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GOMES, Adriana Aparecida Molina. Aprender Matematica na Educacao de Jovens e
Adultos: a arte de sentir e dos sentidos. 2012, 354p. Tese (Doutorado em Educagéo).
Programa de Pés-Graduagcdo em Educacdo da Unicamp, Area de concentragdo: Ensino e
Praticas Culturais, Eixo: Pratica Pedago6gica em Matematica. Campinas, SP; Universidade
Estadual de Campinas.

RESUMO

Os objetivos desse trabalho sdo: (1) compreender as praticas pedagodgicas que geram
discursos produtores e mobilizadores de conhecimentos e saberes nas aulas de matematica da
Educacao de Jovens e Adultos (EJA); (2) identificar as contribuicbes trazidas para o processo
de ensino da matematica. Os sujeitos da pesquisa sao alunos e alunas 1° termo, 2° termo e 4°
termo do Ensino Fundamental da Educagéao de Jovens e Adultos (EJA) e 12 termo A do Ensino
Médio da EJA, da rede publica de Louveira/SP. Tem-se como questao central: “Em um contexto
de diversas culturas e de multiplos (con)textos, que praticas pedagdgicas podem produzir
discursos produtores de conhecimentos e saberes em aulas de matematica da EJA?”. Trata-se
de uma pesquisa qualitativa, cujos instrumentos adotados para construcdo da documentacao
sdo: videogracbes e audiogravacdes das discussbes em grupos € no coletivo da sala de aula,
produgdes escritas, relatorios, entrevistas semiestruturadas, diario e notas de campo. As
produgcbes escritas incluem questionarios, cartas, registro de jogo, exercicios, tarefas
exploratorio-investigativas, memoriais e formulagédo de problemas. Para analise, cruzaram-se
instrumentos e informacdes. Define-se, assim, como objeto de investigagdo, os contextos, as
praticas discursivas, as interagdes, os modos de representa¢cées matematicas propostos pelos
sujeitos, as estratégias envolvidas no processo de resolucdo de uma tarefa exploratorio-
investigativa, a mediacdo, a intervencdo, a comunicacdo, a apropriacdo e a (inter)acdo. A
andlise, centrada na perspectiva histérico-cultural, possibilitou constatar que os jovens e os
adultos se mobilizaram e se engajaram na resolugdo de tarefas escolarizadas de cunho
matematico, o que possibilitou que estes e estas tivessem vozes, (trans)formassem suas vozes
em escritas, expressassem suas ideias e seus pensamentos matematicamente, o que propiciou
o desenvolvimento da autonomia intelectual e critica e, consequentemente, sua inclusao social
e educacional. Outra questao percebida, nas analises, € que no contexto de diversas culturas e
de multiplos (con)textos da EJA, as aprendizagens, as significacbes e as apropriagcdes se
entrelacam e se entremeiam aos sentidos, ao sentir, ao saber ouvir, escutar e estar com o
outro.

Palavras chave: Momentos de Interacao; Educacéo de Jovens e Adultos (EJA); Argumentagcéo
Matematica; Discursos; Sentidos, Significacao e Apropriagéo.



viii

GOMES, Adriana Aparecida Molina. Learning mathematics in the Brazilian Youth and Adult
Education System (EJA): the art of sensibility and the senses. 2012, 354p. Thesis (Doctorate
in Education). Education Post-Graduate Program of Unicamp (State University of Campinas),
Focus area: Teaching and Cultural Practice. Central Theme: Pedagogical Practice in
Mathematics. Campinas, Sao Paulo; State University of Campinas.

ABSTRACT

The aims of this study are, firstly, to understand the pedagogical practices in mathematics
lessons, within the Brazilian Youth and Adult Education System (EJA), that generate discourse
to foster and stimulate knowledge and understanding; and, secondly, to identify contributions to
the process of mathematics teaching. The subjects of the study are male and female students
from EJA elementary education classes 1, 2, and 4 and EJA secondary education class 1A, in
the city of Louveira, Sdo Paulo state. The central question is: “In a context consisting of diverse
cultures and multiple (con) texts, what are the pedagogical practices that are able to generate
discourse to stimulate knowledge and understanding in EJA mathematics lessons?”. The study
is a qualitative one, using the following tools to gather information: video and audio recordings of
group and classroom discussions, written texts, reports, semi-structured interviews, journal and
field notes. The written texts consist of: questionnaires, letters, game results, exercises,
exploratory-investigative tasks, worksheets, and problem formulation. For the purpose of
analysis, the tools and information were interconnected. Thus, the object of the investigation is
the contexts, discourse practices, interactions, kinds of mathematical representations proposed
by the subjects, strategies involved in solving exploratory-investigative tasks, mediation,
intervention, communication, appropriations, and (inter)action. The focus on a historical-cultural
perspective, allows the analysis to show that the young people and adults were mobilized and
engaged in the solving of mathematical tasks in the classroom context, enabling these students
to have a voice, allowing them to (trans)form their voices into writing, to express their ideas and
thoughts mathematically. This conciliated development of intellectual and critical autonomy, and
consequently, social and educational inclusion. Another issue seen in the analysis is that in the
context of the cultural diversity and multiple (con)texts of the EJA, learning, meanings, and
appropriations intertwine and mesh with the senses, with sensibility, ability to hear, listen, and to
be with others.

Keywords: Moments of Interaction; Brazilian Youth and Adult Education System (EJA);
Mathematical Argumentation; Discourse; Senses, Meaning and Appropriation.
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GOMES, Adriana Aparecida Molina. Aprender matematicas en Educacion de Jovenes y
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Programa de Postgrado en Pedagogia de Unicamp, Area de concentracion: Ensefianza y
Practicas Culturales, Eje: Practica Pedagogica en Matematicas. Campinas, SP; Universidade
Estadual de Campinas.

RESUMEN

Los objetivos de este estudio son: (1) comprender las practicas pedagdgicas que generam
discursos productores y movilizadores de conocimientos y saberes en las clases de
matematicas de la Educacién de Jévenes y Adultos (EJA); (2) identificar las contribuciones al
proceso de ensefianza de las matematicas. Los sujetos de investigacidn son alumnos y
alumnas del primer, segundo y cuarto periodos de la Ensefianza General Bésica de la
Educacion de Jovenes y Adultos (EJA) y primer periodo “A” de la Ensefianza Secundaria del
EJA, en el sistema publico de Louveira (Estado/provincia de Sao Paulo — Brasil). La cueston
central es: "En un contexto de diversas culturas y de mdltiples (con)textos, qué practicas
pedagdgicas pueden producir discursos productores de conocimientos y saberes en las clases
de matematicas del EJA?". Se trata de una investigacién cualitativa, cuyos instrumentos de
construccién de la documentacion son: grabaciones en video y audio de las discusiones en
grupos y en el colectivo del aula, producciones escritas de textos, informes, entrevistas
semiestructuradas, diario y apuntes tomados sobre el terreno. Las producciones escritas de
texto incluyen cuestionarios, misivas, registros de juegos, ejercicios, tareas exploratorias e
investigativas, memoriales y planteamiento de problemas. Para el analisis, se hizo un cruce de
los instrumentos e informaciones. Por lo tanto, se definieron como objeto de la investigacion los
contextos, las practicas discursivas, las interacciones, los modelos de representaciones
matematicas planteados por los sujetos, las estrategias empleadas en el proceso de solucion de
una tarea exploratoria o investigativa, la mediacion, la intervencion, la comunicacion, la
apropiacion y la (inter)accion. El analisis centrado en la perspectiva historico-cultural hizo
posible constatar que los jovenes y los adultos se movilizaron, se comprometieron, en la
solucién de tareas escolares de naturaleza matematica, lo que les permiti6 tener voz,
(trans)formar sus voces en escritos, expresar sus ideas y sus pensamientos matematicamente;
todo ello ha proporcionado el desarrollo de su autonomia intelectual y critica, y, por ende, su
inclusion social y educativa. Otro punto sefalado por los andlisis es que, en el contexto de
diferentes culturas y de multiples (con)textos del EJA, los aprendizajes, las significaciones y las
apropiaciones se entremezclan con los sentidos, con el sentir, con el saber oir, escuchar y estar
con el otro.

Palabras-clave: Momentos de Interaccién; Educacion de Jovenes y Adultos (EJA);
Argumentacion Matematica; Discursos; Sentidos, Significacion y Apropiacion.
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1. “AURORA, AS IDEIAS, OS PENSAMENTOS”: CONSTRUINDO UMA
METODOLOGIA...

Aurora pensava muito claro: precisava de alguém que a
ajudasse a experimentar de novo aquela sensagdo do dedo
molhado na tinta. Do dedo molhado e do trago que ele
pode deixar gravado.

Os irmdos faziam suas escritas, mandadas pelo colégio,
mas podiam também escrever as coisas que queriam,
podiam copiar guardar com eles uma historia de que

tivessem gostado muito. Augusto fazia isso, ele jd tinha
dito pra ela, num dia em que perguntou, para que serve
escrever?

— Pra fazer deveres, ele respondeu.

Aurora um tanto decepcionada, perguntou de novo: sé
isso?

Augusto acrescentou: serve pra saber dos pensamentos das
pessoas em outras épocas, ndo, isso a gente sabe com a
leitura — ele corrigiu —, serve pra escrever cartas, para as
idéias ndo se perderem, para voltarmos aos nossos
pensamentos quando quisermos. (LACERDA, 2005)

Ao iniciar este capitulo, optei por um titulo que chamasse a atencao do leitor, ““Aurora, as
ideias, os pensamentos”: construindo uma metodologia...”. Esse titulo vai adquirindo sentido ao
longo da leitura desta escritura e a partir do momento que passamos a ter a vontade de conhecer,
de “saber o por qué” das coisas de “Aurora” (LACERDA, 2005), sua vontade de ir além dos
limites. Assim, irei construir essa tessitura tendo como pilar basilar a vontade de Aurora em
aprender, em expressar-se além de todo limite. Para tanto, iniciarei esta escritura pela
metodologia utilizada na pesquisa, os sujeitos, os instrumentos empregados na coleta de
informacdes e as estratégias escolhidas para as andlises das informagdes, bem como a forma
como se deu o delineamento metodolégico da pesquisa e a descricio da documentagcdo. A
preferéncia por comegar este trabalho pela metodologia foi para dar mais fluidez e “liberdade” a
escrita e, principalmente, pela minha facilidade com esse estilo de escrita.

Narro, ao longo da escritura, em primeira do singular. Entendo que primeira pessoa do
singular nao ¢ sujeito isolado, mas uma pessoa constituida nas/pelas multiplicidades de sentidos e

de significacdes a partir das inter-relagdes com o outro. Para tanto, enfatizo a nocdo de sujeito

' Aurora é a personagem principal do livro Pena de ganso, uma garota que sonha em aprender ler, escrever e saber o
porqué das coisas (LACERDA, 2005).



como um ser multiplo, que interage, se constitui nas (inter)rel(acdes) e se completa/complementa
com o outro e por meio da visao do outro; nessa no¢do, o sujeito — eu, professora-pesquisadora —
“incorpora” outras vozes. Vozes de autores/pesquisadores, do orientador, da coorientadora, dos
pares das disciplinas, da escola, dos grupos de pesquisa, dos amigos, dos textos, dos contextos,
das vivéncias... vozes conhecidas... e outras desconhecidas. As vezes, torna-se “dificil identificar
todos os fios que tecem as tdo complexas redes do conhecimento das quais cada um e cada uma
de noés participa” (GARCIA, 2003, p. 15). Vozes que se propagaram, ressoaram, ecoaram...
muitas ouvidas, outras sentidas, percebidas... algumas esquecidas. Vozes de atores e autores que
participaram, ou ainda, que participam da urdidura desta trama.

Trama que nasceu do entrelacamento de ideias, filosofias, histérias, sonhos, buscas e
ideologias... Na verdade, esta trama é uma autointerpretacdo na minha visdo, como professora-
pesquisadora e, possivelmente, outros olhares e interpretagdes podem surgir de diferentes atores.

Larrosa (1998, p. 462) entende que o

[...] sentido do que somos ou, melhor ainda, o sentido de quem somos, depende
das histérias que contamos e que nos contamos e, em particular, daquelas
constru¢des narrativas nas quais cada um de nés €, a0 mesmo tempo, o autor, o
narrador e a personagem principal, isto é, das autonarragdes ou histérias
pessoais. Por outro lado, essas histdrias estdo construidas em relag@o as histérias
que escutamos e que lemos e que, de alguma maneira, nos concernem. Por
ultimo, essas histdrias pessoais que nos constituem estdo produzidas e mediadas
no interior de determinadas praticas sociais mais ou menos institucionalizadas
[...]1. O sentido de quem somos € andlogo a construgdo e a interpretagdo de um
texto narrativo e, como tal, obtém seu significado tanto das relagdes de
intertextualidade que mantém com outros textos como de seu funcionamento
pragmatico num contexto. (LARROSA, 1998, p. 462, tradugdo minha)2

Tal como Larrosa (1998), também percebo que a autointerpretacdo € um continuum’
(co)construir o sentido da histéria de nossas vidas, de quem somos, das op¢des que realizamos,
“de nés mesmos, um processo interativo — sem fim — de ouvir, ler, mesclar e contrapor histérias.

Processo que nos conduzird até o que nao estava previsto, que nos mostrard que o <<eu>>, o que

* Original: “[...] el sentido de lo que somos o, mejor aun, el sentido de quién somos, depende de las historias que
contamos y que nos contamos Yy, en particular, de aquellas construcciones narrativas en las que cada uno de nosotros
es, a la vez, el autor, el narrador y el cardcter principal, es decir, de las autonarraciones o historias personales. Por
otra parte, esas historias estdn construidas en relacion a las historias que escuchamos y que leemos y que, de alguna
manera, nos conciernen. Por dltimo, esas historias personales que nos constituyen estan producidas y mediadas en el
interior de determinadas précticas sociales mds o menos institucionalizadas [...] el sentido de quién somos es
analogo a la construccién y la interpretacion de un texto narrativo y, como tal, obtiene su significado tanto de las
relaciones de intertextualidad que mantiene con otros textos como de su funcionamiento pragmadtico en un contexto”.
3 Utilizo a nogdo de continuum conferida por Aristételes, disponivel no diciondrio filoséfico: “sdo continuas as coisas
cujos limites se tocam e de cujo contato surge certa unidade” (ABBAGNANO, 2000, p. 201).



somos, ¢ uma continua criagdo em permanente metamorfose, mudanc¢a” (JARAMILLO
QUICENO, 2003, p. 5). Assim, a inten¢do € que, ao escrever esta autointerpretacio, eu propria,
narradora, (re)construa/(re)leia minha propria experiéncia vivida neste trabalho, pois, de acordo
com Benjamin (1994, p. 201), o “narrador retira da experiéncia o que ele conta: sua propria

experiéncia”.

1.1 “A esséncia da viagem”: as questdes da pesquisa

Aurora nio tem informacdes sobre o que a letra representa
de ganho a mortalidade humana, mas — intuitivamente — ela
sabe disso. Sabe que a letra permite as pessoas estar aqui e
em outro lugar, neste tempo e em outros tempos. A letra é
um meio de transporte, tem a esséncia da viagem [...].
(LACERDA, 2005).

Aurora, a personagem de Pena de ganso (LACERDA, 2005), vé nas letras um sonho de
liberdade, “a esséncia da viagem”. Assim, também vejo o que sdo as questdes problematizadoras:
a esséncia da viagem da pesquisa.

