idéias e estratégias, podeledencadear um ambiente de
aprendizagem significativa, fazendo com que a é&peia do fazer matematico seja refletida
criticamente, ou seja, é por meio do registro quredo/iduo pode refletir e desenvolver seu
processo metacognitivo. A riqueza e a precisao atalltes, o rigor implicito no registro

mateméatico pode tornar-se um processo metacogipiéikeo o aluno:
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2%-2=222=8-2=6:2=3
3°-3=3.33=27-3=24igual2+4=6
4°-4=444=64-4=60igual6+0=6
5°-5=555=125-5=120igual 1 +2+0=3
6°-6=6.6.6=216-6=210igual2+1+0=3
73-7=777=343-7=336igual3+3+6=12
83-8=8.88=512-8=504igual5+0+4=9
9°-9=999=729-9=720igual 7+2+0=9
10°-10 = 10.10.10 = 1000 — 10 = 990 igual 9 + 9=1B
11°-11=11.11.11 = 1331 — 11 = 1320 igual 1 + 3+®=6

Agora investigue se existe caracteristicas comuaire ®s niumeros que se obtém
nesse processo.

12 e 22 coluna em ordem crescentes iguais, usaaecanta de multiplicacéo |e
subtracéo.
O dois teria que aparecer 3x em forma de poténeias resultados sdo crescertes
tendo pares e impares.
Todos os resultados finais sdo pares, dos nimeass2se continuarmos sempfe,
vamos repetir pares. Exemplo: pegando a baseéxpagnte 3 soma-se 8 — 2.3 9 6.
O namero da unidade se repete em algumas multipksa Por exemplo 6 = 24 =|6
=120=210=3=336=12=504=9=720=9=8948B=1.3.2.0=6
O que tém em comum é que todas as multiplicac@ée esn ordem crescentes e
gue 9.9 =81 ¢é 18 invertido € igual a 9 + 9 = 18is&Eirmos também, chegamos aos
resultados dos 3.6 em seqiiéncias dos nimeros4&: 3
E que a base multiplicado por expoente.

Exemplo: 5 a base, 3 0 expoente somando o resudtaio e o resultado final é 123
fazendoasomal+2+3=6

Momento 5.2.1% recorte extraido do registro da tarefa ‘o qum &n comum?”’
realizado pela 5% série, turma trés — 26/09/2005.

Ao registrar, o aluno se apropria do conceito,ovigie agora ndo tem que somente
responder 0 que o professor pergunta; ele tem esgonder a si préprio, tal como no
momento 5.2.11.

Nesse sentiddPonte, Brocardo e Oliveira (2003, p. 38) compreendeprova como
uma justificacdo “aceitavel, que se baseie nunocamio plausivel e nos conhecimentos que
os alunos possuem”, sendo que gradativamente aagpdevem se tornar mais sofisticadas e
rigorosas. Essas provas e justificativas sdo asrgkracoes que os jovens e adultos fazem ao
resolver uma tarefa exploratorio-investigativa. tildno e Ponte (2005, p. 2) entendem que o
aprender matematica supde uma “construcdo progeesl® um quadro de significados
através do qual o aluno realiza uma apropriagdcopésdo conhecimento matematico
estabelecido dinamicamente na tenséo entre nombsi(mns e conhecimentos anteriores”.

A generalizacédo é compreendida por Fonseca (2@00) @ percepcéo da
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existéncia de uma regularidade, isto €, quando reds®s certas
caracteristicas comuns a muitos exemplos partesllarignoramos outras.
Contudo, grande parte do pensamento mateméticdadoce partir da
reciprocidade constante entre a especializacdgenaralizacdo e que pode
ser traduzida do seguinte modo: a especializacétlizada para obter a
evidéncia com base na qual sera feita uma germgabz a regularidade
descoberta pode levar a formulacdo de uma congecfue possivelmente
sera testada ou refutada a partir de uma postspEcializacdo. O processo
de justificacdo de uma conjectura envolve mais igdizacdo, mudando a
énfase do supor o que é que pode ser verdade Ipseavar por que € que
pode ser verdad¢(30-31).

Goes e Cruz (2006, p. 42) evidenciam que a gemacdio € um “ato fundamental que
constitui a palavra e o conceito, ela ndo deveaecebida fora do movimento de disperséo e

de criacdo de multiplas significagdes”.

= 3. Aluna Go. — Entéo eu gostei jas
5 e R S~ TP T W O T 49 investigacdes, porque essa do causo
: : . =BG gue eu comecei aqui a fase, eu parei
R R : aqui porque a folha esgotd, né, mas
o alisab 2T B se eu fosse mais pra frente, ey ia
_‘ , " S - mais pra frente, porque eu comecei a
o S R T R : dividi, né, poténcia, depois eu fli
B R W o somando assim, fui chegando| a
= i i varios resultados, né.
;! 4, Aluno Ed. — Vai descobrindo
i St coisa nova na verdade, coisa que
e vocé nunca viu vocé vai fazendo,
gue nem na dos nove, na tabuadg do
nove, noés foi descobrindo que todos
2. A dona S. é fantastica, eu nem acredito qudicsa osunztzfggta%c;s\;ases esr?]rgindr? Ot/oedos /;is
sozinha fazendo a tarefa, disse que chegou daaeecq zendo, pode ser qualquer ur’n da
nem conseguiu dormir, para terminar de resolvarefd, nove invertendo VOc&  vai ’do
0 quebra cabeca como ela chama a tarefa [...]. &fugs riméiro até o ultimo, se pegar de
de comecar a aula, ela me procurou para mostrar %Lé%(o pra cima sé inverte os
descobertas. Sinceridade, nunca pensei que qualgl'ﬂl?ﬁeros da ,em da  em
namero pudesse ser_escrito na base 2. At{a fez aemadecrescénte né crescente
reescrever seu registro, pois nao queria emregaﬁe%rescentej ' '
trabalho com a letra feia. Mal sabe ela o quantg eu
gostaria de seus rascunhos. Mas isso vai ser ivpbss
conseguir, até quando ela estda em aula, ela n@opoad Trecho transcrito da  entrevista
mim, pois acha que é feio. Obs.: esta Sra. S. tmhaaudiogravada realizada com o
anos em 2005 e seu registro tinha 5 paginas. grupo de: Go., Ed., Ca.; turma dois,
aer:
Recorte extraido do diario de campo da pesquisa,do?a serie EJA — 26/11/05.
30/09/2005.
Momento 5.2.12 Coletanea de momentos diferenciados.
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Esse momento de interacdo 5.2.12 da evidénciasi@@&dp importa a idadanha 70
anos(paragrafo 2), quando o aluno se mobiliza, tenejdes vontadeficou sozinha fazendo a
tarefa, disse que chegou da escola e nem consdgumir para terminar de resolver a tarefa
(paragrafo 2), ele se auto-desafia a investigéiaedona a “comodidade da certeza e deixa-se
levar pela curiosidade” (ALRO; SKOVSMOSE, 2006,123). O jovem e/ou adulto da EJA
ultrapassa as barreiras, os fracassos e as d#doesde se envolve com o fazer matematico:
Vai descobrindo coisa nova na verdade, coisa q@é woinca viu vocé vai fazen@maragrafo
4), com a atividade intelectual; a tarefa se tamgogo, umquebra-cabecdparagrafo 2) que
vocé vaidescobrindo que todos os resultadparagrafo 4). Alro e Skovsmose (2006, p. 124)
enfatizam que investigar, para os participantesnéluzir-se e tornar-se responsavel por suas
idéias e estratégias de resolucdo; € aprender ai¥iasi e estratégias de forma

(com)partilhada:

Aluna Li. - Porque pra cada um explica o seu é,fatas, por exemplo, a dona Da. faz
uma, pra eu explica o dela é dificil, eu queriag¢oo A. que deu o0 cano em nésds) dai
era mais facil, né?

Momento 5.2.13 trecho transcrito da entrevista audiogravaddzadé com o grupo de:
Li., Da., Di., J.A.; turma trés, 52 série EJA —126805.

Cada pessoa jovem e adulta, sujeito, protagonestaedestudo, tem seu estilo de resolucéo:
cada um explica o seu é fagihomento 5.2.13); cada estilo é construido so&ate porém é
sempre Unico, individual. Brait (2005, p. 80) rédaa estilo com dialogismo e com a atitude
avaliativa do autor, ou seja, o0 estilo € um domel#os constitutivos da linguagem; esse é o
“principio que rege a producdo e a compreensacelusdos, essa fronteira em que eu/outro
se interdefinem, se interpenetram, sem se fundoerse confundirem”. Fonseca, (2000, p.
23), referindo-se mais especificamente ao estilpefesamento matematico, concebe-o como
uma forma de pensamento que depende das relagEe®pdracdes, das dinamicas e dos
processos reconhecidos como matematicos; tal pemsaré “pertinente qualquer que seja o
conteudo a que seja aplicado, embora as questfesmtdeeza matematica estejam mais
expostas a ele’Pra eu explica o dela é dificfmomento 5.2.13). Ao final da cada tarefa, os
grupos apresentavam as estratégias e idéias djmaratn para resolver a tarefa exploratério-
investigativa, permitindo que a turma, num tod@se| comparasse e refletisse sobre cada
uma das formas e/ou estilo de resolucéo. Ou sejaesentacdo dos grupos e a discussao que

a sucede pode possibilitar que essas pessoas jevathiltas, os alunos, apropriem-se
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(com)partiihadamente de outras formas, outros mooasos estilos, outras estratégias de
resolucdo — mesmo que isso seja dificil.

O registrar, o justificar, o provar e o generaligespiciam a reflexdo, a (re)construcao
de sentidos, a apropriagdo de conceitos; posaihili (re)criacio do fazer matematico. E o
construir um novo sentido para o que se esta fazeénd verdadeira atividade do matematico.

Metaforicamente, € como se fosse um

1. Aluno J.A. - Ai foi tdo... foi somando, .
) . ['2. Aluna Go. - Eu acho que é legal, acho gue
somando, somando com essa ai, mais |due . , :
muito bom, € muito bom para a mente| da
gente cacava palavra e a gente procurava_ 0s

, . . géente e € que nem um quebra cabeca,
nameros, investia e voltava que sem N

) guando comecga, enquanto vocé ndo monta
dava o mesmo resultado igual, eu falé€l

; ~ Imteiro vocé fica nao fica sossegado, né?
nossa, ndo vamos chego em lugar nen

; . Entdo se a gente...
ai”, deu certo e eu nem consegui termipar

no ultimo dia, ele termino so, foi? Sozinho,
naguele dia surgiu um imprevisto.
Trecho transcrito da audiogravacdo de

Trecho transcrito da audiogravacdo de o
aula na realizacéo da taref

aula na realizacdo da tarefa “O que ten] lari A . RE eho
em comum?” 52 série EJA. turma trés —c9Y arldades_ nas poténcias™; 62 seri
T ! EJA, turma dois — 26/09/2005.

26/09/2005.

D D

Momento 5.2.14 €oletanea de momentos diferenciados.

quebra-cabeca(paragrafo 2), um caca palavra, em que o aloagava palavral... €]
procurava 0S numeros, investia e voltava que seng@ea 0 mesmo resultado igual
(paragrafo 1), pois quando vocémeca, enquanto vocé ndo monta inteiro vocéniimafica
sossegaddparagrafo 2). Pimm (1999, p. 160) cré que a roeagé fundamental para o
desenvolvimento do conceito matematico, principabmepara a compreensdo de seus
processos e, portanto, para o registro matematiassencial em qualquer intencdo de dar
sentido ao falar e/ou ao registrar em matematica.

Mas, apesar disso tudodo basta somente que o grupo prove, justifiqugistre,
busque generalizar; é preciso que ele comunique cueclusdes, exponha o trabalho que o
grupo realizou; e, mais ainda, que ele seja acalaado pela comunidade local, a turma da
sala e a professora. Para tanto, foram disporaditig aos grupos como recursos para a
apresentacao dos registros: giz, lousa, pincel iatdm papelKraft. Os grupos poderiam

escolher o recurso que gostariam de usar. O epueserido foi o conjunto lousa e giz.



142

N&o sei por que ainda levo papel e canetdo, ningisém|...]. Eles se sentem o méaximo|ao
estarem na lousa. Falam que agora sdo os profesdoirgrto-me com a situacao; |
engracado vé-los imitando a professora na lousa.

Momento 5.2.15 Recorte extraido do diario de campo da pesquiaa@6/05/2005, nota
registrada durante a apresentacao, a socializaxgi@siratégias da tabuada dos nove, 62
série, turma um.