Este estudo — que teve como foco compreender e analisar as praticas pedagdgicas que
podem propiciar ou instigar discursos produtores de conhecimentos e de saberes, pelas pessoas
jovens e adultas da EJA e por mim, professora-pesquisadora, no processo de produgdo,
exploracdo, investigagcdo, argumentacdo e aprendizagem matemadtica, nas quais foram utilizados
diversos instrumentos textuais® — foi realizado em turmas da modalidade Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA), da rede publica estadual de Louveira/SP. Os sujeitos foram alunos e alunas do 4°
termo do Ensino Fundamental® e, em continuidade, 1° termo do Ensino Médio® da EJA, bem
como um 1° termo do Ensino Fundamental’ da EJA.

O objeto desta pesquisa nasceu tanto da minha trajetéria profissional quanto pessoal: a
partir da paixdo por trabalhar com a EJA; pelo trabalho que desenvolvi durante a pesquisa de

mestrado; pela convivéncia com os pares de profissdo e com alunos e alunas; pelas amizades dos

* Instrumentos tipo cartas, problemas, questiondrios, textos matematicos, entre outros.
> Antiga 8 série do Ensino Fundamental da EJA.

% Antigo 1° ano do Ensino Médio da EJA.

7 Antiga 5° série do Ensino Fundamental da EJA.



grupos de estudos e pesquisas; pelas discussdes nas disciplinas realizadas durante o mestrado e o
doutorado; pelas reflexdes possibilitadas nas disciplinas que fiz como aluna ouvinte: (1) “ED600
Problemas e Tendéncias da Educagdo Matematica”, ministrada pelos Professores Dr. Antonio
Miguel (UNICAMP), Dr. Antonio Vicente M. Garnica (UNESP - Bauru) e Dr. Carlos Roberto
Vianna (UNESP — Rio Claro); (2) “Culturas Escolares”, ministrada pelas Professoras Dra. Adair
Mendes Nacarato (USF — Itatiba) e Dra. Vivian Batista da Silva (USF — Itatiba); (3) “Topicos de
Matematica: modelagem e resolugcdo de problemas”, ministrada pelas Professoras Dras. Beatriz
D’ Ambrosio (Miami University), Celi Espasandin Lopes e Rosa Monteiro Paulo (Universidade
Cruzeiro do Sul/SP); pelos didlogos e embates tidos com o orientador, professor Prof. Dario
Fiorentini, e com a coorientadora, professora Dione Lucchesi de Carvalho; e, também pelos
conselhos dados pelas Professoras Dras. Regina Célia Grando e Adair Mendes Nacarato
(Universidade S@o Francisco/SP); pelas discussdes com os professores e as professoras, no Curso
de Especializacdo em Matemadtica para Professores da Educacdo Infantil e do Ensino
Fundamental Ciclos I e II (MAT-3OO)8, realizado em 2003-2004, no LEM/H\/[ECC/Unicamp9;
pelo prazer de trabalhar com a pratica; pelo companheirismo dos amigos do curso de matematica
da UFG-CAJ; e, finalmente, pelo aprofundamento tedrico e pelas leituras realizadas com os
amigos Débora de Oliveira, Rosana Maria Mendes, Luana Toricelli, Marisol Vieira Melo,
Adriana Franco de Camargo Lima, Fernando Luis Pereira Fernandes, Keli Cristina Conti, Maria
Aparecida Vilela Mendonga Pinto Coelho, Joyce Furlan e Lia Marques Marocci.

A pesquisa visa a: (1) compreender as préticas pedagdgicas que produzem discursos
produtores e mobilizadores de conhecimentos e saberes nas aulas de matemética da Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA); (2) identificar as contribui¢des trazidas para o processo de ensino da
matematica.

O trabalho teve uma abordagem qualitativa, cujos instrumentos foram: producdes e
registros dos alunos e das alunas em grupo; relatérios produzidos individualmente sobre as aulas;
entrevistas semiestruturadas com alguns sujeitos; audiogravagdes das discussdes em sala de aula;
meu didrio e minhas notas de campo. Esses instrumentos possibilitaram o levantamento de casos

de estudo.

¥ Curso voltado para o Ensino Fundamental.
° Laboratério de Ensino de Matemdtica do Instituto de Matemdtica, Estatistica e Computacdo Cientifica da
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP).



Este estudo parte da hipétese de que, em um ambiente comunicativo, diferentes praticas
discursivas sd@o mobilizadas e (re)criadas — pessoas jovens e adultas (com)partilham diferentes
tipos de discursos para mobilizar, argumentar e produzir no¢des e conceitos matemdaticos e se
apropriar de conceitos e procedimentos matematicos escolares. Assim, pretendo defender que, em
um contexto no qual sdo utilizados diversos tipos de tarefas de diversos géneros textuais, alunos e
alunas da EJA podem se expressar, ter voz e ser ouvidos na sala de aula; e, portanto, tal contexto
possibilita ir além da apropriagdo de conhecimentos matematicos, pois se enreda na prépria trama
da constitui¢do desses sujeitos.

Assim, trago e faco alguns recortes dos episddios vividos, experienciados e vivenciados
nesses ambientes investigativos, aos quais chamo de epis6dios ou momentos de interacdo
(LAPLANE, 2000a, 2000b) ocorridos em sala de aula durante as aulas, que foram registrados por
meio do diario de campo, de audiogravagdes, das producdes escritas e/ou das videogravagoes. Os
momentos de interacdo foram selecionados com base no objeto e nos objetivos de andlise deste
estudo e foram caracterizados de acordo com o foco da discussdo que estiver sendo enfatizado
nesta narrativa. Entendo como momentos de interacdo: as producdes dos sujeitos, os episddios
ocorridos em sala de aula, as entrevistas realizadas com os alunos e as alunas e o meu diario de
campo, pois esses instrumentos indicam o movimento e o processo de significacdo e apropriacao
de sentidos e significados. Clot (2006, p. 24) evidencia que, no processo de apropriacdo, o sujeito
recria, (re)significa a palavra, ou seja, a palavra “ganha significacdo que tira do contexto, da

situacdo de enunciacdo e da troca entre os sujeitos”.

Dessa forma, procurei responder a questdao: “Em um contexto de diversas culturas e de
multiplos (con)textos'’, que praticas pedagdgicas podem produzir discursos produtores de

conhecimentos e saberes em aulas de matematica da EJA?”

9, <

' Optei por utilizar, nesta escritura, as palavras “contexto” e “(con)textos”: “contexto”, para referir-me ao ambiente
da sala de aula de matematica da EJA; e “(con)textos”, para dizer que, num contexto de aula de matematica circulam
e co-habitam multiplos contextos e, também, diversos géneros textuais, que se entrelacam, se entrecruzam e se co-
constituem na rede de sentidos. Desse modo, entendo que os textos e os contextos interferem, interagem, relacionam-
se e se fazem co-constitutivos da producdo de saberes matemdticos, sendo que este se caracteriza por ser um
processo ativo, dindmico e continuo de sentidos que se constroem e se reconstroem nas relagdes e nas interagdes
vividas na dinAmica da vida, na dindmica da sala de aula.



1.2 A tinta: a metodologia, a escola e os sujeitos

O grito da méde faz com que volte a si, comece a enxugar a
tinta, devagar, bem devagar. Uma hora em que ninguém
estda olhando, Aurora molha o dedo na tinta, ensaia um
trago na superficie da mesa. Ela néo sabe direito o que estd
acontecendo, mas experimenta uma sensa¢o muito nova,
um prazer que se estende da ponta do dedo ao alto da
cabeca. (LACERDA, 2005)

A tinta derramada na mesa faz com que Aurora, mesmo sem saber o porqué, queira
experimentar a sensacdo de aprender, a sensacdo de conhecer, de saber... Foi essa mesma “tinta”
que deu a sensacdo, deu a vida a metodologia e aos instrumentos dessa pesquisa. Portanto, trarei a
fundamentacdo tedrico-metodoldgica que me permitiu caracterizar esta pesquisa como
qualitativa, bem como apresentarei a escola, os sujeitos, as atividades realizadas e os
instrumentos utilizados na construcdo da documentacao.

Entendo, tal como Liidke e André (2007, p. 12) que, numa pesquisa de abordagem
qualitativa, “os dados sdo predominantemente descritivos”, ou seja, a pesquisa com esse carater
“busca investigar e interpretar o caso como um todo orginico, uma unidade em acdo com
dindmica propria, mas que guarda forte relacdo com seu entorno ou contexto sociocultural”
(FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p. 110).

Nessa pesquisa, o locus de investigacdo foi a sala de aula de matemaética de duas turmas da
EJA de uma escola publica estadual de Louveira/SP, situada na regido central, no interior de Sao
Paulo. Este municipio possui, aproximadamente, 29 mil habitantes, distribuidos entre zona rural e
urbana. E conhecida como terra da videira, devido as plantacdes de uva.

A Educacio de Jovens e Adultos é uma modalidade de ensino voltada para as pessoas que
enfrentaram, vivenciaram e ainda enfrentam e vivenciam problemas de naturezas diversas, tais
como: preconceitos, vergonha, discriminagdes, criticas e tantos outros. E uma modalidade de
ensino caracterizada “pela tensdo permanente entre diferentes projetos de sociedade e diferentes
ideais sobre as finalidades da educacdo” (SAMPAIO; ALMEIDA, 2009, p. 14). Ao mesmo
tempo, essa modalidade traz “marcas semelhantes no sentido de ser uma educagao voltada para
camadas populares e marcas diferentes pela possibilidade de criar formas diferentes de fazer o
trabalho, de acordo com o que pode ser feito em cada lugar pelo conjunto de sujeitos em didlogo

com seu contexto” (SAMPAIO; ALMEIDA, 2009, p. 14).



Nesse sentido, esta escritura busca apresentar, discutir e analisar uma possibilidade de
trabalho nascido do conhecimento e reconhecimento do diverso e do singular presentes “nas
representagdes, trajetorias, identidades e praticas de leituras” (VOVIO, 2007, p. 13), bem como
de escritas dos protagonistas da pesquisa, cujas “identidades forjadas e de praticas apropriadas
por sujeitos ativos e criadores no interior e a partir de sociedades hierarquizadas e fortemente
marcadas pelos fendmenos de desigualdade social, de culturas dominantes de cardter
hegemoénico, que hierarquizam ideologicamente” (VOVIO, 2007, p. 13); os objetos da leitura; as
escritas; os leitores e escritores; os modos de acessos, de escritas, de leituras, de calculos e das
préticas escolarizadas''.

Além do mais, a escola em que realizei a pesquisa comemorou em 2012 os seus 53 anos de
atividade. Ela atende atualmente, aproximadamente, mil e oitocentos alunos, distribuidos nos trés
periodos (manha, tarde e noite). Possui 17 salas de aula que abrigam as séries finais do Ensino
Fundamental, o Ensino Médio e a EJA. Fiz op¢do por essa escola porque eu ali trabalhava como
efetiva — embora eu atuasse em duas escolas distintas em 2008, somente em uma delas eu era
efetiva — e tinha o apoio da direc@o e dos demais docentes para a realizacio desta investigagao.

A localizagdo da escola na regido central e a possibilidade do transporte escolar
favoreceram o ingresso e a permanéncia dos alunos e alunas tanto do perimetro urbano quanto do
rural, o que propiciou também uma maior diversidade de culturas e de necessidades.

A pesquisa na escola foi iniciada em fevereiro de 2008, com uma turma do 4° termo A do
Ensino Fundamental e, em continuidade, do 1° termo A do Ensino Médio, visto que as turmas da
EJA sdo semestrais; também um 1° termo A do Ensino Fundamental passou a fazer parte da
investigacdo no segundo semestre do mesmo ano. Acompanhei essas turmas do ano letivo de

2008 até marco de 2009 conforme destacado na Tabela 1:

11 N . N e .
No que se refere a modalidade EJA e as caracteristicas dos alunos e das alunas das turmas da pesquisa, aprofundar-
me-ei mais nessas questdes no capitulo 3 desta escritura.



TABELA 1 — Turmas e Periodos

1° Semestre 2008 2° Semestre 2008 Fevereiro e marco 2009

Turma 1 — ndo participou nos
dois meses de pesquisa, pois,
a professora-pesquisadora ndo
ministrava aulas de
matemadtica no 2° termo A do
Ensino Médio" da EJA.

Turma I — prosseguiu para o
Turma 1 — 4° termo A do | 1° termo A do Ensino Médio"’
Ensino Fundamental'?. e continuou participar da
pesquisa.

Turma 2 — essa turma ndo | Turma 2 — 1° termo A do
participou da pesquisa no | Ensino Fundamental', uma
primeiro semestre. nova turma, passou a integrar
essa pesquisa.

Turma 2 — a turma progrediu
para o 2° termo A do Ensino
Fundamental'® da EJA e
continuou participando da
pesquisa.

A respeito da turma 1, esta, no primeiro semestre de 2008, tinha 39 alunos matriculados,
embora aproximadamente 28 pessoas fossem frequentes e, dentre estas, havia ainda certa
rotatividade de alunos e alunas. No segundo semestre, esta turma foi subdividida em outras duas
turmas, pois muitas outras pessoas se matricularam para o 1° termo A do Ensino Médio da EJA.
Assim, dos participantes do primeiro semestre, somente 14 permaneceram na turma em que eu
ministrava aulas (1° termo A do Ensino Médio), porém outros (13 pessoas) sujeitos ingressaram
nessa turma e passaram a fazer parte da pesquisa.

Ja a turma 2 (que iniciou no segundo semestre 2008) tinha, aproximadamente, 20 alunos
que frequentavam as aulas e, como na turma anterior, também havia certa rotatividade de alunos
e alunas. Ressalto que todos os alunos e alunas que frequentaram as aulas durante o segundo
semestre de 2008 continuaram seus estudos € permaneceram na mesma fturma no primeiro
semestre de 2009, porém outras 11 pessoas jovens e adultas ingressaram nessa turma.

Essa turma tinha a particularidade de necessitar se constituir enquanto grupo, pois muitos
alunos e alunas ndo se conheciam, até comecarem a cursar o semestre letivo. Este é um

diferencial significativo, pois algumas das pessoas jovens e adultas dessa turma precisaram de

"2 Antiga 8 série do Ensino Fundamental da EJA.
' Antigo 1° ano do Ensino Médio da EJA.
' Antiga 5° série do Ensino Fundamental da EJA.
' Antigo 2° ano do Ensino Médio da EJA.
' Antiga 6° série do Ensino Fundamental da EJA.



certo “tempo” para se reconhecerem enquanto alunos e alunas da EJA, tal como no momento de

interagdo 1.1'7:

A Ma."® veio falar comigo no intervalo sobre a conversa do pessoal do fundo [alunos e alunas que
formam o grupo dos jovens], disse que € dificil para ela, depois de 29 anos sem estudar, retornar a
escola e prestar atencdo as aulas, principalmente, conseguir compreender algo que os professores
dizem, pois o excesso de conversa nas aulas atrapalha muito sua concentracdo [...] (turma 2, em
12.08.08).

Hoje, 19.08.08, ao entrar na sala da turma do 1° termo A, percebi que havia algo errado... a turma
estava estranha e silenciosa. Descobri mais tarde que dois alunos haviam se desentendido na aula
anterior 2 minha. Motivo: o aluno A. pediu para o aluno E. falar mais baixo para ele poder se
concentrar e fazer a tarefa que a professora havia passado, mas este ndo gostou e eles acabaram por
discutir. Destaco que houve a necessidade de a professora interferir ¢ mediar a situagdo entre ambos 0s
alunos [...] (turma 2, em 19.08.08).