Além de preferirem o giz e a lousa, o que ficaré@mesentacdo que eles tém desses
objetos: é a professoranitando a professora na lousgnomento 5.2.15)Essas pessoas
jovens e adultas 1@em, no sentido larrosiano, maay significam o fazer do professor. E o
espelhar, ou seja, a professora (0 eu) passaimpertante na forma como eles (os jovens e
adultos) se compreendem a si proprios; suas vaxEnpse converter em espelhos em que o
eu se reflete (a professora); e, o “eu” e o “ele8d o0 “nds” e se interpenetram, se
entrecruzam, se interconstituem, se interdefin@mnasmo tempo, sem “se fundirem ou se
confundirem” (BRAIT, 2005, p. 80). Por outro ladm,professora os |1é€ de outra forma. O
espelho reflete e refrata, o que possibilita os{ga)ficar, o (re)criar, o apropriar-se
continuamente de significados novos e/ou antigossfelho da sentido do que e de quem
“somos, sendo que suas vozes podem se convertegspathos nos quais nosfratar:
(re)constituimo-nos quer noefletindo, quer nosrefratando nos espelhos de outros.”
(JARAMILLO QUICENO, 2003, p. 71). O espelhar: a f@ssora pode perceber como os
alunos a véem, enquanto est&atando a professoraO refletir no espelhoos alunos
guardam os sentidos, os significados, que se twinagth e sdo constituidos na relacdo com a
professora na sala de aula. O refratar: a profassorstréi outros sentidos, significados, para

o momento dialégico. Molon (2000) compreende gsajeito € um modelo social,

pois nele se reflete a totalidade das relacdesaisodConhecer o sujeito
significa conhecer 0 mundo inteiro em todas as soasxdes.

A consciéncia é a capacidade que o homem tem detired propria
atividade, isto é, a atividade é refletida no sajgue toma consciéncia da
prépria atividade{. 6).

Vygotsky (1998, 2005) concebe que o0 eu se constdielacdo com o outro. Assim
também se constitui a relacdo que o aluno da B®#/cten o apresentar, com a professora, e
com a discussdo que se instaura ap0s a exposig@sl@stratégias, bem como a sua relacao
com o fracasso vivenciado em sua histéria de widm a exposi¢do pessoal, ao apresentar e

ter que superar suas proprias experiéncias.
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1. Aluna Li. — Ah, sei la, é que a primeira vez qoeé vai la, esquece tudo, planegj

planeja, planeja, mas quando chega |4 d4 uma amnési

. Aluno J.A. — ...0 mais dificil € na hora de m@rar.

. Aluna Li. — E.

. Aluno J.A. — Eu acho que é o mais dificil.

. Aluna Li. — E a gente ndo tem costume.

. Profa. Adriana — Também seu Di.?

. Aluno Di. — A, fica por isso mesmo, nao tem pem.

. Aluna Li. — Quando a gente nao tem costumerd m&smo, apresentar é ruim.

. Aluno J.A. — T4, entdo, mas ce fala aqui naselamas ce ir fala ali pra fala pra to
mundo, nossa senhora! Vocé fica nervoso.

10. Aluna Li. — E dificil.

11. Aluno J.A. — E.

12. Aluno Di. — D& um suador.

13. Aluna Da. — E nés apresentemos isso de matamatepois nos fomos faze a
portugués por ultimo, né? E ja foi mais...

14. Profa. Adriana — As duas no mesmo dia?

15. Aluna Da. — Mesmo dia.

16. Aluno J.A. — E.

17. Aluna Da. — Foi bem mais f4cil.

18. Aluno 4 — Foi na segunda, né?

19. Aluna Li. — Mas a de portugués foi rapidinhgeate foi 14 e leu o...

20. Aluno J.A. — Ah! Mas teve que Ié o...

21. Aluna Li. - ...0 da gente.

22. Aluno J.A. — Né&o era tdo complicado, que dimba que Ié la e explica o que ta
entendendo, o tom que tava acompanhando. Agorton&eil, ndo.
23. Aluna Da. — Nés até na oitava, nois fica madsiqo.

24. Aluna Li. — Mas, eu achei muito bom, sabe pgEyPorque se a professora pergt
assim se, se “quem que vir na lousa”, ninguém sefesda, ndo é verdade? Se vocé ch
e vocé vai faze isso, vocé aquilo, nois vai, € bom.

25. Profa. Adriana — E. Eu falei gue vocés tinharm ter o redator, o relator, coordena
e 0 cronometrista.

O©COoO~NOOUITA,WN

26. Aluna Li. — E bom por isso, porque as vezesofapfala “quem que ler” ninguém $

manifesta, que nem no dia de ditado, geralmente ddllivro, ai ela falava vocé 1é e vo
continua, ai vai. E bom tem que ir sim. Vai enaditiio mais vairfsos).
27. Aluno Di. — Eu seria o primeiro a dizé que emeolhidinho.

do

de

va

Inta
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dor

28. Profa. Adriana — N&o, mas néo precisa encolhando, vai, vai firme. E vocés acham

gue esse tipo de atividade assim ajuda no racmainidia-a-dia de vocés?

29. Aluna Li. — Ah, eu acho que sim, porque se vibegsse explicado o que a gente

tivesse que fazé com esses numeros aqui, pra gent resolvé e pronto, né? A ge
nao ia procura mais nada, eu mesma naokate(o sinal da 42 aujaEntdo, entdo eu ach
bom.

30. Profa. Adriana — Dona Da.?

31. Aluna Da. — Eu também achei muito importarge @ai, porque ajuda na memoria
gente, vai criando mais atividade, né?

32. Aluno J.A. — Com certeza.

33. Aluna Da. — E a gente vai aprendendo, vai tesgidido o que vocé ta fazendo, ¢
matéria é pra fazé, qual o melhor, porque a gemedque fazé, e nds ndo temos isso
acho que ajuda bem.

nte
(0]

da

ue
eu

Momento 5.2.16 trecho transcrito da entrevista audiogravada r@@ddizcom o grupo de:

Li., Da., Di., J.A.; turma trés, 52 série EJA —12805.
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O momento 5.2.16 da indicios de que as pessoasg®@/eu adultas tém que ter um
conhecimento profundo do que foi explorado e ingadb pelo grupo, para que possam fazer
a apresentacdo do trabalho realizaglqjue a primeira vez que vocé vai la, esquece tudo,
planeja, planeja, planeja, mas quando chega la o amnésia. (paragrafo 1). Isso é mais
verdadeiro particularmente para os relatores, auocar o trabalho realizado pelo grupo,
suas idéias e estratégias.

Segundo as Normas (APM, 1991), a comunicacao éparta essencial da educacao
matematica, pois permite partilhar idéias e claseaompreensdo. A medida que os alunos
ganham confianga no fazer matematico, vao, taml@senvolvendo um conjunto de
habilidades e competéncias para resolver probleadgirem uma grande variedade de
modos de pensamento e raciocinio; refinam sua agiatéo matematica, tornam-se mais
rigorosos nas justificativas e nos registros; maho suas formas de expressar-se
matematicamente (oralmente e por escraéoyente vai aprendendo, vai tendo sentido o que
vocé ta fazendo, que matéria € pra faze, qual (naneporque a gente tem que fazé, e nés
nao temos isso, eu acho que ajuda bgraragrafo 33), podendo ser capazes de fazer melho
uso da linguagem matematica e de suas ferramemtadancotidiana.

A comunicagdo que ocorre durante a realizacdo adat@® na discusséo final, na
socializacdo de suas conclusfes, propicia que woadaxperiencie e confronte sentidos
acumulados historicamente pelo uso da linguagenemdica, isto €, um saber que foi
construido historicamente pelas rela¢cdes sociaistedectuais da humanidade e que se
apresenta nas mais variadas formas na vida cadidian

Porém, quando essa comunicacdo se torna publicaconBontos pessoais se
intensificam:a gente ndo tem costume € ruim mesmo, apresemamémomento 5.2.16,
paragrafo 8), podendo surpreender até a profepsm@uisadora, tamanha € sua intensidade
numa sala de EJA.
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Fiz um teste hoje na sala da 6% e 52 séries, teiteogravar a discussédo final d

trabalhos, sobre o triangulo de Pascal, que o®alfireram. Aproveitei do meu marido

fomento) para que ele fosse até a escola parargrBean, até em estar uma pes:
“estranha” na sala ndo foi grande problema, polsjda utilizado a estratégia de leva
antes algumas vezes para ficar no meio dos alurgjaidé-los nas atividades da sg
principalmente as sextas-feiras, em que eu tinlmeste uma aula com cada turma. Ass

guando eu fosse tentar gravar, eles (alunos) gio iestranhar tanto. Bem, o proble
inicial tinha sido resolvido. O individuo estrandidurma ja n&o era mais tao estranho,

ja estavam um pouco acostumados com meu marida. Msasrpresa surgiu quando ¢
ligou a camera; até entdo tudo bem, mas, ao ligain@era, quando eles comecarar

apresentar, os alunos comecaram a apresentarsuadgsdes de costas para nés, a pla
[...] qguando a bateria d

os
(o
50a
lo
la,
im,
ma
eles
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n a
téia.
A

filmadora acabou na 52 série, eles... Surpresa fabdtaram a apresentar normal, até

comecaram a brincar novamente. [...] A flmadoiafwlida da pesquisa.

Momento 5.2.17 —fecorte extraido do diario de campo da professesapisadora -
23/05/2005.

Em sintese, para o aluno da EJA, comunicar suadusd@®es em publico, mesmo que
seja para sua turma, é enfrentar conflitos pessagisessos por sentimentos varios: a
vergonhair fala ali pra fala pra todo mundo, nossa senhokédcé fica nervos@paragrafo
9); o medo:dad um suadorparagrafo 12); a dificuldadedificil € na hora de apresentar
(paragrafo 2); a timidezou encolhidinhdparagrafo 27); o receia gente ndo tem costume
(paragrafo 8). Em contrapartida, ha o superelguém se manifesta, ndo é verdade? Se vocé
chega e vocé vai fazé isso, vocé aquilo, noisé&vbgm(paragrafo 26); o experienciar o novo:
€ que a primeira vez que vocé vai la, esquece fpldogja, planeja, planeja, mas quando
chega |14 d4 uma amnésia(paragrafo 1); a mudanca de postura em relacéolaa ce
matematicaé bom, tem que ir, sifparagrafo 26); em relacdo ao fazer matemagiooque
ajuda na memoéria da gente, vai criando mais atigdielgparagrafo 31); o apropriar-seai
aprendendo, vai tendo sentido o que vocé ta fazépalcdgrafo 33). Para a professora foi
possivel: (re)pensar sua pratica, sensibilizar-ggardir das dificuldades com as quais se
deparou. Para a pesquisadora, foi positivo (rejesar e (re)avaliar suas estratégias de
pesquisa; para a professora-pesquisadora foi uendigado:a surpresa surgiu quando ele
ligou a camera, até entdo tudo bem, mas ao ligardmera quando eles comecaram a
apresentar, os alunos comecaram a apresentar sorRausOes de costa para nggomento
5.2.17)

Assim, finalizo este eixo sem a sintese que facfinabde cada capitulo e/ou de cada
eixo, pois compreendo a comunicagdo e as relacfiessq constituem nas aulas de

matematica como algo inacabado, em constante énoantonstrucdo. Sao construcdes
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temporais, sociais, pessoais, ou seja, 0 dialay@do neste eixo é situado especificamente
nas relacbes que esta professora-pesquisadoraeles&ab com os autores, colegas,
orientadores e alunos, mas que podem ser (re)sriadapropriados de outras formas por
outros leitores, por outros ouvintes; ou, mesmda pedpria professora-pesquisadora em

outro momento, em outra interacao.

5.3 Constituindo-se na multiplicidade de “eus”. umdialogo entre a

pratica e a academia

A experiéncia, a possibilidade de que algo nosgassnos aconteca ou nos
toque, requer um gesto de interrupcdo, um gestoéqugase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, paldang parar para
escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagasaitar mais devagar,;
parar para sentir, sentir mais devagar, demorarrsss detalhes, suspender
a opinido, suspender o juizo, suspender a vontdgender o automatismo
da acdo, cultivar a atencéo e a delicadeza, absiothos e os ouvidos, falar
sobre 0 que nos acontece, aprender a lentiddo,t&sog outros, cultivar a
arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-tempo e espaco.
(LARROSA, 2004b, p. 160)

Experienciar €: trocar; interpretar sentidos, movimentos e is@mntos; abandonar
posicdes rigidas e ser flexivel; falar, ouvir, coiar; ouvir e expressar opinides; traduzir,
confrontar, distinguir; convencer-se e a outrensculir, produzir e ser produzido por
experiéncias; interrogar e ser interrogado; desaéaver, tocar, apaixonar-se; constituir, ser
constituido, (re)constituir ideologicamente seustides pessoais; entrecruzar, interceptar,
aproximar-se, distanciar-se, definir-se a parts daéncias que temos... Experienciar € ter
percepcdo do que nos cerca, “do que noS passaueuwap acontece, ou que nos toca”
(LARROSA, 2004b, p. 154). Experienciar € estabeleela¢des com outrem e a partir dele,
mesmo que esse outrem ndo esteja presente fisitgnéeafetar e sentir-se afetado pelas
experiéncias e vivéncias; € conversar; é signifaarque se passa e ao que nos passa; €
apropriar-se, (re)criar situagdes; impor e expofodea calma e analisada. Experienciar € o
sentido que dou ao que me passa enquanto escnaispadiscuto, converso, interpreto, leio,
ouco, vivo as experiéncias do mestrado, da docéndéavida cotidiana. Para tanto, considero

gue a experiéncia é uma das formas de estabelelegdes entre a vivéncia docente (a
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pratica), a academia (0o mestrado), a teoria (osres)t os pares (a orientadora, a banca
examinadora de qualificacdo, os amigos, as patestre congressos, 0S seminarios) e,
finalmente, o sujeito (a pessoa). Dessa forma, careefalando da minha experiéncia em

tornar-me uma professora-pesquisadora e do quaceske processo foi para a minha vida,
para meu autoconhecimento e para o meu desenvolidrmeofissional.

Trago este eixo como uma (co)construcdo e um ajza@ que se da tanto para a
professora quanto para a pesquisadora, mas, edgsgie, para a minha pessoa como ser
humano, sujeito histérico e social, com o intuite dar sentido as experiéncias que
constituiram e constituem a professora, a pesquigad professora-pesquisadora e sua
identidade pessoal, protagonista deste eixo. Eafaii os momentos de interagdo como
momentos em que a professora-pesquisadora estanstitwicdo nas e pelas relagdes sociais
e pela intersubjetividade (VYGOTSKY, 2005), ou s@gmentos cujos fios se entrelagaram
aos fios: do ingresso no mestrado, do anteprojetpesquisa, do projeto de mestrado, da
pesquisa de campo, do processo de escrita, deopaixdmizade, do desejo e da autonomia
(proporcionada pela orientadora) que teceram a dmlesentidos do que € tornar-me
professora-pesquisadora e que definiu os camin®gste estudo iria trilhar.

Uno-me a Larrosa (2004b), ao considerar que a éxjéa € totalizante e heteroldgica,
e ndo somente dicotdmica; €, sim, uma relacdo Quenge a multiplicidade de “eus” que
constituem o sujeito, uma relacdo que ultrapassdagdo entre teoria e pratica, técnica e a

reflexdo; penso que essa experiéncia pode pronnovareducacao que ultrapasse a

relacdo entre ciéncia e técnica ou, as vezes, dw me vista da relacdo
entre teoria e pratica. Se o par ciéncia/técnicaete a uma perspectiva
positivista e coisificadora, o par teoria/pratieamete sobretudo a uma
perspectiva politica e critica. De fato, somentgaéltima perspectiva tem
sentido a palavra “reflexdo” e expressfes comdexab critica, reflexdo
sobre a pratica ou na pratica, reflexdo emancipddetc. Se na primeira
alternativa as pessoas que trabalham em educagaoos&truidas como
sujeitos técnicos que aplicam com maior ou menaaeh as diversas
tecnologias pedagdégicas produzidas pelos cientigta®s tecnélogos e
pelos especialistas, na segunda alternativa essa$as pessoas aparecem
como sujeitos criticos que armados de distintamatégias reflexivas se
comprometem, com maior ou menor éxito, com pratiealsicativas
concebidas na maioria das vezes desde uma pevsppotitica. Tudo isso é
suficientemente conhecido, posto que nas Ultimasadds o campo
pedagdgico tem estado escindido entre os chamaztw®ldogos e os
chamados criticos, entre os partidarios da educag®o ciéncia aplicada e
os partidarios da educacdo como préxis politicagde vou retomar
discusséo.
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O que vou propor é a exploragdo de uma outra phdade, digamos que
mais existencial (sem ser existencialista) e mstitiea (sem ser esteticista),
a saber: pensar numa educacgao valendo-se da exei(e. 151-152).

Para tanto, pretendo trazer a experiéncia pelagpssgei e situar-me nesse processo
dindmico que foi o desenvolvimento desta pesqudsssa maneira, a discussédo a ser feita

neste eixo de analise pode ser representada pglemma VIl

Desenvolvimento

profissional

Interlocutores

Esquema VIl

O “dialogo entre a prética e a academia”

Comecarei retomando alguns aspectos de minhadniajgtrofissional discutidos no
capitulo 2. Como aluna especial, cursei duas disagp que foram importantes para o rumo
dos trajetos que se tracariam, futuramente, paeaestudo. Elas delimitaram e teceram esta
pesquisa. No primeiro semestre de 2004, curseisaiptina “Topicos Especiais I,
ministrada pelas Profas. Dras. Alexandrina Monteitdackeline Rodrigues Mende®s, qual
defini e organizei todo meu projeto de ingresso,da® pré-requisitos e uma das formas de
avaliacdo da disciplina. No segundo semestre dd,20€qientei a disciplina “Conceitos
fundamentais da mateméatica no processo de esemaaz ministrada pelas Profas. Dras.
Adair Mendes Nacarate Regina Célia Grando. Ali pude aprofundar-me ¢eonente sobre a
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questao das investigacOes nas aulas de maten@toaas professoras pude refletir sobre o

contexto investigativo, assim caracterizado:

propde-se uma situacdo matematica aberta, iswuéppestruturada, tendo o
aluno “um papel determinante na definicdo das essa investigar, assim
como na concepcdo de estratégias e na sua exeaug@oyalidacdo dos
resultados” (Ponte, Ferreira, Brunheira, Oliveirdlaandas, 1999, p. 134).
No fundo, espera-se que o0s alunos se envolvam eperiéxcias

matematicas paralelas as dos matematicos prof@sjorde acordo,

naturalmente, com a sua maturidade mental, emdcienanatematica.

Lerman (1989) considera que esta “é a Unica mam&Ergermitir que a
crianga progrida conceptualmente” (p. 76). Polygusdo Hirsh (1971),
descreve as discussdes na sala de aula e as gagéss como

“aprendizagem activa” (p. 26). (OLIVEIRA, 2002,163).

Pude refletir também, a partir de Ludke (2001), cpuesidera que

os professores compartilham de um mundo comum gjivddde reside um
reservatorio cultural, que torna possivel a intg@pade cada individuo,
geradora de identidade grupal, como nos ensina reldmf Aradjo de
Oliveira, ao comparar saber popular e saber cieotfOLIVEIRA, s.d.). Em
contato crescente com esse reservatorio comunssedsve a socializa¢ao
do individuo, tanto no grupo social dentro do quedce e cresce, como no
grupo ocupacional, ao qual procura pertencer em \8da ativa de
trabalhador. E o processo de socializagdo profissigue da conta da
integracdo ao grupo ocupacional. (LUDKE, 2001,778).

Essa foi minha iniciagcdo no processo de constrecdesenvolvimento desta pesquisa,
desconhecendo quais percursos teria que trilhais cqgxperiénciaseria de vivenciar, em
quais autores e pesquisas teria que me aprofuntes, sabendo 0 que queria pesquisar
(investigacdes matematicas na sala de aula) e geggam meus protagonistas (52 série; nesse
momento, ainda nao tinha decido fazer a pesquisaacBJA)

Com o ingresso, novos embates, novas disciplinamotedricos, novos pesquisadores
e mais autores, varios interlocutores, muitos apredos. Alguns apropriados, outros
(re)significados, outros (re)elaborados. Mas catfepue, nessas idas e vindas académicas,
nos embates teoricos, na producdo de sentidosdisasssdes no Grupo de Estudos e
Pesquisa em Préticas Sociais Escolarizadas (GRUREPRISF) que se reunia as segundas-

feiras, e/lou em sala de aula, muitos outros apradds apareceram, algumas respostas foram
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obtidas, outras (des)confirmadas; no entanto, urgimuitos desafios, questionamentos,
hesitacoes.

Os desafios, as hesitacbes e 0s questionamentsgifiiasam observar os varios
caminhos que se avistavam, alguns percorridosp®ulescartados durante a trajetéria.
Assim, foi concebida esta auto-interpretacdo, gsieve e estd presente, implicita ou
explicitamente, na forma como manifestei minhag&léxpectativas, utopias, ideologias na
pesquisa de campo, na escritura da dissertaca@matiae das informacdes coletadas, na troca
com os alunos, amigos, pesquisadores e com minbatamora; bem como nas crises e
conflitos que me vém acompanhando durante a pesquis

Crises dificuldades que encontrei ao iniciar os eixosadélise, quer seja pela forma,
pelo estilo, pela estética e/ou pelo rigor da diaséo, quer seja (principalmente neste eixo)
pela auto-imposicao, auto-reflexdo e, ao mesmodeayto-refragdo do meu proprio espelho.
Crises para integrar a teoria, a pratica e o comteto matematico na escritura do texto.
Hesitacao perante o novo, o desconhecido, o desafio, gumaacaQuestionamento£omo
tornar-me uma professora-pesquisadora da propatac@re ainda manter a clareza, o rigor e a
criticidade, estando tdo préxima do objeto pesglwisBesafios como fazer com que os
jovens e/ou os adultos percebessem que a professbsomente um ser humano histérico,
social e passivel de erros, acertos e conflitog guprofessora ndo é um estereotipo
inatingivel, que é somente uma pessoa constituaa/na experiéncia pratica, teorica,
politica, ideoldgica, filosofica, tacita e do tempBdes (1997, p. 22-23) salienta que a relacéo
dos sujeitos com o aprender se da de forma temgee“es processos de elaboracdo que se
confrontam, ainda que esse confronto possa traescadem desentendimentos ou
antagonismos explicitos entre sujeitos”; mesmagssiproducdo de sentidos se da de forma
contraditoria e conflituosaConflitos dificuldade para comecar, para decidir o querfaze
como fazer, de onde partir, que trilhas percorrer.

N&o sei nem por onde comecar, nem imagino o que &gora, td me sentindo perdidal E
dificil escrever, falar, analisar e refletir solwiemesma. Ja esbocei rascunhos, recortei
textos, li e reli sobre o saber de experiéncia d@eds&®, mas, mesmo assim, parece que
travou. Vou ter que pensar no que eu vou fazer.

Momento 5.3.1 +ecorte extraido das reflexdes da professora-pesdmiia posteriores |a
recolha de dados da pesquisa— 26/12/2006.

% Ver: LARROSA, Jorge. Notas sobre a experiénciagalwer de experiéncia. Traducdo de Jodo Wanderley
Geraldi. Conferéncia proferida nb Seminario Internacional de Educacdo de Campingstraduzida e
publicada, em julho de 2001. Rev. Bras. de Educ.,18° p. 20-28, Jan/ Abr, 2002. Disponivel em:
<http://www.anped.org.br/rbel19/03-bondiapdAcesso em: 02 de fevereiro 2006.
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Larrosa (2003, p. 73) evidencia que “o estudamtedee comecar a escrever. O dificil &
comecar”; 0 mesmo aconteceu comig@o sei nem por onde comegaromento 5.3.1). Mas,
ao comecar, a professora-pesquisadora busca pesarita “a voz mais generosa, a mais
desprendida. Antecipa, para a leitura, a escuta @berta, a mais livre. Sabe que essa
generosidade da voz e essa liberdade da escutasspomeiros efeitos do texto, o mais
importante, talvez o Ultimo. Por isso o0 mais dificcomecar” (LARROSA, 2003, p. 75).

Crises gue se converteram e desempenharam um “piggriario” (AMORIM, 2004,

p. 17), que possibilitaram outros olhares, mdulsplolhares sobre a delimitacdo e o
delineamento do objeto de estudo. Amorim (2004,7p18) concebe que a teoria e 0 conceito
desempenham um papel “fundamental. Eles permiteamtpu texto seja objectavel em sua
pretensdo universalizante. Pois se ndo ha pretemp@ersalizante, ndo ha objecdo possivel”,
ndo ha contestacao, ou seja, o texto cientificagd@mico, tem que ser contestado, criticado,
rebatido, pois a primeira alteridade do texto acad@& é a busca pela verdade. Crises e
conflitos que (re)direcionaram e mudaram os paiagas (EJA) do estudo e adicionaram

outra turma (62 série EJA) a pesquisa:

Quando falei para a Adair que queria fazer a psaqua EJA e ela questionou-me| se
isso seria possivel, se eles realmente se envailwese eu conseguiria, confesso gue
fiquei preocupada e perturbada, questionei-me “geeavou dar conta?”. Legal, um
desafio. La vamos nos. Creio que vou conseguia Barimeira atividade selecionei
a tabuada dos nove.