. . 1
Momento 1.1 — excertos transcritos do meu didrio de campo."

Destaco que, nessas duas turmas, as idades variavam muito, isto €, os alunos e as alunas

tinham entre 14 e 65 anos, e alguns deles haviam ficado muito tempo sem estudar na escola e

. . . 20
outros nunca deixaram a escola, tal como descrito a seguir nos excertos dos alunos”:

' Todas as vezes que for me referir aos momentos de interacio nos quadros, ao longo dessa escritura, utilizarei
somente o termo “momento”, por entender que todos os momentos sdo de interagdo, pois estamos, constantemente,
nos constituindo por meio das interagdes com o outro. Desse modo, entendo que o “sujeito ndo é um ser, uma
substdncia, uma estrutura ou uma coisa sendo um devir nas interagées |[...] construido no intercambio em um meio
social humano, que por sua vez estd em interagdo constante com outros contextos. E através dos vinculos sociais de
afeto, de linguagem, de comportamentos que o sujeito vai se auto-organizando” (NAJMANOVICH, 2001, p. 93-94,
grifos do autor).

'8 A senhora Ma. tinha 43 anos.

9 Acerca de todas as transcricdes utilizadas nos momentos de interacdo, optei por fazer algumas correcdes
gramaticais e ortograficas, quando necessarias, visto que esse ndo era o foco de andlise desse trabalho.

% As falas e as escritas dos alunos e das alunas da EJA serdo transcritas literalmente ao longo do texto, conforme
foi/ficou registrado nas audiogravagdes, nas videogravagdes e nas produgdes escritas.
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Aluno D. — Fazem 7 meses que parei de estudar por que ndo estava dando certo, trabalhava das 6h as
6h. Entdo resolvi parar, mas quero recuperar o tempo perdido (turma 1 da EJA, em 21.02.08).

Aluno A. — Eu passei 14 anos sem estudar e tenho muitas dividas em Matemdtica e gostaria de
aprender (turma 1 da EJA, em 21.02.08).

Aluno B. — [...] Quando fui estudar a 3* série nos mudamos para outro lugar muito, mas dificil foi
quando eu parei de estudar ai fiquei até os 16 sem ir a escola. [...] (turma 2 da EJA, em 18.08.2008).

Aluno E. — Eu sou o E., tenho 14 anos. Eu estudo na escola L., e tenho um irméo. [...] tenho outros
quatro irmaos por parte de pai. Por enquanto, eu ndo trabalho, s6 o que eu faco estudar e jogar bola.
Eu espero que no futuro eu tenho um emprego bom e que seja alguma coisa que eu goste de fazer [...]
(turma 2 da EJA, em 18.08.2008).

Momento 1.2 — excertos transcritos dos relatdrios escritos individuais.

Essas pessoas sdo sujeitos que trazem fios, saberes e conhecimentos de outros contextos
que se entrelacam e (inter)constituem, ao mesmo tempo que sdao (inter)constituidos pelos
contextos escolares e pelos sentidos dados a matemadtica. Para Fonseca (2001), o sentido da
matematica ensinada e aprendida na escola estd entrelagcado e € permeado pelos interdiscursos,
visto que estes “mobilizam personagens, cenarios e enredos da Matemdtica Académica, das
representacdes e propoésitos da instituicdo escolar, das demandas da vida social, das historias
individuais compartilhadas” (FONSECA, 2001, p. 10, grifos da autora); ou seja, a pessoa jovem
e adulta, ao entrar ou retornar a EJA, ja traz consigo sentidos de seu percurso escolar, ao passo

que (re)constrdi outros sentidos a partir da relagdo com o outro. Este

“outro” sdo seus colegas adultos que, como ele, refornam a Escola e a
professora que ali e naquele momento os acolhe; mas sdo também outros tantos
alunos e professores com quem interagiram diretamente em sua trajetéria escolar
ou indiretamente pelos relatos de familiares, amigos, colegas, literatura; e sdo
também modelos de alunos e professores, de Escola e de livros didaticos, e de
uma concepcao do que seja ‘“Matematica”, em geral identificada com a
Matemdtica Escolar. Todos esses modelos sdo construcdes culturais, marcadas
pela inserc¢do histérica dos sujeitos e dos discursos (FONSECA, 2001, p. 10,
grifos da autora).

Assim, a decisdo por trabalhar com essas duas turmas ocorreu por dois motivos: primeiro,
porque sou apaixonada pelos alunos e alunas da EJA; e, segundo, por serem as unicas turmas da
EJA as quais ministrava aulas. Dessa forma, passei a investigar também a minha prética docente,
a refletir, a questionar sobre o que é ser professora de matemdtica na EJA. E evidente que, com

isso, passei a considerar a andlise da minha propria prética pedagdgica como um conjunto de
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processos essenciais a minha constituicdo como profissional da docéncia, o que implica na
“problematizacdo da profissionalidade docente na sua multiplicidade de responsabilidades,

fungdes e actividades, em termos ¢éticos, metodoldgicos, institucionais e epistemologicos”
(OLIVEIRA, 2002, p. 80).

Confesso que esse caminho de investigar a propria sala de aula é contraditério,
ambivalente, dindmico e um tanto quanto complicado, mas € também estimulante e mobilizador
para mim enquanto professora. Evidentemente, trata-se, ndo nego, de certo tipo de vaidade
pessoal, a vaidade de querer aprender comigo e com 0s outros, com as vozes € 0s ecos de muitos
que compdem a sala de aula, ou seja, uma infinidade de aspectos do mundo experiencial do
cotidiano de ser professora em exercicio.

Sobre as tarefas que compuseram a documentacdo da pesquisa, solicitei, em alguns
momentos, que as alunas e os alunos da EJA se organizassem em grupos que variavam de dois
até seis participantes. Os critérios para a selecdo desses grupos foi de afinidade entre os seus
membros, ou seja, os grupos foram organizados pelos préprios alunos e alunas, sem minha
interferéncia. A liberdade de escolha dos participantes — nasceu de uma negociacao entre mim, 0s
alunos e as alunas — teve trés motivos: (1) as pessoas jovens e adultas argumentavam que seria
melhor realizar trabalhos com aqueles com quem eles e elas tivessem mais afinidade; (2) a
proximidade entre as moradias facilitava a realiza¢do dos trabalhos em grupos; (3) o trabalho em
conjunto permitia que os alunos e as alunas que trabalhavam durante o dia pudessem auxiliar nas
tarefas, pois eles e elas podiam dividir as tarefas entre os proprios membros dos grupos. Desse
modo, a pesquisa ocorreu com todas as pessoas jovens e adultas das duas turmas da EJA.

Por ser um estudo qualitativo, a documentagdo da pesquisa foi constituida por instrumentos
que perspectivassem o cardter descritivo e possibilitassem um olhar interpretativo. Utilizei os

seguintes procedimentos metodolégicos para a constru¢do da documentacao:

v’ videogravagdo de algumas aulas;

v' algumas audiogravacdes das discussdes do coletivo;

v' algumas audiogravagdes das discussdes em pequenos grupos;
v" produgdes escritas realizadas nas aulas;

v’ entrevistas semiestruturadas com os participantes da pesquisa;

v meu didrio e minhas notas de campo.
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1.3 Os pontos: a documentacio da pesquisa

Ela bem que gostaria de gravar algumas coisas. Mas néo é
facil gravar: se desenhar na terra do quintal com um
graveto, o desenho dela ndo vai durar muito. Moleque [0
cachorro], ou o vento, ou a mae, os irmdos, ou ela mesma
vai acabar desmanchando tudo. No entanto — e ai Aurora
sorri com alegria pra dentro dela mesma —, os pontos de
costura ficam gravados no tecido, até que a linha arrebente.
(LACERDA, 2005)

Darei a conhecer os instrumentos utilizados € o modo como se deu a constituicdo da
documentacdo, descreverei a utilizacdo de cada um dos instrumentos nos vdrios instantes da
pesquisa, bem como mencionarei os motivos de permanéncia ou de abandono de algumas dessas
estratégias de pesquisa. Assim, tal como “Aurora”, comeco a dar os primeiros pontos nesta

trama...

1.3.1 As videogravacoes

A videogravacao foi utilizada para registrar alguns Figura 1 - Sala de Aula 4° Termo A do Ensino
Fundamental da EJA

momentos de interacdo. A escolha desses momentos
dependeu: da quantidade de aulas que havia no dia; da
proposta da aula a ser desenvolvida; da disposi¢ao e da
aceitacdo dos alunos e das alunas para a filmagem; e,
principalmente, do planejamento e da organizagdo
escolar que ocorria durante a semana. Assim,

geralmente, as filmagens aconteciam conforme o que

havia sido acordado com os alunos e as alunas no dia da
filmagem?'.
Portanto, foram videogravadas aulas referentes a explicacdo de contetdos, a realizacdo de

tarefas e aos trabalhos em grupos. A camera foi disposta transversalmente no fundo da sala, no

' A minha vontade era videogravar toda a turma 1 durante as aulas de matemdtica, porém alguns alunos e alunas
pediram para ndo serem filmados, devido a motivos religiosos, vergonha, acanhamento e, de certo modo, medo de
sua propria imagem.



canto direito desta, e ficava em cima de uma mesa num
tripé pequeno, chegando a altura de um metro e meio.
A camera era minha, ou seja, da propria professora-
pesquisadora.

Para dar um melhor vislumbre da disposi¢ao da
camera na sala de aula, fiz o croqui22 — Figura 3 — que

permite ter percep¢do aproximada do foco da
filmagem. Esse foco surgiu da negociacdo com alguns
alunos e alunas do 4° termo A do Ensino Fundamental

e 1° termo A do Ensino Médio (turma 1) que
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Figura 2 — Entrada da Sala de Aula 4° Termo A
do Ensino Fundamental da EJA

aceitaram participar da pesquisa. Porém, ressalto

Figura 3 — Croqui da disposi¢ao da filmadora
na sala de aula (Turma 1)

que nem todos participantes da

turma 1 quiseram ser filmados,

por diversas razdes — motivos

religiosos, vergonha,
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22 Este croqui foi inspirado no trabalho de Silva (2009, p. 58).
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me debatia entre a fun¢@o de professora e a de pesquisadora; nesses embates, sempre prevalecia a
primeira, mas sem esquecer que esse trabalho também fazia parte de uma pesquisa.

A posi¢do da filmadora no 1° termo A do Ensino Fundamental e 2° termo A do Ensino
Fundamental (turma 2) era aleatdria, pois os participantes — principalmente, os jovens — gostavam
de ser filmados e de assistir ao video produzido por eles proprios e sobre si proprios. Tenho como
hipétese que a facilidade para trabalhar com a filmadora nessa turma se deu pela influéncia dos
jovens, o que pode ter determinado a relacdo que esta turma estabeleceu com a filmadora.

De certa forma, este instrumento faz parte da cultura dos jovens, por isso eles se sentiram
mais a vontade frente a camera do que os adultos. Além disso, permitir que tanto os jovens
quanto os adultos assistissem ao video produzido e, em alguns momentos, mexessem e filmassem
a turma, talvez tenha possibilitado que estes e estas analisassem as dindmicas, revissem as
discussoes e as negociagdes, para melhor compreenderem os acontecimentos € as experiéncias
em sala de aula.

A disposicao da filmadora na sala da turma 2 dependia da negociacdo que acontecia no
inicio das aulas. E importante observar que, independente da posicdo da cAmera, a intencdo era
captar a0 maximo o ambiente da sala. E esse foi o maior problema com o qual me deparei na
utilizacdo desse instrumento, pois, na busca de uma visdo global das turmas, algumas dessas
videogravagdes tiveram baixa qualidade no seu dudio, devido a presenca de ecos e conversas
concomitantes durante as aulas. Isso exigiu um tempo maior para a transcricdo ou para o acerto
de imagens desfocadas, resultantes também da curiosidade constante das pessoas jovens e adultas
de ver o que estava sendo filmado.

Evidencio, também, que a selecio dos momentos videogravados perspectivaram e
possibilitaram uma visdo privilegiada das turmas, principalmente no que tange aos gestos, as
posturas, as formas de olhar e se (com)portar em sala de aula. Loizos (2008, p. 149) argumenta
que o “video tem uma fun¢do 6bvia de registro de dados sempre que algum conjunto de agdes
humanas é complexo e dificil de ser descrito compreensivelmente por um Unico observador”; isto
€, este instrumento possibilita o olhar de outras pessoas sobre o fendmeno estudado, o que auxilia

na compreensao deste.
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1.3.2 As audiogravacoes

Para as audiogravacdes utilizei trés gravadores digitais, com capacidade de até oito horas de
gravacdo. Esses instrumentos eram dispostos em lugares distintos na sala de aula. E,
diferentemente da videogravacdo, que precisei negociar com a turma 1, esse instrumento teve
rdpida aceitacdo pelas turmas. Descarreguei e armazenei as gravacdes no computador, com
intuito de facilitar a transcrigao.

Muitas aulas de matematica ministradas no decorrer de 2008, nas duas turmas, foram
audiogravadas. A quantidade de horas de gravacdo foi extremamente grande e determinou a
selecdo dos registros a serem transcritos, ou seja, ouvi todas as audiogravagdes novamente,
selecionei algumas delas, que achei serem pertinentes a pesquisa e as transcrevi. Muitas outras,
porém, ainda estdo por transcrever. Essa opcdo deveu-se ao limitador tempo, visto que o
doutorado também possui um tempo limite.

A utilizacdo de gravadores mostrou-se acertada. No entanto, deparei-me com o problema
de, em alguns momentos, o aparelho desligar-se, por ter acabado a pilha ou porque algum aluno
ou aluna, as vezes, sem querer, havia interrompido a gravacdo. Ressalto que, embora isso tenha
acontecido, “em alguns momentos, ndo chegou a comprometer a gravacao” (SILVA, 2008, p. 62)
ou a pesquisa como um todo.

As transcricdes das audiogravacdes do coletivo da sala de aula e/ou dos grupos
possibilitaram-me uma melhor percepcdo e compreensdo das (inter)rel(acOes) entre as pessoas
jovens e adultas, das estratégias utilizadas na resolu¢do das tarefas e dos processos de

argumentacOes matematica.

1.3.3 Producoes escritas

A fase da producao escrita ocorreu ao longo dos dois semestres letivos de 2008 e entre os
meses de fevereiro e marco em 2009. Nesse periodo desenvolvi, nas aulas de matemaética,
diversos tipos de producdes escritas com os alunos e alunas, tais como questiondrios, relatorios,
cartas direcionadas a professora e aos alunos e alunas de outra turma, registros escritos do jogo
CONTIG 60, exercicios, registros das tarefas exploratério-investigativas, produ¢cdo de memoriais

de despedida e registros da formulacdo de um problema. Essa diversidade de producdes escritas
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realizadas pelas pessoas jovens e adultas das duas turmas da EJA se deveu ao foco de andlise
desta pesquisa, ou seja, como a inten¢do é compreender as préticas pedagdgicas que podem
propiciar e instigar os discursos produtores de conhecimentos matemadticos, uma das formas de
dar énfase a estas préticas pedagdgicas é por meio da escrita dos participantes da investigacdo, a
partir de diversos géneros textuais.