Momento 5.3.2 ecorte extraido do diario de campo da pesquisa@d0ra3/2005.

guando falei para a Adair que queria fazer a pesguia EJA e ela questionou-me se isso
seria possivel, se eles realmente se envolveriam@y £onseguiri@dmomento 5.3.2). Davidas
que me perseguiram até o final da recolha dasn&Eodes, até o final do ano letivo.
Questionamentos e incertezas, quanto a ser pedqrasa ser professora da prépria sala de
aula. Qual seria minha prioridade num momento af@n que teria que tomar uma decisdo?

A pesquisa? A docéncia?

[...] naquela hora, esqueci a pesquisa e fui sgegsora. Era para isso que eu estava
l&. Ajudei a 52 a fazer a tabuada dos nove. Essmda foi feita coletivamente, para
eles terem idéia do que era uma investigacdo. ldéa ohais tempo para fazer como
fiz com as outras turmas. Expliquei detalhadameaoieo era. Fizemos todos juntos a
tabuada dos nove, eles iam falando e eu anotantiusa [...] Quando era possivel,
era a professora-pesquisadora, quando ndo... &sfa foi feita no coletivo da sala
de aula e ndo foi audiogravada. Arrependi-me, mas..
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Momento 5.3.3- recorte extraido do diario de campo da pesquiaa@8/03/05, 5%
série da EJA, turma 3.

Conflitos da pratica que, as vezes (momento 5.88)gava a professora-pesquisadora
a relegar a pesquisa a um segundo plano e, poguestdo de ética, ser a professesjueci
a pesquisa e fui ser professpratomar decisdes, quer como professapadei a 52 série a
fazer a tabuada dos novguer como professora-pesquisadar@o dava mais tempo para
fazer como fiz com as outras turmas. Expliqueildattamente como erguer, ainda, como
pesquisadoraessa tarefa foi feita no coletivo da sala de aul#e foi audiogravadaOutros

conflitos eram de ordem pessoal:

[...] sabe, naquele momento nédo tive davida, deixaigulho de lado, sentei que nem
crianca quando quer aprender e pedi para eles plieaem o que haviam feito. Juro
que tentei entender. Provava pra um, mas ndo caiasp outro. Pedia auxilio, me
mostravam o proximo. Fazia-o. Tentava o préximadanLa ia eu de novo pedir que
a Li. me explicasse como haviam feito. Acredita fijie aula inteira desse jeito.

Momento 5.3.4- recorte extraido do diario de campo da pesquiaa@6/09/05, 5¢
série da EJA, turma’2

deixei o orgulho de lado, sentei que nem criancango quer aprender e pedi para eles me
explicarem(momento 5.3.4). Eram conflitos de sentimentosiasl leituras. Conflitos que se
converteram em fios que se entrelagaram e se ezdram com fios dos autores que me
acompanharam e com fios dos protagonistas, paratra tecedura da dissertacdo. Conflitos
que possibilitaram um (re)pensar a pratjgaavava pra um, mas ndo conseguia pro outro
(momento 5.3.4), a teoria e o conhecimento matemagiedi para eles me explicarem o que
haviam feito(momento 5.3.4). Conflitos que permitiram que @fgssora mobilizasse saberes
e conhecimentos na sua relagdo com: o conhecimesiti®matico; a pratica de sala de aula;
os alunos da EJA; os tedricos, 0s pesquisadomgras interlocutores; e com a orientadora.
Conflitos, hesitacdes e questionamentos que samodt@searam em experiéncias e se
fizeram presentes ao longo desta investigacao d@arigrpratica da sala de aula durante a
realizacdo das tarefas exploratorio-investigatiRente (2002, p. 12) compreende que a
“investigacdo sobre a préatica visa resolver probnprofissionais e aumentar o
conhecimento relativo a esses problemas, tendogberéncia principal, ndo a comunidade

académica, mas a comunidade profissional”.

3" Momento registrado apés a realizagéo da taref@etprio-investigativa “O que tém em comum?”, &fes
turma trés.
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1. Agora no trabalho fgi2. Em relagdo ao trabal
bem trabalhoso, maisem grupo sinceramente
valeu a pena, a gente quaedo gosto, por eu ser mui
ta aprendendo, tem queimida, eu preferiria fica o
. i . ~ . no comeco. A Sra. Le. falou que nag ia
se interessar mais pelsozinha, ndo sei porqu o
A . Sentar-se em grupo, que ia figar
estudo. E bom trabalhamas acho que € medd ~_.~ ° L
. sozinha; deixei, mas no decorrer |da
em  grupos  porquevergonha em dizer o que ed .. . . ~
. . . atividade viu que ndo estaya
ninguém pensa igual. | penso e 0s outros colegas . . L
; . conseguindo realizar a tarefa, entgo,
rirem de mim.

pediu para juntar-se ao grupo do Be

%3. Trabalhei a tabuada do nove em
Jrupo, mesmo sabendo que alguns
alunos iam reclamar, principalmente,

Trecho extraido do Trecho extraido dq
relatério da aluna Da.) relatério da aluna Lu., 5
52 série, turma 3, emsérie, turma 3, em
5/11/2005. 5/11/2005.

. Trecho extraido do diario de campo
da pesquisadora, 28/03/05, 52 série|da
EJA, turma 2.

Momento 5.3.5 €oletdnea de momentos diferenciados.

Foram conflitos e divergéncias que, também, peramnitique a professora-pesquisadora
colocasse em pratica seus conhecimentos tactiesmo sabendo que alguns alunos iam
reclamar (paragrafo 3, momento 5.3.5); mediasse situacdastmngedoraseu preferiria
ficar sozinha, ndo sei por que, mas acho que é medgonha em dizer 0 que eu penso e 0s
outros colegas rirem de mifparagrafo 2, momento 5.3.5); usasse sua sedsitddia Sra.

Le. falou que ndo ia sentar-se em grupo, que & ffozinha; deixe{paragrafo 3, momento
5.3.5). Larrosa (1998, p. 23) enfatiza que o sdbeexperiéncia € um saber “finito, ligado a
maturidade de cada individuo, um saber que rewelaoaem sua propria finitude”, mas &,
também, um saber “particular, subjetivo, pessoddid( p. 24), um saber intrinseco ao
individuo, um saber que tem a ver com a vida “alittncomo unidade de sentido de uma
vida plena.” (Ibidem). Lima (2006, p. 181) observgue os saberes mobilizados na sua
pratica docente resultaram “na mudanca de sua po&cale ensino. Ensinar ndo € somente
transmitir contetldos ou ensinar conceitos, masmaconsiderar as relacdes humanas, as
trocas que produzem significados para ambas asspahmplicou, também, o respeito aos
sentimentos, angustias e limitacdes: preferiria ficar sozinha, ndo sei por que, mad@
que é medo vergonha em dizer 0 que eu penso dros oalegas rirem de milfparagrafo 2,
momento 5.3.5); implicou, ainda, tomadas de desiseposicionamentos por parte da
professora-pesquisadotaabalhei a tabuada do nove em grupo, mesmo sabgundalguns
alunos iam reclamaiparagrafo 3, momento 5.3.5); e por parte do alangente que ta
aprendendo tem que se interessar mais pelo egpatagrafo 1, momento 5.3.5); implicou o
escutar e dar voz aos alunag. falou que ndo ia sentar-se em grupo, que & f8ozinha;

deixei (paragrafo 3, momento 5.3.5). Lima (2006, p. ltahbém percebeu que o dar voz e
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ouvidos aos alunos possibilitou “um trabalho deospccompartilhado’no trabalho em foi
bem trabalhoso, mais valeu a pena [...] E bom tihhaem grupos porque ninguém pensa
igual (paragrafo 1, momento 5.3.5). Implicou mediaretiagjir, implicou sociabilizar-se quer

na relagéo professora-aluno, quer aluno-aluno.ié@mplobservacéo.

Engracado, mas ao explicar a matéria de porcentageme muitos estavam interessa({os,
perguntando, questionando, falando, trazendo exeng# suas vidas e de como muitos
achavam importante saber calcular e entender aem@gem, oS juros acrescidos, [0S
descontos dados a algum produto; mas, também, gadialguns alunos olhavam-me com
“cara de ponto de interrogacdo”, via suas duvidtengpadas em seus olhos, estranho, |mas
sabia naguele momento que estavam com dificuldpdes entender e para falarem para
mim que ndo haviam entendido nada do que eu falauta. Seu Di. ou Be., eles ndo falam
se entenderam ou ndo, cabe a mim olhar para si@sdinias e ver se entenderam ou hao
o conteudo, se estdo com dificuldade de resolvendm o exercicio, o problema que
passei, se eu nao observa-los com atencao...&e£m falar comigo se estdo ou ndo ¢om
dificuldades para entender a atividade que deiute, anorrem de vergonha s6 de pensar
em falar comigo, a professora de matematica. Che@biservacao: tenho que ter cuidado
ao falar com eles.

Momento 5.3.6 +ecorte extraido do diario de campo da pesquisa@dr10/2005, 52 série
turma 3.

Cochran-Smith e Lytle (1999) argumentam que algumhhecimentos estdo
intrinsecamente ligados a pratica, pois sao adtpsrna/pela pratica (acéo), crescem com a
acdo e com a investigacdo sobre a experiéncia.nélgonhecimentos, como é o caso do
momento 5.3.6, surgem da necessidadl@ue muitos estavam interessados, perguntando,
questionando, falando, trazendo exemplos de sdas \a observacédo diariales ndo falam
se entenderam ou nao, cabe a mim olhar para saasbfmias e ver se entenderam ou nao o
conteudo, se estdo com dificuldade de resolveramumexercicio, o problema que passei, se
eu ndo observé-los com atencd@tn contato face-a-facenorrem de vergonha sé de pensar
em falar comigp e alguns da propria intuicdo, visto que alguns@ ndo falam o que
sentem:acho que é medo, vergonha em dizer o que eu peasaoatros colegas rirem de
mim (momento 5.3.5, paragrafo 2). Outros surgem pdo me confronto entre a teoria e a
pratica, pela reflexao.

1. Profa. Adriana — A.? 9. Para trabalhar a tabuada dos nove sepatei 0s
2. Aluno J.A. — E como ela falou ali professoragrupos tal como a Juliaffafez na sug
a gente junta, e vocé explica, ficou mais faatividade “analisando quadrados e perimetros”
do que vocé tivesse mandado “resolva edsd.

% Ver: CASTRO, J. FUm estudo sobre a prépria pratica em um contexto deulas investigativas de
matematica Dissertacdo. (Mestrado em Educacdo). Faculdadé€dieacdo, Universidade Estadual de
Campinas. Campinas. Orientador: Dario FiorentidQ4 p. 168.
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trabalho”, néo tivesse explicado pra preench
gente ndo ia pega as manhas.
3. Aluna Li. — A gente ia so fica resolveng
resolvendo e...

4. Aluno J.A. — Sé ia soma aqui, ai como v
falo,...

5. Aluna Li. — Com o um aqui e acabou.

6. Aluno J.A. — Ai vocé fal6 ali, explicé conj
soma, é como ela fald foi melhor pra ger
pensa mais, a cabeca abre um pouco, é
pouco complicado isso, mas fazé o (q

é a
10. [...] cheguei a quinta-série, cumprimer
@s alunos e sem mais nada a dizer, coloqu
tabuada dos nove na lousa, seguindo

pe@quéncia de um até doze, achei m
divertido na hora que eles comecaram a
questionar (e ndo foram poucos) sobre por
@ tabuada néo tinha parado nos dez, por
itepntinuar até o doze, se ndo tinha fim,
paderia ser por quantos numeros quisesse
uiz como a sugestdo do JPP sobre

tei
el a
a
uito
me
que
que
se

[...]

as

conseguimos devagarzinho, cheguemo la. | investigacdes matematiéas
7. Profa. Adriana — Seu Divino?

8. Aluno Di. — Todos da idéia atras da ou
né? E no meio de todo mundo acho que

mais sorte.

ra,
daechos extraidos do diario de campo
pesquisadora, 28/03/05, 52 série da E
turma 2.

da

\.;

da
JA,

Trecho transcrito da entrevista audiograva
realizada com o grupo de: Li., Da., Di., J.A
turma trés, 52 série EJA — 26/11/05.

Momento 5.3.7 €oletanea de momentos diferenciados.

Cochran-Smith e Lytle (1999, p. 273-274) argumenigme o conhecimento do
professor esta diretamente ligado a pratica, nmbém a um processo de teorizagdweguei
a quinta-série, cumprimentei os alunos e sem nwda @ dizer, coloquei a tabuada dos nove
na lousa (paradgrafo 10, momento 5.3.7). As autoras entendgpm a aquisicdo do
conhecimento € um ato pedagdgico, construido encaeiexto, intimamente conectado a
quem aprende e, embora relevante em situacdesatagdié um processo inevitavel de
teorizacao, ou seja, a atividade pratica € maispgéica; € um tipo de trabalho que requer
investigacdo, que requer “investigacdo como posS{@OCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999,
p. 288). E a teoria constituindo a pratica, bem@anpratica constituindo a teoria, é dialética
essa relacdo. Libaneo (2004a) enfatiza que o hralukd professor € um

trabalho pratico, entendido em dois sentidos, osele uma acgdo ética
orientada para objetivos (envolvendo, portantolexéb) e o de ser uma
atividade instrumental adequada a situacdes. &x&dl sobre a pratica nao
resolve tudo, a experiéncia refletida ndo resolvdot Sao necessarias
estratégias, procedimentos, modos de fazer, além ude sdlido
conhecimento tedrico, que ajudam a melhor reabiziaabalho e melhorar a
capacidade reflexiva sobre o que e como mudar3g). 1

% Tabuada do nove- Escreva a tabuada do nove de 1 até o 12. Agosarabo que acontece com 0s nimeros
de cada coluna. Tente descobrir alguma regularidade.

“0'Ver: PONTE, Jodo Pedro; BROCARDO, Joana; OLIVEIRAlidddnvestigacbes matematicas na sala de
aula. Belo Horizonte: Auténtica, 2003, p. 26.
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Pimenta (2002) salienta que os saberes tedricaiselam

aos saberes da pratica, ao mesmo tempo ressigificzs e sendo por eles
ressignificados. O papel da teoria é oferecer apfegsores perspectivas de
andlise para compreenderem o0s contextos historsosiais, culturais,
organizacionais e de si mesmos como profissiomads, quais se da sua
atividade docente, para eles intervir, transforroapsl Dai é fundamental o
permanente exercicio da critica das condicfes ra@teras quais 0 ensino
ocorre e de como nessas mesmas condi¢cfes sdo ipaxlos fatores de
negacao da aprendizagem (p. 26).

Além do mais, quando se articula a teoria a praigace-versa, ndo necessariamente
tem-se que (re)viver todas as experiéncias pelass qu outro pesquisador passou, que
vivenciou e/ou experienciou, ou seja, posso mepa@aode sua experiéncia, posso com-
partilhar dela, sem necessariamente experimenta-la.

Jaramillo Quiceno (2003) entende que quando

dois sujeitos juntam-se pafacom-partilhar, com-partilhamo saber de
experiénciameu saber de experiéndgianto aoteu saber de experiéncik.
essessaberesséo explicitados nas vozes dos sujeitos. AssiOSSO ou
naofazerdessdeu sabeftua voz] umaexperiéncigparamime tu podes ou
naofazerdessaneu sabefminha voz] umaxperiéncigparati. E penso que
esse “posso ou ndo/podes ou ndo” vai dependendesds coisas: primeiro,
da “tecedura deacontecimentds de cada sujeito; segundo, da relacéo
monoldgicaou dialdgica que se entreteca entre os sujeitos; terceiro, das
diferentes tonalidades dial6gicasque se estejam manifestando na
interlocucdo desses sujeitos; quarto, da capacidadeentir dos sujeitos
envolvidos (p. 181).

Nesse sentido, o0 momento 5.3.7 representa o cotithpardas experiénciagpara
trabalhar a tabuada dos nove separei os gruposdaho a Juliangparagrafo 9). E um com-
partilhar experiéncias e uma construcao de sentdao®e relacbese como ela falou ali
professora, a gente junta e vocé explica, ficowsrfail do que vocé tivesse mandado resolva
esse trabalho, ndo tivesse explicado pra preerglg&nte ndo ia pega as manhaaragrafo
2). E o com-partilhar de saberes, conhecimentas;eitos historicamente constituidos. E o

com-partilhar relagbes. Vygotsky (2005) e Gbes ()9 mpreendem que existe um jogo

41 Grifo da autora.
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dialogico entre os sujeitos e, que nesse jogo pHeoimento (pretendido, na intencionalidade
do outro; ou previsto, na perspectiva do obseryagode ou ndo ser construido pelo
individuo, mas, em qualquer caso, € na complicatiamdca do funcionamento intersubjetivo
que devemos examinar o processo” (GOES, 1997, . i&® é, o conhecimento, a

generalizagao, e/ou o conceito contribuem

para redefinir o desenvolvimento psicol6gico, commy curso dindmico e
socialmente constituido de transformacfes que gbrade um lado, a
consideracdo do passado, do presente e, prospeetite, do futuro; e, de
outro lado, o necessario envolvimento intersubjetiue se concretiza pelos
processos de linguagem (lbid, p. 26).

Quando enfatizo o com-partilhar saberes, conhedosen conceitos, estou, também,
enfatizando que ndo é s6 o aluno que aprende pordaemediacdo com o professor, mas
que também o professor aprende com o aluno, sejglagéio ao conhecimento matematico,
nos modos de fazer, nas estratégias, nas formessdier:pedi para eles me explicarem o
que haviam feitdmomento 5.3.4), seja em relagdo ao movimentorddugédo de sentidos:
todos dé idéia atras da outra, néomento 5.3.7, paragrafo 8). Smolka (1992, p-338
salienta que a producéo de sentido “implica, assigitiplos significados, multiplas relacdes,
multiplas direcdes, multiplos efeitos, multiplosnsdos (dos quais podemos, como
pesquisadores tracar uns poucos) sendo dialogitcangemistoricamente produzidos”. No
momento 5.3.8, considero que implica acreditar:

1. Hoje fui fazer a entrevista na 52 série, falei
que iria sortear um grupo para entrevista-|os,
até ai sem problema. Realmente pedi paral um

aluno sortear um numero, foi escolhido 8 , .
, . ; . Aluna Da. — Eu também achei mujto
grupo. Até comecei a entrevista. Mas aconteceu

T . . importante isso dai, porque ajuda ha memoria da
um feliz imprevisto, a aluna Ma. questiongu- s o 4o

Cu A . . %ente, vai criando mais atividade, né~
me: “o porqué de eu s entrevistar um grupo se _ _ _
todos os alunos haviam participado dbrecho transcrito da entrevista audiogravaga

trabalho”. Assim foi feito, entrevistei todos p&ealizada com o grupo de: Li., Da., Di., J.A.;
alunos! turma trés, 5% série EJA — 26/11/05.

Trecho extraido do diario de campo da
pesquisadora em 26/11/05, 5% série da EJA
turma 3.
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2. Aluno Jo. — Doze, é séo _oito... o resultado Aluna Da. — E a gente vai aprendendo, |vai
disso, doze. Se for somar, cinco mais um ¢aghdo sentido o que voceé ta fazendo, que matéria
mais dois, da oito. é pra fazé, qual o melhor, porque a gente {tem

que fazé, e nés ndo temo isso, eu acho que ajuda
3. Aluna EIl. — Péra aiMuitas vozes distanteq pem.

Observacdo nesse momento a aluna El. par®! Profa. Adriana — A.?
o_gravador para poder _conversar com 0 grugoAluno J.A. — E como ela falou ali professafra,
mais tranquilamente. a gente junta, e vocé explic, ficou mais facil|do
que vocé tivesse mandado resolva esse trabalho,

Trecho transcrito da audiogravagao de aula nago tivesse explicado, pra preenché a gente ndo
realizacdo da tarefa ‘o que tem em comum3a pega as manhas.

52 série EJA, turma trés — 26/09/2005. 10. Aluna Li. — A gente ia s6 fica resolvendo,
resolvendo e...

4. Aluna Ve. — Eu gostei, eu gostei muit@:l; Aluno J.A. — S0 ia soma aqui, ai como vocé
porque tinha coisa que eu achava que jama G- , ,

ia aprende e eu vi que ndo era nada daquilo igeAluna Li. — Com o um aqui e acabou.
eu pensava em casa professora, com eu |f Fé-i Alur]o J.A. — Ai voc? fal_o ali, explicé como
que eu via das meninas da raiz quadrada, oid@a. € como ela fald foi melhor pra gente,
isso deve ser horrivel, horrivel, e eu oh...| 8§NS& mais, a cabeca abre um pouco, € um gouco

gostei muito, muito, se soubesse tinha voltag8MmPplicado isso, mas fazé o que, conseguimos
antes (risos) devagarzinho, cheguemo Ia.

Trecho transcrito da entrevista audiogravagdrecho transcrito da entrevista audiogravaga

realizada com o grupo de: Li., Da., Di., J.A.fealizada com o grupo de: Li,, Da., Di., J.A;
turma trés, 52 série EJA — 26/11/05. turma trés, 52 série EJA — 26/11/05.

14. Aluna Da. - N6s até a oitava... nois fica mais
prético.

Trecho transcrito da entrevista audiogravaga
5. Profa. Adriana - N&o! Mas ndo precisq fealizada com o grupo de: Li., Da., Di., J.A;
encolhidinho nédo, vai, vai firme. turma trés, 52 série EJA — 26/11/05.

Trecho transcrito da entrevista audiogravadg5 Expectativa: espero que eles gostem |das

realizada com o grupo de: Li., Da., Di, ‘J'A'tarefas Escolhi a tabuada do nove para apljcar
turma trés, 52 série EJA — 26/11/05. ) ~ P P )
O meu problema ser&o os grupos [...].

Recorte do diario de campo da pesquisadora em
21/11/05, 62 série da EJA turma 1.

Momento 5.3.8 €oletdnea de momentos diferenciados.

no que se ensinaspero que eles gostem das tardfegagrafo 15); que, apesar dos receios e
medos dos alunos da EJpéra ai! (Muitas vozes distantes). Observacao: mesemento a
aluna El. parou o gravador para poder conversar camgrupo mais tranquilamente
(paragrafo 3), podem-se vencer barreirgg! Mas nao precisa ir encolhidinho néo, vai, vai
firme (paragrafo 5); em si prépria e nas escolhas qdi@zsescolhi a tabuada dos nove para
aplica (paragrafo 15); na atividade intelectual e no énreento da professora e do aluno
para com o fazer mateméaticeu também achei muito importante isso dai, porudaana

memoria da gente, vai criando mais atividg@daragrafo 6); que mediar, interagir e dar voz €,
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também, funcdo da professoegente junta, e vocé explicod, ficou mais facilqie vocé
tivesse mandado “resolva esse trabalho”, ndo tieessplicado, pra preenche a gente néo ia
pega as manhagaragrafo 9); que o aluno da EJA pode recupeiaasto-estimasu achava
que jamais eu ia aprendé e eu vi que ndo era naafuitb que eu pensava em casa,
professora, com eu falei que eu via das meninasada quadrada, nossa isso deve ser
horrivel, horrivel, e eu oh... eu gostei muito, tmyparagrafo 4); que a professora deve
respeitar o ritmo de aprendizado do jovem e/outadid EJA:conseguimos devagarzinho,
cheguemo I§paragrafo 13); que a liberdade de fazer escahadlireito a tomar decisées
possibilitam autonomia ao aluno da E¥aAi tendo sentido o que vocé ta fazendo, que raatéri
é pra fazé, qual o melhor, porque a gente tem qaé, fe nés ndo temo isso, eu acho que
ajuda bem(paragrafo 7); que tudo isso propicia sua emagapaealmente pedi para um
aluno sortear um namero, foi escolhido o grupo. é&igecei a entrevista. Mas aconteceu um
feliz imprevisto, a aluna Ma. questionou-me: “0 Qoé de eu sO entrevistar um grupo se
todos os alunos haviam participado do trabalhdparagrafo 1). Ernest (1991, 1998)
considera que a abordagem e a postura investigaitkam tornar-se emancipatorias.

Vou mais além: considero ndo s6 uma questdo de cgpagdo; é, também, uma
questdo de utopia: ndo sb6 o aluno, mas, tambémgfespora da EJA precisa acreditar que
esse jovem e/ou adulto pode vencer; é esperancélongge se faznds até a oitava... nois
fica mais pratico(paragrafo 14), é ter vontade de lutar contra edas, fantasmas do passado
(paragrafos 1 e 4, respectivamentmesmo sabendo que nem sempre se consegue derruba
los: em relacdo ao trabalho em grupo sinceramente euguto, por eu ser muito timida, eu
preferiria ficar sozinha, ndo sei por que, mas acjug € medo vergonha em dizer o que eu
penso e 0s outros colegas rirem de rfmmomento 5.3.5 paragrafo 2). Implica, ainda, estar

predisposto a aceitar novas situagdes, mesmo tpgessgam inusitadas, inesperadas.
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1. O grupo da Ro. tem um jeito estranh@,
diferente para provar as regularidages
numéricas da tarefa Interessante. Tiveram ufm
pequeno problema na montagem, mas i 2°-
resolvido logo, antes de eles apresentarem. |Eles
tiveram o raciocinio correto, mas n@a) 3°
“montaram” a conta corretamente. Eles
mesmos chegaram a essa concluséo. |\’£()343—@ =64-4=60
discutimos e achei bem legal quando a [Ro.

argumentou que 0s nameros que apareciamaipRaciocinio

1° raciocinio representavam as linhas e as lgtkas Fx 1 =G

eram pra representar os ndmeros, pois [El]s, X Jinha
(contas) se moviam de acordo com a linha o~
coluna. Ela falou que tentou colocar nimerps; F.e G se movem 9e acordo com a pogicao
mas que ndo dava, pois ia mudando cadal|@e linha em que est&o.
gue mudava a linha e a coluna. E eles, também,

fizeram o processo inverso. Sério, eu nao

ensinei nada de algebra pra eles ainda.