Ao utilizar essa diversidade de géneros textuais, tinha a concep¢do de que,
independentemente da proposta metodoldgica, o importante seria “a articulagdo de uma
concepcdo de mundo e de educacdo — e por isso uma concep¢do de ato politico — e uma
concepgdo epistemoldgica do objeto de reflexdao” (GERALDI, 2006, p. 128) — no meu caso, a
pratica pedagdgica — por meio das atividades que foram desenvolvidas em sala de aula. Assim,
descrevereil brevemente cada uma das producdes escritas desenvolvidas com as turmas 1 e 2 da

EJA.

1.3.3.1 Questionarios

A aplicagdo de questiondrios teve como intuito propiciar uma visao mais global de quem
eram os alunos e alunas das turmas da EJA que participaram desta pesquisa, quais eram suas
expectativas em relacdo a matemadtica, quais concepgdes tinham acerca da matemadtica escolar e
de seu proprio processo aprendizagem. Para tanto, julguei oportuno saber a opinido dessas
pessoas jovens e adultas. Esses questiondrios foram aplicados no inicio de cada semestre letivo e

respondidos individualmente. Nestes havia questdes como:

v" Porque vocés pararam de estudar e por que retornaram a estudar agora?

v Como a matemdtica pode ajudar na sua vida?

v" Comente sobre a matematica e que dificuldades que vocé tem em relagéo a ela.

v" Que expectativas vocé tem em rela¢do 2 matematica?

v" Quais as dificuldades vocé tem em rela¢do a matemadtica e ao professor de matemética?
v" O que vocé espera do professor de matemética?

v Faga um texto falando sobre a matemdtica € o que vocé sente em relagdo a esta
disciplina.

v" Faga uma narrativa contando sobre sua vida pessoal e profissional.
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1.3.3.2 Relatorios

Esse registro escrito também foi utilizado na intencdo de possibilitar uma visdo mais ampla
das turmas 1 e 2 sobre o processo de ensino e de aprendizagem das pessoas jovens e adultas da
EJA. Os relatérios foram feitos no final de cada bimestre. Os alunos e alunas da EJA deveriam
escrever um pequeno texto, no qual argumentavam sobre: suas aprendizagens, suas dificuldades
enfrentadas (ou ndo), suas facilidades, as dividas que persistiam, o que precisava ser retomado e
0 que necessitava avangar.

Ap06s a producao dos relatérios, eu discutia com os jovens e os adultos sobre a importancia
da matemadtica em suas vidas e sobre as aprendizagens realizadas ou nao durante o semestre.
Essas discussdes ndo foram audiogravadas (negociacao feita anteriormente com as turmas), mas
constam no meu didrio de campo. As discussoes, geralmente, duravam cerca de 40 minutos e
eram realizadas nas aulas de quarta-feira, visto que nesse dia eu tinha somente uma hora-aula

2
com cada uma das turmas 1 e 2%.

1.3.3.3 Cartas

Este instrumento permitiu-me conhecer melhor a individualidade e a subjetividade de cada
um dos alunos e alunas com quem convivi durante certo periodo, bem como ajudou a melhorar o
relacionamento que tinha com eles e a perceber nas suas escritas os indicios da argumentagdo e
da aprendizagem matemdtica. Apesar de este instrumento ndo ser comum no ensino de
matematica, ele pode ser um recurso pedagdgico valioso em sala de aula, principalmente, quando
tem intencionalidade e objetivo, como € o caso deste trabalho.

Houve dois momentos de produgdo das cartas: o primeiro, em que as pessoas jovens €
adultas das duas turmas poderiam escrever a mim; e um segundo, quando somente a turma 2
participou, em que eles e elas escreveram cartas para os alunos e alunas da 5* série do periodo
vespertino. O primeiro tipo de carta ndo era um item obrigatério a ser desenvolvido nas aulas de

matematica, isto €, escrevia a carta a pessoa que o desejasse fazer e dava a conhecer somente o

2 No 1° semestre de 2008, eu tinha duas aulas de matemdtica na segunda-feira, duas na terca-feira e uma na quarta-
feira no 4° termo A do Ensino Fundamental da EJA. No segundo semestre de 2008, no 1° termo A do Ensino Médio
da EJA, essa quantidade diminuiu: passei a ter quatro aulas na semana com essa turma, mas os dias das aulas se
mantiveram. J4 no 1° termo A do Ensino Fundamental da EJA também havia essa distribui¢do das aulas, isto é, duas
aulas na segunda-feira, duas na terca-feira e uma aula na quarta-feira.
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que ela achasse importante eu saber. A intencdo era dar liberdade para a pessoa se expressar por

meio da escrita. Ponzio (2010, p. 25), apoiado em Bakhtin, argumenta que

reside na singularidade do ato a possibilidade da religacdo entre cultura e vida,
entre consciéncia cultural e consciéncia viva. Diversamente, os valores culturais,
cognitivos, cientificos, estéticos, politicos tornam-se valores em si e perdem toda
possibilidade de verificacdo, de funcionalidade, de transformacgao.

Ou seja, a escrita possibilita que a singularidade seja expressada, e isso permite nos
aproximarmos do olhar que a pessoa jovem e adulta d4 para a escola, para as aulas de
matematica, para os colegas e para situagdes vivenciadas no dia a dia da sala de aula.

As cartas nasceram da negociacdo realizada no inicio dos semestres letivos com as turmas,
pois muitas pessoas jovens e adultas se sentiam acanhadas e/ou timidas, entdo utilizavam as
cartas como formas de expressdo. As cartas tratavam de situacdes de diversas naturezas, desde
assuntos relativos a vida pessoal até a questdo da forma como as aulas eram ministradas, dos
conceitos trabalhados, das aprendizagens, dos instrumentos utilizados para a avaliacdo, das
davidas, dos acertos e da necessidade de haver constantes recomegos.

O segundo tipo de carta visava a aprendizagem conceitual de potenciacdo e radiciagdo,
pelos alunos e alunas da turma 2: eles e elas deveriam explicar para outra turma, do periodo
vespertino, o que entendiam ou ndo acerca de radiciacdo e potenciacdo. Essa producgdo tinha
como objetivo possibilitar vivéncias de produgdo de escritas nas aulas de matematica.

A escrita das cartas ocorreram entre os dias 03 e 26 de setembro de 2008. Para isso, dividi a
turma em duplas e pedi que escrevessem uma carta para os alunos da 5% série do periodo
vespertino. Para auxilid-los e para dar credibilidade ao trabalho, expus na lousa os nomes dos
alunos e das alunas que receberiam essas cartas.

Como, entre os alunos e alunas que receberiam as cartas enviadas pela turma 2, havia filhos
e filhas, sobrinhos, vizinhos, conhecidos dessas pessoas jovens e adultas, a turma realmente se
envolveu no trabalho.

Posteriormente, devolvi as respostas dos alunos e alunas da 5* série para as pessoas jovens e

adultas. Eles e elas as leram e produziram uma nova carta, que foi lida e discutida em aula.
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1.3.3.4 Tarefas rotineiras

As tarefas rotineiras eram realizadas nas aulas com o intento de verificar a compreensdo de
procedimentos e de conceitos matematicos, bem como para sua fixacdo. Dessa forma, foram
analisados alguns dos exercicios e das atividades desenvolvidas nas aulas como parte da
documentacdo da pesquisa, por se entender que esses instrumentos também contribuem para o
processo de apropriacao e para a constitui¢ao dos saberes e conhecimentos matematicos.

Essas tarefas sdo aquelas que nds, professores e professoras, damos para os alunos e as
alunas no dia a dia da sala de aula, sdo os exercicios de fixacdo, os problemas, as tarefas
extraclasse, ou seja, sdo os exercicios que passamos para que as pessoas jovens e adultas
coloquem em pratica aquilo que foi ensinado em sala de aula, a fim de que aprendam e
compreendam um determinado conceito matemaético, principalmente, no que se refere a questdao

procedimental.

1.3.3.5 Tarefas e atividades exploratoério-investigativas

Entendo as tarefas exploratério-investigativas como as tarefas que envolvem problemas do
tipo “aberto”, a partir das quais os alunos e alunas desenvolvem atividades onde tém/precisam
levantar e/ou criar hipdteses e buscar estratégias para valida-las. Geralmente, as atividades sao
realizadas em grupos de trés, quatro ou cinco alunos e/ou alunas e socializadas no todo da sala de
aula para serem validadas.

Trata-se de um trabalho desenvolvido a partir de tarefas matemadticas abertas, que
possibilitam diferentes solu¢gdes; conhece-se o ponto de partida, mas nao o de chegada. A partir
de uma dada tarefa, sdo levantadas conjecturas sobre ela, as quais sdo testadas e validadas,
podendo gerar outras questdes, outras investigacdes. A tarefa exploratorio-investigativa pode ser
considerada como o ponto de partida para as discussdes matemdticas sobre a resolucdo de
problemas e as investigacdes matematicas, pois mostra caminhos e serve como um territorio para
que os alunos possam envolver-se no jogo intelectual do seu préprio conhecimento (GOMES,
2007).

A riqueza reside na intensa variedade de estratégias, processos de argumentagdo, validacao

e comunicacdo de ideias que emergem durante o trabalho. Isso pode ser feito por meio da
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observacdo, da intuicdo e da manipulacdo de objetos manuais, com as quais se procuram
estabelecer estratégias, conexdes e ideias para solucionar os problemas, favorecendo a elaboracao
de hipdteses; o reconhecimento do processo de raciocinio matemadtico; a comunicagdo oral; a
escrita; e a argumentacdo necessdria para justificar os procedimentos utilizados.

Destaco o cardter relacional das tarefas, pois estas dependem da relagdo que o aluno e/ou a
aluna estabelece com elas, isto €, depende do desejo do sujeito de mobilizar-se, colocar-se em
movimento para resolvé-las.

Entendo, tal como Charlot (2000, p. 54-55), que “mobilizar ¢ pér em movimento;
mobilizar-se é por-se em movimento [...] [é] engajar-se em uma atividade”. Dessa forma, ¢é
preciso que o sujeito, a pessoa jovem ou adulta se mobilize, se engaje, na pratica da resolucdo da
tarefa, e isso pode ocorrer por meio da comunicagdo, essencialmente, do ato comunicativo.

Assim,

todo ato comunicativo € contextual — situado por sujeitos, instituicdes, tempos e
espacos definidos. Nesse sentido, comunicar é um ato dialégico. Nao se trata
apenas de dizer alguma coisa para alguém, mas para alguém e com outrem. Ou
seja, leva-se em conta a alteridade, o interlocutor, os modos e as circunstancias
da interacdo verbal. Nosso autor foi incisivo ao considerar o interlocutor (seja
leitor, espectador ou ouvinte) como personagem ativo do processo de
comunicacdo, que age, que trabalha, sobre o que lhe é ofertado. (RIBEIRO;
SACRAMENTO, 2010, p. 14):

Entendo, como Ponzio (2010, p. 10), que o

ato, de pensamento, de sentimento, de desejo, de fala, de agdo, que € intencional,
e que caracteriza a singularidade, a peculiaridade, o monograma de cada um, em
sua unicidade, em sua impossibilidade de ser substituido, em seu dever [de]
responder, responsavelmente, a partir do lugar que ocupa, sem dlibi e sem
excegao.

Nesse sentido, as formas de resolver as tarefas exploratdrio-investigativas trazem marcas
das acdes, dos pensamentos, dos desejos, das singularidades, da coletividade e da
responsabilidade de cada pessoa para com seu fazer matemadtico; trazem marcas das vivéncias dos
jovens e adultos dessas turmas.

Nessa perspectiva, o sujeito, ao resolver problemas, engaja-se na atividade com a intengao
de adquirir conhecimento matematico, e este pode se dar através da exploracdo ou da
investigacado matemdtica, mas isto dependera da intencdo, do desejo, de cada individuo envolvido

na atividade. Dependerd, também, dos caminhos escolhidos pelas pessoas jovens e adultas, dos
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critérios de importancia, selecdo, interesses, vontades, formas de ver e capacidades de cada um.
Dependerd da viagem que o sujeito se dispuser a realizar, do que ele almeja. Além disso, a
viagem expord pontos de vista, decisdes, os enfoques particulares e coletivos construidos durante
a negociacdo de estratégias, sentidos e significados. Deste ponto de vista, a aprendizagem pode
ocorrer a partir da participa¢do em préticas ou atividades escolares.

Concordo, ainda, com Charlot (2000, p. 43), quando este argumenta que o sujeito

apropria-se do social sob uma forma especifica, compreendidos ai sua posicao,
seus interesses, as normas e os papéis que lhe sd@o propostos ou impostos. .[O]
sujeito ndo € uma distincia para com o social, € sim um ser singular que se
apropria do social sob forma especifica, transformada em representacdes,
comportamentos, aspiracdes, préticas, etc. (CHARLOT, 2000, p. 43, grifo do
autor)

Ou seja, entendo que, quando a pessoa jovem ou adulta participa de praticas ou atividades
sociais escolares — participa de praticas especificas —, mais exatamente, priticas que envolvem a
exploracdo e a investigagdo matematica, ela passa a integrar e a interagir com esse ambiente, com
esse contexto, e isso pode propiciar a aprendizagem do fazer matematico. S3o préticas que
possibilitam que o sujeito da EJA se aproprie de conhecimentos sociais especificos, cujas
representacdes lhe sdo préprias. Essa apropriacio se dd de modo singular e pode ser
compreendida de acordo com os papéis e as posi¢cdes que a pessoa ocupa no ambiente de
investigacdo. Esse ambiente é criado pela interagdo entre o-sujeito-consigo-mesmo, o-sujeito-
com-0s-outros, 0-sujeito-com-o-meio, o-sujeito-com-as-tarefas e pela forma como estes se

comunicam através da linguagem.

Ao entender a linguagem como comunicagdo, Bakhtin percebeu os sentidos
como territério comum, socialmente produzido, seja coercitivamente (pela
palavra autoritdria), seja consensualmente (pela palavra hegemodnica) seja
carnavalizadamente (pela palavra comunitdria, compartilhada de forma
assimétrica). (RIBEIRO; SACRAMENTO, 2010, p. 15)

Assim, o sujeito vive as experiéncias do ambiente por meio da linguagem e das inter-
relagdes vivenciadas, ou seja, vive experi€éncias comunicativas que ocorrem de modo consensual

e nos embates dialdgicos da sala de aula. Observo, como Bakhtin (2010), que a linguagem

desenvolveu-se a servico do pensamento participante e do ato, e somente nos
tempos recentes de sua histéria comecou a servir o pensamento abstrato. A
expressao do ato a partir do interior e a expressdo do ato existir-evento tinico no
qual se da o ato exigem a inteira plenitude da palavra: isto &, tanto o seu aspecto
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de conteddo-sentido (a palavra-conceito), quando o emotivo-volitivo (a
entonacdo da palavra) na sua unidade. E em todos esses momentos a palavra
plena e tnica pode ser responsavelmente significativa: pode ser a verdade
(pravda), e ndo somente qualquer coisa de subjetivo e fortuito. (BAKHTIN,
2010, p. 84, grifo do autor).

Para tanto, ao utilizar a linguagem — palavras, expressdes, gestos, posturas — da prética
escolarizada a fim de comunicar-se em diferentes situacdes, contextos, o sujeito aprende a
expressar-se por meio linguagem do grupo no qual estd inserido e conforme o contexto, a
situacdo. Essa utilizacdo da linguagem se deu através dos atos dos participantes. Entendo, como
Bakhtin (2010, p. 117), que o “mundo em que o ato realmente se desenvolve ¢ um mundo
unitario e singular concretamente vivido: é um mundo visivel, audivel, tangivel, pensavel,
inteiramente permeado pelos tons emotivo-volitivos da validade de valores assumidos como
tais”, ou seja, compreendo que o sujeito precisa assumir-se enquanto participante da atividade de
investigacao, e essa

participacdo assumida como minha inaugura um dever concreto: realizar a
singularidade inteira como singularidade absolutamente ndo substituivel do
existir, em relacdo a cada momento deste existir. E isso significa que esta
participagdo transforma cada manifestagdo minha — sentimentos, desejos,

estados de animo, pensamentos — em um ato meu ativamente responsavel.
(BAKHTIN, 2010, p. 118)

Esse ato responsavel propicia o estabelecimento de uma relacdo com o saber, pois esse ato
de participacdo requer que a pessoa jovem e adulta assuma a responsabilidade pela sua acdo
singular. Assim, entendo que cada sujeito € singular, mas esta singularidade se constitui na
alteridade, bem como percebo que a “relacdo com o saber € relacdo de um sujeito com o mundo,
com ele mesmo e com os outros. E a relagio com o mundo como conjunto de significados, mas,
também, como espaco de atividades, e se inscreve no tempo” (CHARLOT, 2000, p. 78, grifos do
autor). Dessa forma, foram propostas trés tarefas exploratério-investigativas ao longo do ano
letivo. Ressalto que ndo sabia se os alunos e alunas da EJA se engajariam, se mobilizariam para
sua resoluc@o e como seria este envolvimento durante a realizacdo das tarefas e das atividades a

elas relativas. Tais tarefas e atividades serdo descritas a seguir:
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(1) Como ir de Louveira a Jundiai? (da escola Ladeira até a Matriz de Jundial’)24

o Apé’

e De moto?

e De carro?

e De Besta?

e De Van?

e De Onibus?

Essa tarefa resultou em uma atividade desenvolvida durante dez horas-aula, no més de
maio/2008, com alunos e alunas do 4° termo A do Ensino Fundamental da EJA, que deveriam
decidir como ir de Louveira a Jundiai e verificar a relagdo custo por pessoa; a distancia; o melhor
percurso; o tempo gasto; o tipo de veiculo; o tipo e a quantidade de combustivel. A atividade foi
desenvolvida em grupos — de quatro a seis alunos — organizados pelos proprios participantes, sem
minha interferéncia. No entanto, estes deveriam delegar fungdes aos membros do grupo, e cada
grupo deveria ter: redatores, relatores e um coordenador. Na realizacdo dessa atividade, pedi aos
grupos que descrevessem e argumentassem por escrito sobre os procedimentos utilizados na
resolucdo da tarefa. Destaco que, além dos relatorios escritos, também foram audiogravadas as
discussdes de alguns grupos.

Tal como em Silva (2008), algumas pessoas jovens e adultas alegaram ndao haver a
necessidade de produzir um registro escrito, visto que a conversa do grupo estava sendo
audiogravada. Desse modo, houve certa negociagdo sobre a importancia do registro escrito na
aprendizagem matemdtica. Argumentei que a escrita auxilia e, a0 mesmo tempo, ¢ uma forma de
expressar os pensamentos matematicos, de argumentar e de posicionar-se diante de uma situacao.
Pela insisténcia, consegui convencé-los a escrever!

No final desta atividade os grupos entregaram um relatério com suas conclusdes e as
apresentaram para a turma durante a socializacdo de suas estratégias. A socializacdao das
resolucdes da atividade teve duracdo de uma hora/aula; esse momento foi subdividido em duas

. . 2 ~
etapas: na primeira, 0 grupo 3 apresentava suas conclusoes para a turma e, na segunda, aturma e

** Apéndice 3.
» A ordem de apresentacdo dos grupos foi decidida pelos préprios participantes dos grupos, bem como sua
organizagao.
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eu passdvamos a questiond-los sobre a forma como eles e elas haviam resolvido a tarefa, sobre
suas estratégias, seus procedimentos, argumentos utilizados e conclusdes obtidas.

As discussdes das estratégias, os momentos de posicionamentos e de decisdes, a producdo
dos relatérios, a socializagdo, o enfrentamento com o outro, com a turma possibilitaram
condi¢des para que o aluno e a aluna da EJA pudessem estabelecer uma relagdo com: (1) o
contexto de realizagdo da tarefa; (2) o saber, “isto ¢, com o fato de entender o mundo, de
apropriar-se de uma parte do patriménio humano” (SILVA, 2009, p. 26); (3) a matematica,
principalmente, com os modos e as praticas, proprios da escola, de ensinar, (re)produzir, aprender
e apreender matematica.

Entendo que esse vinculo que a pessoa jovem e adulta estabelece “com o saber [...]
abstraido do contexto institucional [...] ndo € neutro; ele incide diretamente sobre a relagdo do
aluno com a Matematica. Trata-se da relacdo com a Matemdtica que o aluno encontra na escola e

ndo da relacdo em geral com a Matematica” (SILVA, 2009, p. 26, grifo da autora).

(2) Vamos fazer pizza?”®

1) Dados os ingredientes para o recheio, diga os tipos de pizzas que podem ser
feitas com um tnico ingrediente. Com dois ingredientes no recheio? Com trés
ingredientes no recheio? Quatro ingredientes no recheio? Observagdo: considere
que todas as pizzas jd tém molho de tomate e a massa previamente preparada; e,
que nas mesmas ird orégano.

Calabresa
Mussarela
Presunto
Palmito
Champignons
Tomate
Azeitonas
Milho

Bacon

Alho

2) O seu grupo foi contratado para fazer pizzas para um evento para cinquenta
pessoas. Eleja quais pizzas vocés preferem (entre 5 ou 6 tipos de pizza) e montem
um carddpio das mesmas. O grupo deverd decidir se preparard somente as pizzas,
deixando a cargo do fregués assd-las e servi-las no local ou se realizardo todo o
servico. Feita a opg¢do, vocés deverdo fazer o levantamento do: custo de fabricagcdo

%6 Apéndice 4.
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dessas pizzas, local de producdo, mdo de obra para a preparacdo das mesmas,
tempo gasto na preparacdo, forma de entrega, o preco de venda das pizzas,
previsdo de custo para servir e assar, local onde se realizard o evento.

Apliquei e desenvolvi essa atividade durante, aproximadamente, sete horas-aula do més
novembro de 2008, com as pessoas jovens e adultas do 1° termo A do Ensino Médio da EJA.
Minha intencdo, ao trabalhar com esta tarefa, foi verificar se as pessoas jovens e adultas
mobilizavam e produziam saberes e conhecimentos matematicos a partir de uma atividade
escolarizada.

Para elaborar essa tarefa, inspirei-me numa palestra do Prof. Dr. Arthur Powell a que
assisti, em 16 de outubro de 2008, no Grupo de Pesquisa da Pratica Pedagdgica em Matemaética
(PRAPEM/UNICAMP). Nessa palestra, este pesquisador apresentou algumas atividades
desenvolvidas por seus alunos e alunas da educacdo bdasica, nos Estados Unidos da América
(EUA) — numa pesquisa longitudinal que ele estava desenvolvendo.

Para realizar esta atividade, solicitei também para as pessoas jovens e adultas que se
organizassem em grupos com até 6 pessoas, porém, como houve atraso do Onibus devido as
chuvas, alguns alunos optaram por entrar em grupos ja formados, e isso fez com que alguns
grupos tivessem até 8 membros. Dos grupos formados, apenas 3 mantiveram os membros da
tarefa anterior, os demais grupos foram formados por outras pessoas. Vale observar que, no
segundo semestre de 2008, apenas 14 dos alunos e alunas eram da turma 1 inicial, os demais (13
pessoas) eram pessoas novas na turma.

Nesta atividade, também deleguei fungdes aos membros de cada grupo, ou seja, 0s grupos
deveriam ter redatores, relatores e um coordenador, que foram escolhidos pelos préprios
membros dos grupos, da maneira que acreditaram ser a melhor.

No final da atividade, as pessoas jovens e adultas produziram um relatério com suas
conclusdes e, posteriormente, socializaram-nas com a turma. Porém, na data da apresentacio, nao
pudemos — eu, os alunos e as alunas — fazer a socializac@o oral dos resultados, pois estes e estas
foram dispensados da aula. A socializacdo aconteceu duas semanas depois, porém algumas
pessoas nao conseguiram explicar o que haviam feito, pois haviam esquecido o0 modo como

tinham feito a tarefa e/ou sua resolugdo. Eles e elas precisaram de certo tempo para relembra-las.
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Essa atividade ndo foi analisada no capitulo 5, cujo foco € a pratica pedagégica, porém sua
andlise faz parte de outros capitulos, e hd também, nos anexos, uma estratégia de resolu¢cdo dessa

atividade.

(3) A lebre e a tartaruga

Dei essa tarefa no inicio de setembro/2008. Ela foi inspirada na fabula “A lebre e a

27 .
»7, trazida para a sala de aula por uma das alunas da turma 1. Esta contou para a sala a

tartaruga
fibula * e questionou-nos sobre: “O que teria acontecido se a lebre ndo tivesse dormido?”. Esse
foi o ponto de partida para a proposta. Posteriormente, pedi para a turma recriar a fabula de modo
a esta se tornar um problema, isto €, deveriam formular um problema a partir da fabula. E muitos
outros questionamentos foram surgindo: “o problema seria para quem? para eles? para outras
pessoas? que tipo de problema? que contetido deveria abordar o problema?”*.

Ap6s algumas discussoes, ficou acertado entre nés — eu e a turma — que o problema seria
para a turma 2 — 1° termo A do Ensino Fundamental da EJA —, turma na qual eu também
ministrava aulas. A formulacdo do problema foi realizada em dois momentos distintos. No
primeiro, a turma 1 formulou o problema sem que interferisse muito nos seus problemas e ideias.

Na primeira versdo dos problemas, quase todos os grupos optaram por trabalhar com
velocidade média e com a construcio de grafico (conceitos que as pessoas jovens e adultas desta
turma estavam estudando nas disciplinas de fisica e de matemética) e criaram problemas tipicos

sobre velocidade média, problemas escolarizados. O problema foi aplicado e discutido com a

turma 2 em setembro de 2008. Apds vdrias observacgdes feitas pela turma 2, os problemas foram

27 A aluna trouxe duas verses da fibula “A lebre e a tartaruga”, uma extraida da enciclopédia livre, Wikipédia, e a
outra do livro Fdbulas de Esopo, versdo online (ANEXO 2). Versao 1 para conhecimento: “Certo dia, a lebre
desafiou a tartaruga para uma corrida, argumentando que era mais rdpida e que a tartaruga nunca a venceria. A
tartaruga comegou a treinar enquanto era observada pela lebre, que se ria dos esfor¢os da tartaruga. Chegou o dia da
corrida. A lebre e a tartaruga posicionaram-se e, apds o sinal, partiram. A tartaruga estava correndo o0 mais
rapidamente que conseguia, mas foi ultrapassada pela lebre que, visto ji estar a uma longa distancia da sua
concorrente, se deitou a dormir. Enquanto a lebre dormia, ndo se dava conta que a tartaruga se ia aproximando mais
rapidamente da linha de chegada. Quando acordou, a lebre, horrorizada, viu que a tartaruga estava muito perto da
linha de chegada. Assim, a lebre comecgou a correr o mais depressa que pode, tentando a todo o custo ultrapassar a
tartaruga. N@o conseguiu. Apds a vitdria da tartaruga, todos foram festejar com ela, e ninguém falou com a lebre.
Fabula  atribuida a Esopo e recontada por Jean de La  Fontaine. Disponivel em:
http://pt.wikipedia.org/wiki/A Lebre e a Tartaruga.

% Os alunos e as alunas desta turma da EJA deveriam trazer para a aula de portugués alguns contos ou fibulas que
conhecessem, e um desses contos foi o da Lebre e da Tartaruga.

2 Extrato do didrio de campo, em 03 de setembro de 2008.
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devolvidos a turma 1 —em 16 de setembro de 2008 — para que pudessem ser reelaborados. Na
reelaboracdo do problema, muitas discussdes surgiram a respeito da “melhor escrita” para
comunicar e dar a entender o problema; nesse momento, a minha interferéncia e a mediacao
foram essenciais para a reelaboracdo e a producao dos novos problemas.

A inten¢do desta tarefa foi propiciar a vivéncia de formular problemas matematicos e de

comunicar ideias matematicas.

A realizagdo dessas trés atividades foi importante, pois possibilitou que os alunos e as
alunas da EJA experienciassem momentos de exploracdo e investigacdo nos quais buscaram
formas e/ou modos de pensar e resolver problemas, com vistas a possibilitar a criacdo e a
explicitacdo de estratégias; isto €, propiciou que vivenciassem situagdes que lhes permitiram
expressar € argumentar, oralmente e/ou por escrito, sobre seus modos de pensar, perceber e
raciocinar. Também surgiram discussdes e negociagdes entre 0s participantes sobre as estratégias
de resolucdo e as formas de validacdo destas, o que, principalmente, possibilitou que a pessoa
jovem e adulta tivesse voz e que esta fosse ouvida. Entendo que é necessario dar voz e ouvir o
que a pessoa jovem e adulta explicita, argumenta. Penso, como Bakhtin (2010, p. 58), que o
“mundo como contetido do pensamento cientifico ¢ um mundo particular, autbnomo, mas nao
separado, e sim integrado no evento singular e Unico do existir através de uma consciéncia
responsavel em um ato-agdo real”, ou seja, o pensamento matemdtico escolar representa um
mundo particular, mas que se articula e se entrelaca as tramas da singularidade da aprendizagem
das pessoas jovens e adultas.

Assim, ndo se tratava somente de propiciar a aprendizagem de ferramentas conceituais que
operassem no interior da matematica escolar ou de gerar interfaces com as demais metodologias,
ciéncias ou tecnologias, mas de garantir o processo de democratizagdo da educacdo,
principalmente para a EJA. Skovsmose (2001) entende que esse processo ndo faz parte somente

da matemadtica escolar, mas essencialmente estd presente em suas finalidades especificas.



1.3.3.6 Jogo CONTIG 60*°

Trabalhei com esse jogo na
turma 2 — 1° termo A do Ensino
Fundamental da EJA — em meados de
agosto de 2008. A intencdo era
trabalhar com as operacdes de adicao,
multiplicacdo, divisdo e subtragdo a
partir das estratégias de jogo, bem
como observar o contexto de jogo, os
modos de representacOes matematicas
propostos  pelos  sujeitos e  as
estratégias envolvidas no processo de
resolucao da situacdo de jogada.

A ideia de desenvolver uma
proposta que utilizasse o jogo na sala

de aula da EJA nasceu de uma
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conversa com duas amigas (Luana e Rosana). E esse trabalho foi uma surpresa agraddvel, apesar

de minha resisténcia inicial em levar um jogo para a sala de aula da EJA.

Este jogo apresenta/tem, na sua propria estrutura, a necessidade de realizar operagdes e de

desenvolver estratégias de cdlculo mental com as quatro operacdes bdsicas (adi¢do, subtracdo,

multiplicacdo e divis@o), a partir de nimeros naturais. Os materiais do jogo sdo: 1 tabuleiro, 25

fichas de uma cor e 25 fichas de cor diferente e 3 dados.

Para ganhar, o jogador deve ter o nimero de pontos necessarios, definidos inicialmente

(30, 40 ou 60 pontos) ou ser o primeiro a identificar cinco fichas de mesma cor em linha reta.