Trecho recortado do diario de campo @®ecorte do rascunho da tarefa “O que tem em
pesquisadora, 28/03/05, 52 série da EJA, turmemum?”; 52 série EJA, turma trés |-

2. 26/09/200%°,

Momento 5.3.9 €oletanea de momentos diferenciados.

Os momentos 5.3.4, 5.3.7 e 5.3.9 evidenciam otausi a imprevisibilidade que a
tarefa aberta proporciona. Imprevisibilidade exgaesas estratégias utilizadas na resolucéo
das tarefasprovava pra um, mas ndo conseguia pro outro. Pedigilio, me mostravam o
proximo. Fazia-dmomento 5.3.4); na forma de generalizacdo dosogra Ro. argumentou
gue 0s numeros que apareciam no 1° raciocinio spr&vam as linhas e as letras eram pra
representar os numeros, pois elas (contas) se moda acordo com a linha e a coluna
(momento 5.3.9 coluna 1); pelo momento vividahei muito divertido na hora que eles
comecaram a me questionar (e ndo foram poucoskesotrr que a tabuada nao tinha parado
nos dezimomento 5.3.7, paragrafo 10). Imprevisibilidade gurpreende a professora. Tal

como Castro (2004, p. 169) comenta, desse “tralbsdhiicou a certeza de que € necessario

420 que tem em comum?'— tarefa exploratdrio-investigativa, realizadabAaérie da EJA, turma trés, na qual
os alunos deveriam encontrar regularidades enfpetéscias. A atividade na integra encontra-serema

Calcule:
23_2=
33-3=
434 =

Agora, investigue se existem caracteristicas coraotre 0os nimeros que se obtém nesse processo.
430 recorte 2 do momento 5.3.8 foi transcrito, pmssalunos fizeram seu registro a lapis e néo fesivel
escanea-los e/ou copia-los, pois sua escrita estaia clara.
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preparar-se para o inesperado, mas por mais queraparemos para ele nunca estaremos
cobrindo todas as possibilidades. E isso é bong pocerteza de que sempre ha algo a
aprender é que me move”. Além disso, esses imposvis 0 inusitado dos momentos

auxiliaram mais na aproximacdo entre a professesappsadora e os alunos. Aproximagao
que pode ser observada em relacdo aos questiormmnsotire tarefas rotineiras de sala de
aula, sobre a organizacao dos grupos, sobre &vistass, sobre o relacionamento professora-

aluno:

1. Aluno Ed. — Eu apresentei uma vez s6, que difseé pra mim apresentar, s6 que eu
acabei apresentando, mas dessa vez vocés naonagrase a Adriana esqueceu...
2. Aluno Ca. — A Adriana...

3. Aluno Ed. — ...esqueceu o...

Momento 5.3.10 Trecho transcrito da entrevista audiogravaddzadd com o grupo de:
Go., Ed. e Ca.; turma dois, 62 série EJA — 26/11/05

Antes era “senhora”, “dona”, “professora” formastdgamento que mostram o respeito
gue os alunos do EJA tem pela professora e, poo atto, déo indicios do distanciamento no
relacionamento entre professora-aluno. Muitos digmconflitos, frustragdes, choques,
decepcoes, tensdes, incoeréncias, lutas e, finsmenAdriana(momento 5.3.10 paragrafos
le?2).

Todos esses momentos evidenciam a complexidadeadmaa. A complexidade pela
gual fui me constituindo. Complexidade que me feer cue pelas vozes de seus colegas,
pelas vozes de outros alunos, pelas vozes dosspooés, esses jovens e/ou 0s adultos podem
(re)significar seus medos e angustias. Complexidademe mostrou que “entre quem da e
guem recebe, entre quem fala e quem escuta, h&etemadade sem consol¢gJUARROZ
apud LARROSA, 2001, p. 290). Complexidade que pdgsu a traducdo, a leitura e a
compreensao dos ecos das multiplas vozes com asdjal@guei. Vozes que permitiram que
a professora-pesquisadora (re)significasse o giléqee acompanhava suas turmas da EJA,
gue visse esse siléncio com outros olhos e pasaassmpreendé-lo em seu contexto; e que
se apropriasse dele com outro sentido, com nouasag) com novos objetivos. Orlandi
(2002, p. 44) enfatiza que “o siléncio ndo falee slgnifica”. Vozes que ajudaram a
professora-pesquisadora a silenciar para poder @svipessoas jovens e adultas. Laplane
(2000b, p. 66) considera que “a condicdo para gistaeliberdade de falar € a possibilidade
do siléncio como escolha do falante”. Vozes congwas pude dialogar, discutir, diferir,
concordar, discordar, respeitar e participar n@wgsso de constituicdo da minha autonomia
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engquanto: professora de matematica, mulher, pestpris e professora-pesquisadora. Vozes
gue me orientaram, que leram, interpretaram, cquestam, falaram, ressoaram, traduziram
0s momentos em que as dificuldades, os conflimsliaidas se fizeram presentes. Bakhtin
(1997, p. 180) salienta que “uma pessoa que pexmaaesds consigo mesma ndo pode
encontrar as saidas na sua vida, nem mesmo naasesfais profundas e intimas de sua vida
intelectual, ndo pode passar sem outra conscié@claomem nunca encontrara a plenitude

apenas em si mesmo” . Vozes que constituiram oexeedente de minha visao:

interna e externa do outro, sdo, precisamente patggiamente estéticos. O
excedente da minha visdo contém em germe a foraizada do outro, cujo
desabrochar requer que eu |Ihe complete o horizeate lhe tirar a
originalidade. Devo identificar-me com o outro € eenundo através de seu
sistema de valores, tal como ele o vé; devo colomrem seu lugar, e
depois, de volta ao meu lugar, completar seu hotéizoom tudo o que se
descobre do lugar que ocupo, fora dele; devo emildy criar-lhe um
ambiente que o acabe, mediante o excedente de wisf#@ de meu saber,
de meu desejo e de meu sentimento (BAKHTIN, 20085p

Vozes que presenciaram as lutas internas, os paxesvidos, os embates: aceita,
resiste, discute, acata, transgride, traduz, I&e,0oonforma-se, ousa, rompe estereotipos e
modelos, interrompe, aposta na utopia, decepciendrs)vive sentidos, depara-se com
dilemas, conflitos, dramadrustragdes, questionamentos, choques, tensdeserércias,
procura por outros caminhos, outras possibilidadpspfunda-se em tedricos, experiencia,
expressa-se, (re)constréi sua pratica pedagOgie,ideologia, seus sonhos e busca nha
autoconsciéncia a reflexado critica, politica. Faré@005) observa que a autoconsciéncia é
“totalmente dialdgica; ela vai se revelando no fum consciéncia socialmente alheia do
outro sobre ele. Em outras palavras, o0 “eu-parasesitrama tendo como fios o0 “eu-para-os-
outros™.” (p. 47-48). O sujeito “vai captando adpscde si mesmo pela mediacdo das
consciéncias dos outros” (Ibid, p. 48).

Autoconsciéncia que possibilita & professora-pesglara entender que a medida que
suas lutas pessoais, praxiologicas, filosoficaslitipams, econdmicas, sociolégicas,
axioldgicas, psicolégicas, epistemologicas e idgiols sdo travadas ela vai, também, se
desenvolvendo e tomando consciéncia, percebgadmunca chegara a ser uma professora-
pesquisadora acabada, concluida. Pelo contramssapaompreender-se como um sujeito em
continua (trans)formacédo, em continuo processo elamorfose; uma pessoa que sempre

estara sendo um ser humano, uma professora de Ktatemuma pesquisadora, uma
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professora-pesquisadora porvir, isto €, tal conrodsa (2004a, p. 14), percebo o porvir como
“relacdo com o homem-por-vir, com a palavra-por-edm o tempo-por-vir’, uma relacao
com aquilo que ndo consigo: antecipar, projetaavem, predizer, prescrever, direcionar; uma
relacdo nova e “imprevisivel, de um outro porvie quiio seja resultado daquilo que sabemos,
daquilo que queremos, daquilo que podemos ou daqui esperamos” (Ibid, p. 15). Uma
professora-pesquisadora que reconhece que suaitwigist continuara se dando nha
multiplicidade de “eus”, no sentido que der asrinédacdes que vivencia e/ou que estejam
porvir, na reflexdo e refracdo do outro e de sppay nas multiplas possibilidades e escolhas
que faz e, prospectivamente, vier a fazer. Escofiwstes, decisbes e recusas que contribuem
para o desenvolvimento profissional e que séo itotigas e constituintes da identidade
profissional e pessoal. Constituintes da profespesguisadora porvir, isto €, no mundo, no
“mundo estético” (BAKHTIN, 2003, p. 191) ainda naoorreu nada definitivo, a ultima
palavra ainda nao foi dita, o mundo é aberto e Jitmdo ainda estd por vir e sempre estara
por vir, pois “tudo o que existe ja houve” (Ibionstituintes da experiéncia de pesquisar a
prépria pratica. Larrosa (2004b, p. 331) percebe guexperiéncia “seria precisamente o
indeterminado da vida, esse passar do que nos gagaedo ndo sabemos o0 que nos passa,
essa afeccbes que nos levam a questionar o qabgénses, o que ja queremos, tudo o que se
deixa submeter em dificuldades a medida do quens”.

Ao longo deste eixo de andlise busquei, na tecedasamomentos de interacao,
refletir sobre a experiéncia vivida, buscando ewtsr a incompletude da docéncia, 0
inacabamento da professora-pesquisadora e desti® eBakhtin (2000, p. 157-158) diz:

Minha palavra sobre mim mesmo ndo poderia em pimsier a Ultima, ndo
poderia ser a palavra que me assegura 0 acabanpart;mim, minha
palavra € um ato e esse ato sO vive no aconte@nsémgular e Unico de
minha existéncia; e se nenhum ato pode assegumealtamento da minha
prépria vida é porque ele vincula minha vida anidide aberta do
acontecimento existencial.

Desse modo, a rede de sentidos que eu pretendigdeesta tomando forma! Jaramillo
Quiceno (2003, p. 236), apoiada em Lacerda, argtargue: “a boa costureira nunca cose
seu pano sem antes dar os pontos de alinhavo.4,a&lgs preparam a costura miuda”. Entao,
para finalizar essa tecedura, farei no capitulaiiség o alinhavo e o arremate que estdo

faltando.
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6. ALINHAVANDO, ARREMATANDO A REDE DE SENTIDOS DA

INCOMPLETUDE...

Era uma vez um camponés que foi a floresta vizegtenhar um passaro
para manté-lo em sua casa. Conseguiu pegar untefitteoaguia. Colocou-o
no galinheiro junto com as galinhas. Comia milh@agédo propria para
galinhas, embora a aguia fosse o rei/rainha destosipassaros.

Depois de cinco anos, este homem recebeu em saaacasita de um
naturalista. Enquanto passeavam pelo jardim, diseguralista:

— Esse passaro ai ndo € galinha. E uma aguia.

— De fato — disse o camponés. E aguia. Mas euea avimo galinha.
Ela ndo é mais uma &guia. Transformou-se em galiamao as outras,
apesar das asas de quase trés metros de extensao.

— Na&o - retrucou o naturalista. Ela € e sera semma aguia. Pois tem um
coracédo de aguia. Este coracdo a fara um dia gaatuaas.

— Na&o, nao - insistiu 0 camponés. Ela virou ¢ialie jamais voara como
aguia.

Entdo decidiram fazer uma prova. O naturalista tomdguia, ergueu-a bem
alto e desafiando-a disse:

- Ja que vocé de fato € uma aguia, ja que vocérertao céu e nao a terra,
entdo abra suas asas e voe!

A 4guia pousou sobre o braco estendido do natimali©lhava
distraidamente ao redor. Viu as galinhas la embaiscando graos. E pulou
para junto delas

[...]

A aguia olhou ao redor. Tremia como se experimentasva vida. Mas nao
voou. Entdo o naturalista segurou-a firmemente, bamirecdo do sol, para
gue seus olhos pudessem encher-se da claridade esala vastiddo do
horizonte.

Nesse momento, ela abriu suas potentes asas, grasmoo tipicakau-kau
das aguias e ergueu-se, soberana, sobre si mestome€ou a voar, a voar
para o alto, a voar cada vez mais para o alto. Voeapu... até confundir-se
com o azul do firmamento... (BOFF, 1997, p. 26-28).