31
Vale ressaltar algumas regras” :

1. Adversérios jogam alternadamente. Cada jogador joga os trés dados. Constréi
uma sentenca numérica, usando os nimeros indicados pelos dados e uma ou
duas operagdes diferentes. Por exemplo, com os nimeros 2, 3 e 4 o jogador
poderd construir (2 + 3) x 4 = 20. O jogador, neste caso, cobriria 0 espaco

30 Anexo 1.

3! As regras foram copiadas na integra, conforme trabalho de Grando (2000).



29

marcado 20 com uma ficha de sua cor. S6 é permitido utilizar as quatro
operagdes basicas.

2. Contagem de pontos: Um ponto € ganho por colocar uma ficha num espago
desocupado que seja adjacente a um espago com uma ficha (horizontalmente,
verticalmente ou diagonalmente). O jogador marca um ponto. Colocando-se um
marcador num espago adjacente a mais de um espaco ocupado, mais pontos
poderdo ser obtidos. Por exemplo, (ver o tabuleiro), se os espagos 0,1 e 27
estiverem ocupados, o jogador ganharé 3 pontos, colocando uma ficha no espaco
28. A cor das fichas nos espacos ocupados nao faz diferenca. Os pontos obtidos
numa jogada sdo somados para o jogador.

3. Se um jogador passar sua jogada, por acreditar que ndo é possivel fazer uma
sentenca numérica com aqueles valores dos dados, o adversario terd uma opgao
a tomar. Se o adversdrio achar que seria possivel fazer uma sentenca com os
dados jogados pelo colega, ele pode fazer, antes de fazer sua prépria jogada. Ele
ganhard, neste caso, O DOBRO DO NUMERO DE PONTOS, e em seguida
podera fazer sua prépria jogada.

4. O jogo termina quando o jogador conseguir atingir o nimero de pontos
definidos no inicio do jogo ou ao colocar 5 fichas de mesma cor em linha reta
sem nenhuma ficha do adversério intervindo. Essa linha podera ser horizontal,
vertical ou diagonal.

Argumento, como Grando (2004, p. 39), que “este jogo propicia o desenvolvimento de
habilidades de cdlculo mental com as quatro operacdes bdsicas [...] e possibilita a construcao de
procedimentos de calculo mental”. Desse modo, primeiramente, organizei grupos de 4 pessoas e
distribui os materiais do jogo. Esta atividade teve a duracdo de 8 aulas (cada aula com 50
minutos), das quais 5 foram para jogar, 3 para resolver as situacdes de jogo e uma para discussao.

A utilizagdo do CONTIG 60 possibilitou que os alunos ou as alunas, os sujeitos, pensassem
sobre os numeros sorteados, elaborassem estratégias de resolucdo e decidissem sobre quais
operacdes deveriam realizar para obter os melhores resultados, quer fossem estes os possivelis,
quer fossem os desejdveis. O resultado obtido € de suma importancia, pois € a diferenca entre nao
marcar pontos ou, ainda, marcar mais ou menos pontos; e, isto é essencial num contexto de jogo.

A escolha, por sorteio nos dados, dos nimeros a serem operados caracteriza este jogo como
um jogo que combina estratégia e sorte. O inesperado, além de propiciar as previsdes de jogo,
abre espacos para muitas possibilidades e muito entusiasmo. Além disso, possibilitou aos sujeitos
que apresentaram mais dificuldades com os contetidos do jogo terem sorte e até ganharem o jogo.

Ressalto que, no CONTIG 60®, € necessario coordenar as duas formas distintas de vencer

0 jogo, isto é, fazer pontos e tentar estabelecer uma linha reta na horizontal, vertical ou diagonal.
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Por outro lado, o jogador deve evitar que o adversario faga o mesmo, o que caracteriza um jogo

de estratégia.

jogo.

45):

E possivel construir situacdes-problema a partir das possibilidades que decorrem durante o

O jogo foi desenvolvido em sete momentos, tal como explicitados por Grando (2000, p. 43-

1° Familiarizacao dos alunos com o material do jogo — foi neste momento que os alunos
e as alunas da EJA tiveram o primeiro contato com o jogo, conheceram e identificaram as

pecas, fizeram as primeiras jogadas simuladas com o material.

2° Reconhecimento das regras — nesse momento as pessoas jovens e adultas buscaram
reconhecer as regras do jogo, e isso pode ter-se dado por meio da minha explicacdo, pela
leitura ou elas poderiam ser “identificadas através da realizacdo de varias partidas-modelo,
onde o orientador da acdo pode jogar vdrias partidas seguidas com um dos alunos, que
aprendeu previamente o jogo, € os alunos restantes tentam perceber as regularidades nas

jogadas e identificam as regras do jogo” (GRANDO, 2000, p. 43).

3° O “Jogo pelo jogo”: jogar para garantir regras — esse momento do jogo pelo jogo é
quando os alunos e as alunas jogam espontaneamente com intuito de garantir a

compreensdo das regras.

4° Intervencao pedagodgica verbal — a partir desse momento, em que houve
questionamentos e observacdes, na inten¢ao de provocar e propiciar a reflexdo dos sujeitos
para que estes analisassem as suas jogadas, os alunos e as alunas passaram a ter minhas
intervengoes. “Neste momento, a atencao estd voltada para os procedimentos criados pelos
alunos na resolugdo dos problemas de jogo, buscando relacionar este processo a

conceitualizagdo matematica” (GRANDO, 2000, p. 44).

5° Registro do jogo — para esse momento ocorrer, depende da natureza e dos objetivos que
se perspectivam com o registro. O registro das situagdes de jogo pode ser “considerado uma
forma de sistematizacdo e formalizacdo, através de uma linguagem prépria que, no nosso
caso, seria a linguagem matematica” (GRANDO, 2000, p. 44). Além disso, o registro das
jogadas auxilia na andlise das jogadas “certas e erradas” e na elaboracdo das estratégias

posteriores.
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6° Intervencao escrita — ¢ na intervencdo escrita que se tem a problematizacdo das
jogadas, sobretudo quando se “resolvem situagdes-problema de jogo, elaboradas pelo
orientador da acdo ou mesmo propostas por outros sujeitos” (GRANDO, 2000, p. 44). As
situacOes-problema escritas propiciam que as jogadas sejam aprimoradas, isto &,

proporcionam um melhor desempenho no jogo.

7° Jogar com “competéncia” — depois de todas essas intervengdes, a pessoa jovem ou
adulta retornou a acdo do jogo para testar as estratégias elaboradas e analisadas durante a
resolugdo dos problemas, buscando “jogar com competéncia”, isto ¢, o aluno ou a aluna,
“ao jogar e refletir sobre suas jogadas e jogadas possiveis, adquire uma certa ‘competéncia’
naquele jogo, ou seja, o jogo passa a ser considerado sob vdrios aspectos e Gticas que

inicialmente poderiam nao estar sendo considerados” (GRANDO, 2000, p. 45).

Assim, considerei as situagdes de jogo como momentos de interacdo. Para tanto,
audiogravei e videogravei as discussdes que ocorreram durante as jogadas. No entanto, a
videogravacgdo apresentou problemas no dudio que s percebi apds o término dessa atividade, e
isso dificultou a transcrigao.

Um fato que merece destaque € que nem todos 0s grupos conseguiram terminar o tltimo
momento de jogo, o “jogar com competéncia”’, ou mesmo terminar as situacdes-problemas
propostas, devido ao limitador tempo. Isso fez com que tivesse de recordar, relembrar, repensar
que as pessoas jovens e adultas t€ém tempos diferentes para aprender e apreender matemaética.

Além do mais, quando propus o jogo, tinha como inteng¢do observar o contexto de jogo, as
praticas discursivas utilizadas, as interagdes, os modos de representacdes matematicas propostos
pelos sujeitos, as estratégias envolvidas no processo de resolugdo da situacdo problematizadora, a

acdo, a mediacdo, a intervencdo, a comunicacgao, a (re)significacdo, a apropriacio e a (inter)agao.

1.3.3.7 Memorial de despedida32

Essa tarefa foi realizada na dltima semana de aula, em dezembro de 2008, e teve a duragdo

de cinco horas-aula. A ideia do memorial nasceu na disciplina de doutorado “Curriculo e

Narrativa”, ministrada pela Profa. Dra. Maria Inés Petrucci Rosa e pelo Prof. Dr. Guilherme do

32 Apéndice 5.
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Val Toledo Prado. Nesta disciplina, foi discutido um trabalho desenvolvido numa escola publica
de Campinas/SP, no qual os alunos e alunas produziram memoriais sobre suas vivéncias na
escola. Diante das discussdes sobre os relatos obtidos nos memoriais, solicitei a produgao de um
“memorial de despedida”, visto que ndo tinha certeza se iria continuar ou nao com essas turmas
no ano seguinte; assim, entendi que esta seria uma forma de despedir-nos. Solicitei, portanto, a

seguinte tarefa:

E como se fosse um livro pessoal e intransferivel...

Agradecimentos
Dedicatoria

Amigos

Conteiido matemdtico marcante...
Professor marcante...

Um trauma escolar

Uma dificuldade enfrentada
A escola

Um momento inesquecivel
Miisica

Entrevista

Uma aula a ser lembrada
Fotos/Recados

Avaliacdo

Serd feita individualmente, a partir do memorial produzido e da participacdo durante as
aulas (faltas, trabalho em sala e fora da sala de aula, realizacdo e organizagcdo dos

dados, aparéncia do trabalho, pesquisa/entrevista)

A producdo do memorial foi feita individualmente. Essa op¢do teve como intengdo
perceber os indicios das aprendizagens, da diversidade culturas, das vivéncias tidas, dos modos
de ouvir, falar e sentir de cada uma das pessoas jovens e adultas da turma 1. Isso trouxe também a
necessidade de buscar, nas pequenas pistas deixadas, a compreensdo da realidade, mesmo que
esta fosse muito complexa, pois concordo com Ginzburg (1989, p. 177) de que sempre “existem
zonas privilegiadas — sinais, indicios — que permitem decifrd-la”. Acrescento que os indicios
deram vida a acontecimentos vividos, sentidos e significados pelos sujeitos, pelos alunos e
alunas, na sua complexidade e na sua singularidade. Para Najmanovich (2001, p. 95, grifo da

autora), o
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sujeito complexo, ao contrdrio, se sabe participe e co-artifice do mundo em que
vive, um mundo em interacdo, de redes fluidas em evolucdo, um mundo em que
sdo possiveis tanto determinismo como o acaso, o vidro e a fumaca,
acontecimento e linearidade, surpresa e conhecimento. Um mundo onde o
sujeito ndo é mera subjetividade, nem o mundo pura objetividade. Enfim, um
universo vincular em evolugdo, um mundo atravessado pela emogdo, co-criado
na acdo e concebido na interacdo do sujeito complexo com o real. Um mundo
onde surgem diferentes cendrios desde diversas convocacoes.

Assim, perspectivei que este documento pudesse dar indicios das compreensdes e das
significacdes matemadticas, da singularidade e da complexidade dos sujeitos envolvidos na
investigacdo; além do mais, foi muito importante para a percep¢ao da evolugdo do trabalho ao
longo dos semestres letivos, pois as pessoas jovens e adultas apresentaram com sinceridade e
espontaneidade suas opinides, seus modos ver, ouvir e sentir o ambiente da sala de aula, bem
como as apropriacdes conceituais obtidas (ou ndo). E isso ampliou a visdo acerca das praticas

pedagégicas e dos discursos que circulam em sala de aula de matematica.

1.3.4 Entrevistas semiestruturadas

Utilizei as entrevistas para ter um maior conhecimento, bem como um aprofundamento
sobre quem eram oOs sujeitos, quais eram suas opinides, seus modos de vida, seus trabalhos (ou
ndo), seus gostos, suas atividades. Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 120) observam que “a
entrevista, além de permitir uma obten¢do mais direta e imediata dos dados, serve para
aprofundar o estudo”; com isso, pretendia aprofundar e ampliar minha visdo da investigacao.

As entrevistas audiogravadas aconteciam, geralmente, no hordrio do intervalo entre as
aulas, isto é, das 20h40min as 21h. E, normalmente, elas ficavam inacabadas, pois, quase sempre,
o sinal para o fim do intervalo tocava antes de termos concluido a discussdo com 0s jovens € 0s
adultos, na entrevista. Esta era retomada no préximo dia de aula, porém, as vezes, havia alguma
perda, quer pelo contexto, quer pelo esquecimento da discussdo anterior.

Nessas entrevistas participavam alunos e alunas que se dispunham a fazé-lo no intervalo,
ndo havia a obrigacdo da participacdo, pois era hordrio do intervalo... Muitos precisavam se
alimentar ou descansar, visto que iam para a escola direto do trabalho. Porém, isso ndo interferiu
muito no contexto geral deste documento de pesquisa, pois 0Os sujeitos se revezavam para

poderem participar das entrevistas. Para isso, dispinhamo-nos em circulo, de tal maneira que



34

todos tivessem a visdo geral do grupo de entrevistados. A entrevista, geralmente, iniciava de
maneira mais timida e, posteriormente, se desenvolvia de forma mais espontanea; destaco que
elas me deram possibilidade observar os discursos, as culturas e as praticas escolares das pessoas

jovens e adultas.

1.3.5 Diario e notas de campo

De todos os instrumentos utilizados para a complementacdo da documentagdo, considero
que este foi 0 mais complicado e complexo, pois os registros que fiz no didrio de campo se deram
de duas maneiras: a primeira, por meio da audiogravacao, o que ocorria enquanto dirigia de volta
para a casa a noite — voltava da escola situada em Louveira-SP para Itatiba-SP; a outra, por meio
da escrita, que acontecia quando eu conseguia relatar, durante as aulas ou no intervalo, as acdes,
os medos, as incertezas e as duvidas tidas durante os momentos de investigacdo... Nesses
momentos, a escrita propiciava a libertagcdo do acanhamento, da critica e da inseguranca que
aconteciam durante as agoes.

O diario propiciou-me, em determinadas situagdes, o redirecionamento da pesquisa; deu-me
a visdo dos erros e dos acertos, das permanéncias e da necessidade de mudancas; fez surgir
reflexdes sobre as ocorréncias e as vivéncias. Observo, como Fiorentini e Lorenzato (2006, p.
119), que o diario possibilita “olhar para a escola e a sala de aula como espagos socioculturais
produzidos por seres humanos concretos, isto €, por sujeitos que participam da trama social com
seus sentimentos, ideias, sonhos, decepg¢des, intuicdes, experiéncias, reflexdes e relagdes inter-
pessoais.”. Assim, o didrio deu-me uma outra visdo da complexidade do cotidiano da sala de aula
de matemadtica, a partir tanto da objetividade quanto da minha subjetividade, da subjetividade
desta professora-pesquisadora, pois mostrou os indicios que achei importantes no caminhar, e

estes fizeram diferenca no olhar que dei para a pesquisa.
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1.4 A (re)leitura: a analise...

Poder ler sozinha a folhinha na parede, as paginas do
almanaque, o jornal que conta o mundo para o pai, nos
domingos. O mundo, que os irmdos também podem ler,
quando querem. Quando se 1€ o mundo, a gente ndo esta
mais sozinha [...] (LACERDA, 2005).

Na anélise farei uma releitura das experiéncias vividas, das informagdes obtidas por meio
da documentagdo, das vozes ouvidas (e outras sentidas) e, constantemente, (re)interpretadas.
Larrosa (2005, p. 31) argumenta que “ler bem ¢ saber ver tudo aquilo que o texto mostra, e
também adivinhar o que a literalidade do texto ndo mostra, isto €, a forca que expressa”. Para
tanto, buscarei “‘decifrar’ ou ‘ler’ as pistas” (GINZBURG, 1989, p. 152) — por meio dos olhos
atentos, dos sons ouvidos e percebidos — deixadas e obtidas por meio da andlise da
documentacgao. Buscarei ler as pistas, tal como “Aurora”...

No entanto, sei que estas pistas podem ser questionadas, visto que a investigacdo foi
realizada na propria sala em que eu ministrava aulas, e eu também estava inserida no fendmeno
desse estudo. Para tanto, busquei por uma estratégia de andlise que desse uma maior
confiabilidade ao estudo. Percebo o “quao dificil é conciliar os papéis de ator e de pesquisador,
buscando o equilibrio entre a a¢do e a investigagdo” (ANDRE, 2001, p. 57).

As pistas que encontrei ddo/deram uma visdo da complexidade presente no estudo sobre a
compreensdo das diferentes praticas pedagdgicas que podem propiciar discursos produtores de
conhecimentos e saberes — os meus e os dos alunos e alunas da EJA — e acerca da contribui¢do
(ou ndo) dessas préticas para o processo de argumentacdo, de apropriacdo e de constituicao do
conhecimento matematico escolar. Desse modo, e a partir dos indicios, busquei construir esta
narrativa, que nasceu de um “rigor flexivel” (GINZBURG, 1989, p. 179), nos quais o “faro, [0]
golpe de vista [e, a] intui¢do” (GINZBURG, 1989, p. 179) guiaram o percurso tomado. Isso pode

ser evidenciado no momento de interagdo 1.3:
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Aluna Ma™. — Ah! Professora foi muito chato... [pausa] a situacdo... ela [aluna jovem que ingressou no
inicio de setembro de 2010]... ela falou, né... falou que é porque uma velha como eu estava estudando,
porque eu ndo ficava em casa, ficava em casa cuidando das coisas, que aqui eu sé atrapalhava... (a
aluna gesticulava muito). Sabe, demorou para eu pegar, é dificil, dificil... [breve pausa] faz muito
tempo que eu ndo estudo. Fiz so até a quarta série e meu pai ndo deixou mais eu estudar... era
diferente naquela época. Para ir... para ir escola era dificil... era muito longe. Depois eu casei tive
filhos e ndo estudei mais... [pausal]. Voltei agora. Agora... sei que demoro, mas é dificil e esses
moleques s6 ficam falando, ndo deixam a gente pensar... [siléncio prolongado] demora para pegar,
demora... demora para gente pegar |[...].

Momento 1.3 — excerto transcrito da entrevista audiogravada com a aluna Ma., turma 2 da EJA,
realizada em 15.09.2008.

A complexidade da sala de aula vai muito além do ensinar e aprender, como parece
evidenciar a fala da aluna Ma. (momento 1.3): “falou que porque uma velha como eu estava
estudando, porque eu ndo ficava em casa, ficava em casa cuidando das coisas, que aqui eu so
atrapalhava... (a aluna gesticulava muito). Sabe, eu demorou pra pega, é dificil, dificil...”.
Engloba, também, toda uma questdo ética, filoséfica, didatica, praxeoldgica e pedagdgica. Assim,
optei por dar énfase a relacdo dos saberes matemadticos produzidos, a andlise das estratégias e a
validacdo dos procedimentos e/ou propriedades, bem como as questdes epistemoldgicas e
filoso6ficas da matemdtica, as das diferentes linguagens que sdo mobilizadas, (re)criadas e
(co)existem nas aulas de matemadtica, nas estratégias e na validacdo dos procedimentos e/ou
propriedades matemaéticas. Além disso, os registros por mim produzidos constituiram e
constituem a documentacao para a andlise da pratica docente e do desenvolvimento profissional.

Referente a documentacdo, primeiramente organizei-as, (re)ouvi as audiogravagdes e as
videogravagdes, realizei algumas das transcricdes (tarefa esta muito longa), enfatizando: a
diversidade cultural e textual; a comunicacdo de ideias e estratégias por meio das diferentes
linguagens e discursos; o processo de argumentacdo e produgdo que as alunas e os alunos da EJA
utilizaram, quer em grupo quer individualmente, bem como as inter(agdes) e (inter)rel(acdes)
ocorridas durante os momentos de interacdo. Além do mais, as transcricoes das aulas e das
entrevistas permitiram-me delinear, repensar, reavaliar, o que fez surgir novas (outras) ideias
(LUDKE; ANDRE, 2007).

A andlise das atividades foi trabalhosa devido a quantidade de informacdes obtidas. Tal

como Silva (2008), também, concordo que o

3 A aluna Ma. tinha 63 anos no periodo da pesquisa.
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procedimento de andlise ndo consiste simplesmente em verificar o que estd
escrito ou foi falado, mas deve considerar as “condi¢des contextuais” (Ibidem,
p-13) nas quais essas mensagens foram enunciadas, tais como onde foi falada;
para quem foi falada; em qual momento histérico foi dita; qual a competéncia do
receptor para decodificd-la; e tantas outras varidveis que alteram
substancialmente a interpretacdo da mensagem (SILV A, 2008, p. 67).

Ou seja, significa interpretar as informacdes obtidas e dar a conhecé-las no decorrer da
narrativa do estudo. Nessa andlise, parti da perspectiva de que a linguagem € constitutiva da acio
humana (BAKHTIN, 2003) e, portanto, também o € da constitui¢do dos saberes matematicos.
Nessa concepg¢do, entendo que a interagdo € um lugar de produgdo de sentidos, de manifestacoes
e de producdo de relagdes sociais, isto €, ela ndo se restringe “ao verbal nem tampouco se
configurard, necessariamente, apenas na presenca atual dos interlocutores”. (LAPLANE, 2000b,
p. 62).

Além do mais, na andlise ndo defini as categorias a priori, mas as construi a partir das
“reflexdes sobre o material empirico e sobre a interlocucdo envolvendo a professora-
pesquisadora”, o orientador, a coorientadora, as orientacdes da banca de qualificacdo e “os
tedricos que orientaram este estudo” (GOMES, 2007, p. 11). E, também, a escritura foi
construida em forma de narrativa, porque esse estilo de escrita possibilita “ao leitor maior
aproximacao com o contexto ndo s6 da sala de aula da EJA, mas também do préprio universo da
educagdo de pessoas jovens e adultas” (GOMES, 2007, p. 11).

Assim, a presente escritura estd estruturada da seguinte forma:

Capitulo 1, “‘Aurora, as Ideias, os Pensamentos’: construindo uma metodologia...”, traz a
metodologia, os instrumentos de coleta de informacdes, a documentacdo e as estratégias de
andlise — capitulo que acabei de dar a conhecer e com o qual inicio a escritura desta tessitura da

pesquisa.

Capitulo 2, “Recantos e Desvaos: o inicio...”, apresenta a trajetoria, algumas escolhas feitas por

mim e a constru¢do do objeto de estudo.

Capitulo 3, “Duas turmas da EJA, as palavras, as linguagens, as culturas e os espacos-
temporais: os outros... a incompletude...”, dd a conhecer os participantes da pesquisa e discute
sobre a diversidade cultural, as questdes espaco-temporais e os discursos que se entrelacam e

constituem os momentos de intera¢do vividos nesses ambientes sociais.
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Capitulo 4, “O Caminhar... As palavras, os discursos, os contextos e os miltiplos sentidos...”,
trata das questdes ligadas ao processo comunicativo, como a palavra, o sujeito, a linguagem, a
relacdo eu-o-outro, o processo de interacdo, além de trazer os momentos de interacdo vividos

durante as aulas de Matematica.

Capitulo 5, “O caminho... As linguagens, os discursos... O sujar-se de sentidos: a viagem do
aprender matematica escolar” , traz uma discussdo, por meio dos momentos de interagcdo, das
questdes ligadas a linguagem matemadtica e ao processo de comunicacdo de ideias nas aulas de

Matematica.

Capitulo 6, ““Eu Sou Aurora’... Labirintos, caminhos, horizontes: a rede dos sentidos”, traz

algumas consideracdes sobre a investigacao em si.

Para finalizar, em Os Caminhantes... As referéncias bibliograficas, as vozes ouvidas.

Assim, no préximo capitulo, inicio narrando sobre o percurso profissional, o ingresso no
Programa de Pés-Graduagdo em Educagio, da Area de Concentragio “Ensino e Praticas
Culturais” (doutorado em educagdo), bem como a forma como se deu a constru¢do do objeto
deste estudo — este nascido dos conflitos e dos embates que tive com as préticas discursivas de

sala de aula e escolares; com amigos; com os pares; com 0s autores e 0s pesquisadores.
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2. RECANTOS E DESVAOS: O INICIO...

Sou um sujeito cheio de recantos.

Os desvdos me constam.

Tem hora leio avencas.

Tem hora, Proust.

Ouco aves e beethovens.

Gosto de Bola-Sete e Charles Chaplin.
O dia vai morrer aberto em mim.
(BARROS, 2010)

Neste capitulo, narro sobre a minha constitui¢do profissional e pessoal e a aproximagao
com o tema de estudo. Para mim, esta serd uma acdo desafiadora, pois falar dessas constituicdes e
da escolha da temdtica € dar a conhecer uma constante busca por caminhos, mesmo que
tortuosos, e escolhas realizadas durante o processo de investigacdo e de (trans)formacio no meu
continuum processo de aquisicdo de conhecimento. Por isso trago essa epigrafe de Manoel de
Barros, cujos versos entrecortados mostram caminhos, saidas, para contar sobre os meus recantos
e desvaos.

De acordo com Benjamin (1994, p. 198), “quem viaja muito tem o que contar’: assim,
contarei sobre a viagem realizada pelos/nos processos formativos vividos por mim enquanto
professora e pesquisadora. Processos que sempre estiveram/estdo em continua metamorfose.
Narro sobre coisas que me constituiram como pessoa € como profissional na subjetividade dos
meus “eus”, que me deram prazer e inspiraram essa escritura. Tal como Najmanovich (2001, p.

94), entendo que a subjetividade é uma

forma peculiar que adota o vinculo humano-mundo em cada um de nés, € o
espaco de liberdade e criatividade, o espaco de ética. Mas o sujeito ndo é
somente onde se assenta a subjetividade, sendo uma organizacdo complexa
capaz também de objetivar, quer dizer, de se compor, de estabelecer acordos no
seio da comunidade, de produzir um imaginario comum e, portanto, de construir
sua realidade.

Desse modo, trago as palavras de muitas vozes que fizeram com que eu descobrisse o
prazer de narrar e transformasse este momento de escrever/descrever/reescrever num processo de
“(re)descoberta” da pessoa que eu sou, quer como profissional quer enquanto mulher, esposa,
filha, amiga... Vozes traduzidas e impregnadas em palavras vivas, que me possibilitaram lancar

outro olhar sobre coisas, situagdes, objetos que produziram e foram produzidos na/pela
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singularidade, mas, a0 mesmo tempo, na/pela alteridade e no didlogo e experiéncias vividas com
0 outro.

Penso, como Geraldi (2007), que a

alteridade, pressupondo-se o Outro como existente reconhecido pelo “eu” como
Outro que ndo-eu e a dialogia, pela qual se qualifica a relacdo essencial entre o
eu e o Outro. Evidentemente, assumir a relacdo dialégica como essencial na
constituicdo dos seres humanos nao significa imagina-la sempre harmoniosa,
consensual e desprovida de conflitos. (GERALDI, 2007, p. 42).

Esses didlogos e experiéncias, as vezes, eram leves, harmoniosos, consensuais — tal como

no momento 2.1:

[...] Vixe! Até que foi bem tranquilo desenvolver com a turma o trabalho com jogo. Eu realmente nio
esperava essa aceitacdo tdo facil, pensei que eles seriam mais resistentes. Tenho que isto ocorreu
devido a natureza do jogo [CONTIG 60 — jogo que trabalha com calculo mental], talvez isso tenha
facilitado o desenvolvimento dessa atividade. Além disso, acho que a presenca dos mais novos na
turma também contribui bastante para aceitagao [...]

Momento 2.1 — excerto transcrito do didrio de campo a respeito da aula desenvolvida com o Jogo
CONTIG 60, turma 2, em 19.08.2008.

Expressavam entendimentos, compreensdes, concordancias e facilidades, tal como narrado
no didrio de campo (momento 2.1): “Vixe! Até que foi bem tranquilo desenvolver com a turma o
trabalho com jogo. Eu realmente ndo esperava essa aceitacdo tdo facil” (momento 2.1); porém,
outros eram tensos, conflituosos... necessitavam de negociacao — tal como pode ser observado no

momento 2.2:

[...] Nossa!!!l Que dificuldade a instalagdo da filmadora. Pensei que nao haveria acordo com a turma...
poe aqui, recoloca ali, vira pra cé, vira pra l4... quanta discussdo [...], deu certo!

Momento 2.2 — excerto transcrito do didrio de campo a respeito da aula desenvolvida com o Jogo
CONTIG 60, turma 1, em 07.04.2008.

Essa questdo pode percebida no momento da instalacdo da filmadora, em especial, quando
precisei negociar com a turma 1 o lugar mais adequado para instald-la, a fim de respeitar aqueles

queriam e aqueles que ndo queriam aparecer na filmagem, como parece evidenciar o excerto do
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diario de campo: “Que dificuldade a instalagdo da filmadora. Pensei que ndo haveria acordo com
a turma...” (momento 2.2).

Ressalto que didlogos e experiéncias, bem como as negociacdes de sentidos e significados
me constituiram e me constituem enquanto pessoa e professora-pesquisadora, pois “o mundo em
que vivemos é um mundo humano, mundo simbolico, mundo construido em nossa interagdo com
o real” (NAJMANOVICH, 2001, p. 94, grifo da autora); e, por mais que essas experiéncias
tenham sido vivenciadas, presenciadas e compartilhadas com as outras pessoas, elas ndo as
vivenciaram como eu, sob meu olhar.

O texto, assim, serd narrado em primeira pessoa. Faraco (2005, p. 50) defende que o “texto
[...] narrado em primeira pessoa: [€] uma voz que absorve e faz ressoar em seu discurso as muitas
vozes alheias com que interage”. Portanto, esta narrativa ¢ carregada de muitas outras vozes.
Vozes do processo de estudo, das leituras realizadas, das orientagdes, dos grupos de pesquisas,
dos amigos e parceiros de estudo e de trabalho e, até mesmo, dos encontros, reencontros e
desencontros vividos — sdo marcas impregnadas no meu ser; — vozes que produziram
conhecimentos. Najmanovich (2001, p. 129) argumenta que o “conhecimento ¢ um processo
dindmico e encarnado em sujeitos e institui¢des sociais em interacdo com seu meio ambiente vital

e em permanente transformacdo”, tal como parece indicar o momento 2.3:

Aluna A. — Meu nome € A., tenho 22 anos. Sou deficiente fisica, portadora de cadeira de rodas. Quando
tinha 10 anos perdi os movimentos dos membros inferiores e fiquei com vergonha de ir a escola sou
muito timida. Mas resolvi voltar a estudar para ter acesso as coisas novas, amizades e aprender.

Momento 2.3 — excerto transcrito do relatério escrito da aluna A., turma 2, em 25.02.2008.