Para terminar... Trago a metaforaadmiae dagalinha de Boff (1997), para a condicéo
humana. Essa metafora evoca duas dimensdes prefupda sdo indispensaveis para a
existéncia humana: galinha representando a dimenséo do enraizamento, ddiasaij do
limitado, do ser concreto, das tradi¢cdes e do tcstpe a dimenséo da abertura, do desejo, da
superacdo, do sentimento de auto-estima, da caplecide dar a volta por cima nas
dificuldades quase insuperaveis, da criatividadgetdi de situacfes de opressdo coletiva,
representada pelo simbolo &guia

De acordo com Boff (1997, p. 49), essas duas digesdguia e galinha representam

a dicotomia ou antagonismo de diversas situac@ealidade e sonho, necessidade e desejo,
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historia e utopia, fato e idéia, enraizamento etalse corpo e alma, poder e carisma, religido
e fé, particula e onda, caos e cosmos, sistemadech aberto, entre outros”. Mas o autor
alerta que esses pares antagdnicos nao existeatdasoénte, nem podem ser vistos como
pares justapostos, sem relacdo entre si, poissé@les'expressfes de uma unica e mesma
realidade complexa” (Ibid, p. 51). Assim, “tudo&stn relacdo com tudo. Nada esté isolado,
existindo solitario, de si para si. Tudo co-existeter-existe com todos o0s outros seres do
universo” (lbid p. 49-50). Esse € o pensamento por complexo de. Bbfpesquisador

considera que o pensamento complexo ou a dualidade

colocae onde o dualismo coloaau. Enxerga os pares como os dois lados do
mesmo corpo, como dimensfes de uma mesma complexi@amplexo é
tudo aquilo que vem constituido pela articulacdondgtas partes e pelo
inter-retro-relacionamento de todos 0s seus elemediando origem a um
sistema dinamico sempre aberto a novas sintgbed, p. 51-52).

Entdo, para esse momento de sintese do trabaktengdo alinhavar a condicdo dos
alunos da EJA aos seus momentos de dificuldade superacdo e arremata-los com a
metafora daguiae dagalinha

Agora, a rede de sentidos estd4 quase pronta! Rara, 50 esta faltando alinhavar e
arrematar as pontas da incompletude! Incompletuge sg manifesta no dialogo com os
autores, os pesquisadores, 0s pares, a teoriagaipe e, principalmente, com a escritura e 0s
momentos de sintese do trabalho!

Vou relembrar que este estudo € uma auto-integétetae o olhar da professora-

pesquisadora é situado, histérico e localizados€ja, entender essa leitura

significa reler e compreender, interpretar. Cadd@&nom os olhos que tem.
E interpreta a partir de onde os pés pisam.

Todo ponto de vista é a vista de um ponto. Pamendet como alguém I, é
necessario saber como sao seus olhos e qual éssisade mundo. Isso faz
da leitura sempre uma releitura.

A cabeca pensa a partir de onde os pés pisamc®a@eender, é essencial
conhecer o lugar social de quem olha. Vale dizema alguém vive, com
guem convive, que experiéncias tem, em que trapglleadesejos alimenta,
como assume os dramas da vida e da morte e quamsEE 0 animam. ISso
faz da compreensao sempre uma interpretacao.

Sendo assim, fica evidente que cada leitor é aoraBbrque cada um Ié e
relé com os olhos que tem. Porque compreende eprieta a partir do
mundo que habita. (BOFF, 1997, p. 15)
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Auto-interpretacdo que me fez ver que “cada unof@ os olhos que tem. E interpreta a
partir de onde os pés pisam. [E que] todo ponteista € a vista de um ponto. Para entender
como alguém |€, é necessario saber como sao smsebual € sua visdo de mundo. Isso faz
da leitura sempre uma releitura” (BOFF, 1997, p. D@sse modo, procurei compreender e
dialogar com interlocutores deste estudo, busquas swuances, seus pensamentos, seus
anseios, seus devaneios; ao longo do texto, esifasizneu olhar mdultiplo, os multiplos
olhares (autores, pesquisadores, banca de exarmgaatliicacdo, amigos e colegas) e meu
multiplo ponto de vista, que compuseram 0s sentiples experienciei na EJA com tarefas
exploratério-investigativas, com comunicagdo deiaglénas aulas de matematica e,
finalmente, com a pesquisa da propria pratica.

Auto-interpretacdo que me permitiu entretecer ag&le os sentidos na tecedura da
rede! Teci, entreteci, cosi e (des)costurei a mterpretacdo “a partir de onde os pés pisam”
(Ibidem), buscando compreender o outro do “lugaras@e quem olha” (Ibidem). Logo, isso
fez da minha “compreensdo sempre uma interpretag¢émtiem), uma releitura da
experiéncia. Agora, estao faltando os pontos déalio e arremate!

Para o alinhavo, o arremate dessa rede de serf®sconstituiu a pesquisa, a
professora-pesquisadora e as pessoas jovens asacluth as quais pude conviver durante um
semestre, e/ou durante o ano letivo, como no cadordha 2, vou considerar os momentos
experienciados e as interacdes estabelecidas copess®as que fizeram parte do meu
cotidiano, que permitiram que eu entrasse e pesspesna sala de aula. Pessoas com as quais:
(com)partilhei momentos de suas vidas; aprendi ® @uutar pelo que se quer, lutar para
estudar, lutar para vencer preconceitos, dificiddagl barreiras. Juntarei a essas pessoas: 0s
autores, os pesquisadores, os pares de percutsmca examinadora de qualificacdo e a
orientadora, para dar o acabamento a rede de egntMuito embora eu saiba que o0s pontos
de alinhavo nem sempre garantam uma boa costulARAMILLO QUICENO, 2003, p.
236).

Primeiramente, sinto que esse dialogar com todopenaitiu perceber a singeleza do
movimento (trans)formativo que foi ocorrendo nogesso constitutivo de cada um de nos.
Dialogar que possibilitou o compreender do que iBtgn caminhar junto, aprender
(com)partilhadamente, sentir-se insegura e, ao mdésmpo, ousada, pois individualmente
e/ou coletivamente percorremos mundos desconhedi@tmapreender o que € pesquisar a
prépria pratica, bem como experienciar esse procdssensinar e aprender por meio das
tarefas exploratdrio-investigativas, juntamente casnpessoas jovens e adultas da EJA;

também, possibilitou-me perceber o processo deoexpé investigar como nao linear, nem
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previsivel, mas repleto de acidentes durante securs®, no qual cada um de nés os
enfrentou como pdode, assumiu riscos como consegyopds-se a (trans)formar-se da
melhor maneira possivel.

Procurei, assim, com esta pesquisa, investigaroatilouicoes e os limites que as
tarefas exploratério-investigativas podem trazeapas pessoas jovens e adultas da EJA; a
comunicacdo em sala de aula; o desenvolvimentaspimfial da professora e sua pratica
pedagogica, tendo como eixo fundante a interagdali@logo entre conhecimento, praticas
pedagogicas, os momentos de sala de aula, bema®momentos de reflexdo para/na/sobre
a pratica. Para tanto, realizei uma dupla triargfidade informacdes, tal como o esquema |,

apresentado no capitulo 1:

Coleta de informacte

Professora-pesquisadora

Andlise das informacbes
Triangulagéo

Referencia
tedrico

Producdes
escrita
relatorios

dos alunos

Alguns

registros
audio

gravados

Saberes
atematico,

Diario de
campo

Entrevistas semi-
estruturadas

Esquema - Triangulacéac

Porém, no decorrer da analise, entretecendo mimhaom a dos demais interlocutores,
busquei coser a teoria aos eixos de analise coefaialogava com os momentos de
interacdo; e, a partir da reflexdo e da escritwrs chpitulos sobre esses momentos, pude
constatar que 0s eixos de analise ndo estavamaslegarmas que se sobrepunham, se
entrelacavam, se interpenetravam mutuamente; nader eles se inter-constituiam, se inter-

definiam.
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Entrevistas semi-estruturadas

*

Alguns registros audiogravad‘ps_ _—

L
-

/ s N
/ _,.-".Professora—i \
Producéo escrita e relatér(;?-*' pesquisadorag \ Diario de campo
dos aluno \ ", (Alunos da EJA
LN P4
S U Y 4
AR

N
Referencial (e0ricOm= == == == ==Alguns registros audiogravados

Esquema IX: cruzando os instrumentos de anéfises

Verifiquei que ndo podia separa-los; por isso, isautsdo presente nos trés eixos de
analise, evidencio tanto a professora-pesquisaglaato os jovens e os adultos, ora mais 0s
jovens e os adultos, ora mais a professora-pestpugsamas nunca separadamente. Somente
dessa forma poderia ndo cair no reducionismo dengérgar as partes e/ou s6 enxergar o
holismo que ndo vé mais que o todo; somente desse fpoderia entender essas partes como
constituintes do todo e que o todo também conssituipartes (MORIN, 1997). Precisei
enxerga-lo por complexo e entendé-lo na sua “dat)éo de muitas partes e pelo inter-retro-
relacionamento de todos os seus elementos, damgenol um sistema dinamico sempre
aberto a novas sinteses.” (BOFF, 1997, p. 51-52).

Pouco a pouco, fui (re)construindo o percurso wwdm as pessoas jovens e adultas,
(re)vivendo meu papel como mediadora, como inteéoranLibaneo (2004, p. 6) observa que
“a caracteristica mais destacada do trabalho degsor € a mediacdo docente pela qual ele
se pbe entre 0 aluno e o conhecimento para passibis condicbes e os meios de
aprendizagem, ou seja, as mediacdes cognitivasimAsomo Lima (2006, p. 185), considero
que “a gestdo de sala de aula dependeria, sobretiedoninhas intervencbes durante a
realizacdo da tarefa. As intervencgdes precisarfegas de modo que, realmente, influenciem
a aprendizagem dos alunos possibilitando-lhes avaeiq suas conjecturas, validacdes e

conclusdes”. Concordo quando Castro (2004, p. £88tiza que, na gestdo de uma aula

investigativa, o papel do professor é

4 0 presente esquema foi idealizado por Lopes (300BL3).
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mediar as relacdes entre alunos e conhecimentaratt®e, entre alunos e
entre esses e o professor [...]. Em aulas invéstigah4, ainda, um outro
agravante: em alguns momentos os papéis de profess@lunos invertem-
se: alunos ensinando e professores aprendendo.o Temd vista essa
problemética entendo como necessarias acdes panargiessores e alunos
possam, gradualmente, irem assumindo seus nov@sspa@lo contrarios,
mas mais amplos e democraticos que o0s antigos. Sddtrata, Unica e
exclusivamente, de uma relacdo entre professorglsirems, mas envolve
também, entre outros, orientadores, coordenadatiestores e pais de
alunos.

Entendo, também, que trabalhar e desenvolver saefaloratorio-investigativas ndo é
facil na pratica, mas € importante para a “formagégissional, incidindo como mais um
lugar de experiéncia de vida” (CASTRO, 2002, p.)1D&senvolver tarefas abertas nas aulas
de matematica requer tempo, paciéncia, pré-dispogiara o inusitado. E preciso entender
gue essa pratica vai sendo construida pouco a pauygartir da intersubjetividade expressa
nas relacdes que sdo estabelecidas, do sentidd dago a essa construcdo e do sentido que
damos a essa pratica. Partilho com Freire (199@,1pqgue uma das tarefas da pratica do
professor, no meu caso da professora-pesquisadidea, condicbes para um trabalho em que
“os educandos em suas relagbes uns com 0s outoo®® com o professor ou a professora
ensaiam a experiéncia de assumir-se. Assumir-seo gen social e historico como ser
pensante, comunicante, transformador, criadolizestdr de sonhos, capaz de amar”.

O assumir-se sobressai quando a referéncia s@vedast de cunho aberto, e isso fica
evidente na andlise realizada seja pelas (transfges, pelas metamorfoses por que o0s
alunos da EJA passaram, pois essas tarefas “weicuddores e principios éticos, que
realmente constituem a formacéo da cidadania: woze ser ouvido, o desenvolvimento da
autonomia, a vivéncia de um ambiente propicio pafazer matematica e para a atividade
intelectual” (LIMA, 2006, p. 191), seja pela libadk de seguir os proprios caminhos, tomar
as proprias decisdes, superar as dificuldades)smas e os medos. Boff (1997) entende que
a ética e a autonomia sao simbolizadas pela diroeigpdia e os valores e a moral, pela
dimensao dayalinha esta ultima representa um sistema fechado, prdj®icada cultura,

enquanto a ética

assume a moral [...], respeita 0 enraizamento sédesde cada ser humano
na realizacdo de sua vida, para que nao fique dapasfio nas nuvens. [...]
Esta atenta as mudancas histéricas, a mentalidadesensibilidades, [...]
aos novos desafios derivados das transformacfdaissof..] A ética
portanto, desinstala a morgp. (63-64)
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Acrescenta-se, ainda, que as tarefas abertas tarmplmpitiam para a professora: o
desafiar-se na pratica cotidiana, a mobilizacasater(es), a sociabilidade, a criticidade e a
criatividade, em busca do desenvolvimento prafissi e da continua construcdo de sua
identidade profissional. “N&o haveria criativides#am a curiosidade que nos move e que nos
pde pacientemente impacientes diante do mundo godizemos, acrescentando a ele algo
que fazemos” (FREIRE, 1996, p. 32).

Para mim, a realizacdo de tarefas propiciou a opwide de (re)viver, (re)lembrar,
refletir sobre os momentos em que: dei liberdada pa alunos da EJA escolherem seus
proprios caminhos; direcionei o ensino; fui diratie pontual; decidi; optei; discuti com os
alunos assuntos do conteudo, da matéria, da vidaciei e ouvi; descontrai; fiz amigos;
(re)avaliei; dialoguei com os interlocutores conemupor vezes (dis)cordei e em outras
concordei. Vozes que me fizeram ser curiosa, canae a “imaginacdo, a intuicao, as
emocOes, a capacidade de conjecturar, de comparaysca da perfilizacdo do objeto ou do
achado de sua razéo de ser” (FREIRE, 1996, p. 88).

A partir dessa experiéncia eu pude (re)significapapel da escola e passar a
compreendé-la, também, como um lugar de sociab#idam local de socializacdo e de
construcdo de saberes. A escola ndo é apenas @roedp inter-relacdes de saberes, mas
“também um lugar que induz a relacdes com o(s)réat)e (CHARLOT, 2001, p. 18). O que
significa ser importante reconhecer a existéncimte-relacdes de outras culturas, de outros
saber(es) que podem nao ser produto do espac@egwihcipalmente quando a referéncia é
no campo Educagéo de Jovens e Adultos. Nesse seatpdrtir do entretecimento dos fios da
rede de sentidos presentes no urdir da analisa @gesguisa, foi possivel observar que as
pessoas jovens e adultas colocam-se em movimentantdua realizacdo de tarefas
exploratdrio-investigativas, isto €, mobilizam-s&go fazer matematico.

Porém, deve-se ter cuidado para ndo cair no renisoi@ de considerar somente 0s
saberes que ndo, necessariamente, tenham sidagiplaxipela escola ou, ainda, considerar
s6 os saberes produzidos pelo espaco escolar, qust@esses saberes ndo sdo excludentes,
mas complementares e inter-constitutivos, poisitee-penetram.

Tal como defendem Libaneo (2004b) e Sforni e Gal(@2606), esta pesquisa
evidenciou que os jovens e adultos da EJA séo eapbz se apropriarem dos conhecimentos
cientificos, principalmente em dinamicas de trabdttom)partilhado e adquirirem autonomia
intelectual e critica. Os processos de argumentac@omunicacdo de idéias matematicas
colocaram-nos em relacdo com o(s) saber(es), camumdo, com 0S oOutros e consigo
mesmos (CHARLOT, 2000; 2001; 2005).
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Assim, tal como ocorreu com Lima (2006), foi no ftonto entre socializacdo e

construcdo de saberes que se tornou possivel paséeasora-pesquisadora visualizar que as

relacbes sociais influenciam no desenvolvimento ageendizagem dos
sujeitos, ou seja, entendemos como 0s confrontosodes de vistas, as
diferentes experiéncias, os saberes diferenciadestmabalhos em grupo,
possibilitam contribuicbes no aprendizado do outiesse sentido,
reforcamos a importancia da linguagem (oral e &9cnia comunicagédo de
idéias matematicas (LIMA, 2006, p. 187).

Adiciono a linguagem verbal a ndo verbal — gesatdeyma de olhar, o movimento do corpo,

0S sinais, a postura, os siléncios —, tdo presentnstitutiva do ambiente de sala de aula, da
aula de matematica. As diversas formas de linguagenaram possivel a reflexdo sobre a
comunicacdo de idéias nas aulas de matematicae splprocesso de reflexdo sobre as
estratégias e as idéias de resolucao das taretaseds Freitas (2006, p. 97) reflete que as

vozes

nao ouvidas, no siléncio da sala de aula, é qussipititam] captar

inquietacdes, davidas, concordancia e/ou discoidapor meio das trocas
de olhares entre os alunos e/ou da agitacdo codtidamesmos. Nesse
contexto é que percebiamos que o0 “nao dito” peamith tramite dialdgico,

como se o tempo do siléncio estabelecesse convemasos cenarios
anteriores de cada um (p. 97).

Vou um pouco mais além: ndo sado apenas a constelgéoa relacdo de saberes, a
socializacdo, ou, mesmo, as diversas formas dadggm que se fazem presentes na sala de
aula da EJA: também se encontram, ali, os sentosgparticularmente os de superacao.
Superacdo do cansaco fisico e emocional, do desgastsoal, da nao-qualificacdo
profissional, das precéarias situacbes financeidas barreiras e dos obstaculos sociais,
politicos, econbmicos e institucionais com 0s quesses alunos da EJA se deparam
diariamente, tal como manifestado por JA. em stigsta:E cansativo, 16gico, ce chega e
ja vem cansado pra escola todo dia, ndo é facils mabom demais. Arrumamo muita
amizades, professores, os alufioSegundo Boff (1997, p. 82), a aquisicao de ésaiem
sabor quando resulta de experiéncias, de sofrimed® observacdes dos vaivens da vida”.
Superacao por parte ndo so dos alunos, mas tandb@noféssora-pesquisadora.

Momentos em que se evidenciou a complexidade dguisas da prépria pratica.
Momentos em que a professora-pesquisadora serftauldade em conciliar o trabalho
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docente e a pesquisa. Principalmente, dificuldade registrar no diario de campo:
praticamente quase todos os registros foram relakzapos as aulas ou quando a professora-
pesquisadora, ao final do trabalho, adentrava nmo,gaara se dirigir para casa e, comecava a
escrever suas lembrancas das aulas. Muitas dessssau desses registros acabavam por
ficar incompletos, visto que o tempo e 0 cansagota® vezes, ndo permitiam sua conclusao.

Momentos que, ao longo das analises, evidenciaglmdes desse tipo de atividade
em sala de aula: salas lotadas, o tempo de re@tizde tarefa, o romper com a cultura de
siléncio presente na EJA e o fazer a professoeacsdr-se, a aceitacdo do inesperado pela
professora, a cobranca dos pares, as condi¢Geasfisimateriais das escolas, o preparo para
trabalhar com esse tipo de atividade.

Momentos que me fizeram compreender que algumagsipiRis ndo podem ser

interrompidas por nenhuma resposta na qual naaehaghdr sua vez, a
espera de outras perguntas, o desejo de contieugurgando, de continuar
lendo e escrevendo, de continuar estudando, dénaantperguntando-se,
com um caderno aberto e um lapis na méo, rodeadtivdes, quais
poderiam ser ainda as perguntas (LARROSA, 200B0).

Perguntas que me possibilitaram perceber que, mpges&r criado condicbes e meios
para responder a pergunta desta pesquisa, ainda ad® foi possivel chegar a uma
completude, pois, quanto mais perguntava, maisupava respostas, mais surgiam outras
perguntas, outras respostas e outras... e outCamstatei que, por mais que alinhavasse,
tecesse, entretecesse e/ou arrematasse, nao ddaskgalizar a incompletude! Portanto,
deixo somente a reflexdo de que ndo podemos ndarlienser somentgalinha ou somente
aguia pois, comayalinhas nos tornamos seres concretos e historicos e, éguoias temos
a abertura para o infinito, a paixdo, o impossieelprojeto infinito, idealizado. Se néo
buscarmos nossa dimenséo d@iguia a dimensdo do impossivel, jamais conseguiremos
concretizar o possivel (@alinhg. A galinha expressa a nossa situacdo humana na
cotidianidade, no circulo da vida privada, nasféarelomésticas, nas tradi¢cées culturais, nos
hébitos; e aguia representa a vida humana na sua dimenséo criai@va&apacidade de
superar obstaculos, de sonhar, de transcenders Ebsgensdes devem (co)existir, ndo
necessariamente uma tendo que se sobrepor amasajue estejam presentes em equilibrio.
Que possamos voar pelo céu coaguiassuperando as dificuldades, tais como os alunos da

EJA e a propria professora-pesquisadora, e quearterd a terra, para ndo esquecermos
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dessas dificuldades enfrentadas, da nossa histliriapsso tempo, da construcdo de nossa
identidade.
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PARA TERMINAR... PARA CONTINUAR... PARA INICIAR NOV AS
REFLEXOES... ALGUNS DOS INTERLOCUTORES: AS
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Anexo |

Tarefa “Tabuada dos Nove”

Roteiro para realizacdo da tarefa:

a) As tarefas serao realizadas em grupos ded54alunos.
b) O tempo para realizacdo da tarefa sera denlfios, ou seja, 2 horas-aula.

c) Cada grupo devera escolher:

1 Cronometrista (controla o tempo de execucéamda do grupo).

1 ou 2 Redatores (um para o texto a ser entrefgue outro para anotar no papel
kraft).

1 Coordenador (coordena a equipe/ trabalho, amtempo e decisdes).

1 Relator (que fara a apresentacao das discussdgrupo).

Tarefa

Escreva a tabuada do nove de 1 até o 12. Agora&na@b® que acontece com 0S
nameros de cada coluna. Tente descobrir alguméaratade.



187

Anexo |l

Tarefa “Triangulo de Pascal”

Roteiro para realizacdo da tarefa:

a) As tarefas serdo realizadas em grupos de® >alunos.
b) O tempo para realizagdo da tarefa ser4 denli@os, ou seja, 2 horas-aula.
c) Cada grupo devera escolher:

1 Cronometrista (controla o tempo de execucaamda do grupo).

1 ou 2 Redatores (um para o texto a ser entrefgue outro para anotar no papel
kraft).

1 Coordenador (coordena a equipe/ trabalho, aotemnpo decisdes).

1 Relator (que fara a apresentacao das discasdgrupo).

Tarefa

Investiguem o triangulo de Pascal a seguir:

6 4 2626 4 6
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Anexo Il

Tarefa “O que tém em comum?”

Roteiro para realizacdo da tarefa:

a) As tarefas serao realizadas em grupos ded54alunos.
b) O tempo para realizagdo da tarefa ser4 denli@os ou seja, 2 horas-aula.

c) Cada grupo deveré escolher:

1 Cronometrista (controla o tempo de execucaamda do grupo).

1 ou 2 Redatores (um para o texto a ser entrefgue outro para anotar no papel
kraft).

1 Coordenador (coordena a equipe/ trabalho, amtemnpo e decisdes).

1 Relator (que faréa a apresentacéo das disciasdgrupo).

Tarefa

Calcule:

3%3-3=
43-4 =

6°-6=
7°%-7=
8%-8=

103-10 =
123-11=
123-12 =
133-13 =
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Agora, investigue se existem caracteristicas corantre 0s numeros que se obtém

Nnesse processo.

Anexo IV

Tarefa “Regularidades nas poténcias”

Roteiro para realizacdo da tarefa:

a) As tarefas serdo realizadas em grupos de® >4alunos.
b) O tempo para realiza¢do da tarefa ser4 denli@os, ou seja, 2 horas-aula.
c) Cada grupo deveré escolher:

1 Cronometrista (controla o tempo de execucaamda do grupo).

1 ou 2 Redatores (um para o texto a ser entrefgue outro para anotar no papel
kraft).

1 Coordenador (coordena a equipe/ trabalho, amtemnpo e decisdes).

1 Relator (que fara a apresentacéo das disciasdgrupo).

Tarefa

O numero 729 pode ser escrito como uma poténcibade 3. Para verificar, basta
escrever uma tabela com as sucessivas poténcias de

3°=9
3%=27
34=81
3°=243
3°=729
Agora, tente fazer o mesmo com uma poténcia dedase
64 =
128 =
200 =
256 =
1000 =
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Que conjecturas ou hipéteses podem ser feitas aackys nimeros que podem ser

escritos como poténcias de base 2? E como de Base 3

Anexo V

Roteiro das entrevistas realizadas com as pessoawdns e Adultas da EJA

1 — Conte um pouco sobre sua escolarizacao.

- Por que pararam?

- Por que retornaram?

2 — Conte um pouco como pensaram para solucioa@ridade.

3 — Por que néo se deram por satisfeitos? O queifoino grupo? O que foi feito em

casa, individualmente?

4 — Vocés perceberam que a segunda tarefa foifaulisle fazer?

5 — A realizacdo das tarefas tem contribuido paracmcinio matematico de vocés?

Fale sobre isso.