Entendo que a escola pode propiciar a pessoa jovem e adulta da EJA acesso a: “coisas
novas, amizades e [formas e modos de] aprender” (momento 2.3).

Esse conhecimento pode ser de naturezas distintas, isto €, pode se referir: aos
conhecimentos especificos das disciplinas, ao convivio social, a pertenga a um grupo especifico,
a adaptacdo ao meio, no que se refere a estrutura fisica e a organizacao, tal como evidenciado no
momento 2.3, no qual a aluna A. enfatiza que necessitava de condi¢des estruturais da escola para

se locomover nela, porém isto ndo ocorria.
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Conhecimentos que exigiram de mim tomadas de decisdes e escolhas. Muitos caminhos
foram trilhados, e uma dessas escolhas, que quero dar a conhecer aos leitores, € a construgao
desta investigacdo e a entrada no campo cientifico. Farei isso por meio das “palavras”.

Entendo, como Bakhtin/Voloshinov (2006, p. 36, grifos dos autores), que “a palavra é o
Jfenomeno ideologico por exceléncia. A realidade toda da palavra é absorvida por sua funcdo de
signo. A palavra ndo comporta nada que ndo seja ligado a essa fun¢do, nada que ndo tenha sido
gerado por ela. A palavra ¢ o modo mais puro e sensivel de relagdo social”.

Desse modo, darei a conhecer o porqué da escolha do objeto de pesquisa3 * ¢ a forma como
este me tocou, provocou, angustiou, marcou. Marcas que me fizeram sentir a necessidade de
seguir por caminhos ainda ndo trilhados, numa tentativa de dar a entender as razdes de querer
compreender como as praticas pedagdgicas podem propiciar ou instigar a mobilizacdo dos alunos
e das alunas da EJA no processo de producdo, exploracdo, investigacdo, argumentacdo e
aprendizagem matemadtica. Nesse intuito, esta escritura traz a visdo da forma como interpretei a
construc¢do e o todo percorrido na pesquisa, na qual deixo claro “minha marca, minha cultura e
meu estilo” (NOGUEIRA, 2006, p. 6). Marca que dd a forma como sou, vejo, sinto € ouco o

mundo... marca nova que quer ter motivo...

2.1 “Tem motivo pra viver de novo, tem 0 novo que quer ter motivo”: o comeco

Tem motivo pra viver de novo

Tem o novo que quer ter motivo

Tem aquele que parece feio

Mas o coragdo nos diz que € o mais bonito

Descobrir o verdadeiro sentido das coisas

E querer saber demais
Querer saber demais (O TEATRO MAGICO)

Este estudo surgiu da minha inquietacdo como professora da Educagdo Bésica e da EJA da
rede publica, no estado de Sao Paulo. Em meados do ano de 2000, enquanto cursava licenciatura

em matematica na Universidade Sao Francisco, comecei a “dar” aulas de refor¢o na rede publica

¥ Objeto de pesquisa: compreender as priticas pedagégicas que podem produzir conhecimentos e saberes
matematicos na EJA no processo de producdo, exploracao, investigacdo, argumentacdo e aprendizagem matematica.
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de ensino e, a0 mesmo tempo, trabalhava numa empresa multinacional, para arcar com os custos
desse curso que fazia no periodo noturno.

Em 2002, terminei a licenciatura e logo assumi duas turmas, no periodo diurno. Ministrava
aulas para as 5* e 6" séries35, numa escola publica, com turmas de 42 e 40 alunos,
respectivamente. Confesso que essa foi uma experiéncia “inesquecivel” em todos os sentidos...
era tudo novo... estranho... mas era um comego que quer ter sentido... Afinal, “tem o novo que
quer ter motivo™...

Nesse momento, comecei a conviver com dilemas do inicio da docéncia: a inseguranga, a
indisciplina, a falta de experiéncia, o choque com a sala de aula, a insatisfacio com o meu ensino
académico, pois ele me havia preparado para um conhecimento matemético mais formal, mas nao
para trabalhar com criancas, adolescentes, jovens ou adultos, tampouco para lidar com as
dificuldades que se apresentam diariamente em sala de aula, tanto no sentido didatico-pedagdgico
e conceitual, nas metodologias, nas formas de ensinar, quanto na parte institucional da escola e
nas politicas publicas. Esses anseios de professora iniciante aproximaram-me da drea da educagdo
matemadtica, pois entendia que a “beleza” e a complexidade de ser uma educadora causava
sentimentos antagdnicos como admira¢do e medo, €xtase e arrepios, €, a0 mesmo tempo,
deixava-me muda, absorta, na contemplacdo das realidades escolares. Foram esses sentimentos
que deflagraram pensamentos, provocaram perguntas, fizeram-me querer “sacudir a poeira” e sair
da inércia.

Preocupava-me com a necessidade de “dar” uma boa aula, mas ndo sabia exatamente como
fazé-lo, somente tinha consciéncia de minhas limitacdes quanto a didatica a utilizar em sala de
aula. Tais dificuldades e desafios marcaram o inicio do exercicio da profissdo e, ainda, me
acompanharam no dia a dia da sala de aula. Provavelmente, essa situacdo, ainda neste momento
ocorra, porque o saber pratico é construido-destruido-reconstruido e ressignificado a todo instante
nas diversas situacOes vivenciadas. Segundo Charlot (2000, p. 62), o saber pratico € aquele
produzido na pratica, ou seja, “a pratica mobiliza informagdes, conhecimentos e saberes”, pois
“existem coisas que se aprendem com a pratica e que, entretanto, nao sao sabidas por aqueles que
‘ndo tém pratica’” (CHARLOT, 2000, p. 62-63).

Além disso, vi muitas fantasias, utopias e sonhos se desmoronarem, serem reconstruidos ou

se remodelarem, ou seja, no caminhar, meus ideais ganharam novos contornos e outros olhares...

3 o . .
> As 5% e 6° séries correspondem-se aos atuais 6° ¢ 7° anos do Ensino Fundamental.
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Procurei estabelecer aproximagdes, potencialidades e limites entre o ensino académico e as
praticas escolares, sem desvalorizar o que havia aprendido na Universidade, mas dando outra
forma a ele. Procurava “descobrir o verdadeiro sentido das coisas”... Para tanto, era preciso
“saber demais” e saber coisas de forma diferente do modo como eu olhava e enxergava...

Isso foi necessdrio para que eu pudesse sensibilizar-me para os limites da racionalidade
técnica e do conhecimento tedrico como base para a preparacdo de profissionais da educacdo —
paradigma que tem marcado os cursos de graduacdo. Tanto as disciplinas especificas quanto as
pedagdgicas devem ser valorizadas e trabalhadas com a mesma énfase, visto que ambas fazem
parte do idedrio do futuro professor. Ressalto, porém, que tanto as disciplinas especificas quanto
as pedagogicas tém limites, no que se refere ao contexto de sala de aula.

Foi quando iniciei a especializacdo no Laboratério de Ensino de Matematica no Instituto de
Matemadtica na UNICAMP (LEM/IMECC/UNICAMP), voltada para educacao infantil e ensino
fundamental (Curso de Especializacdo em Matemdtica para Professores da Educacdo Infantil e
do Ensino Fundamental), no periodo de fevereiro/2003 a outubro/2004, sob coordenagdo da
Profa. Dra. Celi Espasandin Lopes. Ali aprendi a enxergar o aluno e a aluna de forma diferente,
aprendi outro jeito de lidar com este e com esta... um jeito muito proprio das professoras e dos
professores das séries iniciais. Aprendi metodologias, praticas, teorias e, a0 mesmo tempo,
participei de discussdes com todas as professoras que ensinavam matemdtica no ensino basico.
Isso permitiu que eu fosse aperfeicoando minha diddtica para atuar na sala de aula. As discussdes
possibilitaram-me (re)ver parte das concep¢des pessoais sobre a educagdo, a matemdtica, o
ensino e a aprendizagem.

Conheci novas (outras) metodologias e praticas de ensino, ampliei meu referencial tedrico
e, nas discussdes geradas entre todos os professores do Ensino Bésico, fui aperfeicoando minha
didética para lecionar na sala de aula.

As experiéncias vividas e o contato com as professoras de educacao infantil e do ensino
fundamental I possibilitaram a percepcdo de que ser professora, ser educadora, vai além de
ensinar, reflete atitudes que englobam a ética, as filosofias e a politica. Essa percep¢ao fez-me
pensar sobre as nuances e as realidades escolares, propiciando estimulo para continuar a busca
por outras e/ou novas formas de ensinar.

Foi no convivio com elas, no iminente enfrentamento da comunicacdo que constatei a

possibilidade de ver brotar pontos de vista que me enriqueciam ou que eram antagdnicos em suas
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concepgodes; na busca por “novos” modos de ver, analisar, rebater, sustentar ¢ que encontrei
concepgoes, filosofias e consideracdes integradoras, refutadoras, conservadoras etc.; e, a partir do
didlogo sustentado com outros é que me mobilizei, na ansia do aprender e do entender. Foi um
aprendizado importante para mim, para o grupo e para minhas colegas — baseado em leituras,
discussOes, ensaios, acertos € erros.

Esses debates instigaram-me a querer a continuar e a aprofundar nas discussodes tedricas,
sem desconsiderar a pratica. Gragas as pessoas que me rodeavam, revi e refleti sobre minha
realidade, contornei obstiaculos, reformulei meus sonhos, persisti nas utopias que me levam a
buscar o novo caminho, acreditei e apostei em outra educagdo, em outra formacdo. Um novo
enfoque para o que € ser professora, sem ideias prescritivas, nem modelos normativos; algo como
um devir plural e criativo, sem padrdo, sem uma ideia prescrita de seu itinerdrio, mas constituida
no caminhar, no dia a dia.

Foi na interlocucdo com o outro, no enfrentamento da comunicacdo, na enunciagdo, assim
entendida por Bakhtin (apud ASSUNCAO FREITAS, 2006, p. 135): “todo enunciado é um
didlogo, desde a comunicagdo de viva voz entre duas pessoas, até as interagdes mais amplas entre

enunciados”, que fui me constituindo como profissional. Foi pela for¢a das palavras, pois que

fazemos coisas com as palavras e, também, [...] as palavras fazem coisas
conosco. As palavras determinam nosso pensamento porque nao pensamos com
pensamentos, mas com palavras, ndo pensamos a partir de uma suposta
genialidade ou inteligéncia, mas a partir de nossas palavras. E pensar ndo é
somente ‘“raciocinar” ou ‘“calcular” ou “argumentar”’, como nos tem sido
ensinado algumas vezes, mas é sobretudo dar sentido ao que somos e ao que nos
acontece. E isto, o sentido ou o sem-sentido, € algo que tem a ver com as
palavras. E, portanto, também tem a ver com as palavras o modo como nos
colocamos diante de nés mesmos, diante dos outros e diante do mundo em que
vivemos. E 0 modo como agimos em relagdo a tudo isso. (LARROSA, 2002, p.
21).

Esse foi o mote da busca singular para aprimorar-me profissionalmente e tornar o ensino da
matematica mais acessivel e significativo para o discente, mas, a0 mesmo tempo, para mim,
enquanto docente. Desse modo, passei a participar, paralelamente ao curso da UNICAMP, das

.. . 3 . ~ .
oficinas de geometria® realizadas na USF, sob a coordenacdo das Professoras Dras. Adair

36 Curso de Especializacdo em Matemdtica para Professores da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental.

7 A “oficina de geometria”, posteriormente, passou a ser intitulada GRUCOGEO — Grupo Colaborativo de
Geometria — espago institucional da USF no qual ocorriam os nossos encontros semanais. Esse espaco foi criado em
2003, com o nome de Oficina de Geometria, passando a se denominar GRUCOGEO apéds 2005. Atualmente chama-
se GRUCOMAT - Grupo Colaborativo em Matematica.
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Mendes Nacarato e Regina Célia Grando, cujo recurso metodoldgico era o de aulas
investigativas. Achei-o, primeiramente, interessante e complexo. Necessitei de tempo e paci€ncia

para acostumar-me a essa abordagem de ensino, a qual define que

o conhecimento, as respostas e as escolhas sejam vistos como dependentes de
caracteristicas do contexto e que sejam avaliados ou justificados no interior de
principios ou de sistemas governados por regras. Eticamente, as acdes sdo
julgadas desejaveis ou indesejaveis de acordo com o contexto e com um sistema
apropriado de valores e principios. (ERNEST, 1991, p. 113)

Apo6s adaptar-me a essa nova abordagem, testei-a em uma turma de 7° ano de uma escola
rural na qual ministrava aulas de matematica. Confesso que essa experiéncia foi marcante, em
todos os sentidos, e gratificante. Posso dizer que obtive alguns resultados interessantes e também
me deparei com algumas dificuldades, principalmente, no que tange ao tempo para a realiza¢ao
das tarefas, pois organizei o trabalho para ser desenvolvido em 2 horas/aulas e levei
aproximadamente 16 horas/aulas! Ressalto que foram aulas instigantes e angustiantes, mas que
me deram caminhos para serem trilhados posteriormente, no mestrado. O embate e os desafios
vividos fizeram com que me mobilizasse e tivesse desejo de querer ingressar no mestrado e
continuar a trabalhar nessa perspectiva. Essa intencdo se fez presente no trabalho desenvolvido
durante todo o mestrado que fiz na Universidade S@o Francisco.

A especializagdo e 0 GRUCOGEO me permitiram entrar em contato com um mundo que
eu desconhecia. As leituras possibilitaram viagens pelas dreas da educacdo matemadtica, tais como
a matematica critica; a etnomatematica; a modelagem matematica; a resolucdo de problemas; a
investigacdo matemadtica; as tecnologias de informacdo e comunicacdo, entre tantas outras.
Vislumbrei vérios campos e discussdes teGricas antes inimagindveis. E fato que aprendi e
continuo aprendendo a ser professora, na interlocucdo entre os saberes adquiridos na formacao
inicial, os saberes da formac@o continuada e os saberes experienciais que venho produzindo na
pratica docente, “e € nesse processo de producdo de significados e de ressignificacdo de saberes e
acOes que nos constituimos professores” (CASTRO, 2002, p. 31).

Ademais, a sala de aula sempre foi um espaco de constantes aprendizados e recomegos,
principalmente, as 5° séries °° — turmas para as quais geralmente ministrava aulas — do ensino

regular e da educacdo de jovens e adultos. Esse sempre foi lugar de questionamentos, reflexdes,

3 ) .
8 A 5% série refere-se ao atual 6° ano do Ensino Fundamental.
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pensamentos e buscas por caminhos e respostas. Nele, geralmente, encontrava mais perguntas
que respostas e muitos caminhos para percorrer... foi nele que descobri as finalidades e o porqué
de querer continuar a ser professora’ . Posso dizer que a diversidade e a pluralidade da sala de

aula me tornaram professora por opg¢do. Figueredo (1996, p. 5) argumenta que, para

nos, latino-americanos, povos de culturas hibridas (e a escolha do adjetivo, aqui,
nido € inocente), a desmedida é dimensdo constitutiva do contexto em que
vivemos, [...] modernizacdo desigual que nos foi imposta tornou ainda mais
grotesca a razdo dominadora e as leis, transpostas de culturas distantes,
contribuiram para compor um clima de farsa, manipulado por uma minoria, no
qual a nacgdo real é encoberta pela nacao legal. Por isso, nossa melhor literatura
foi sempre aquela que procurou solapar as leis de uma racionalidade incapaz de
dar conta da heterogeneidade que nos constitui.

Foi no (des/re)encontro com a pluralidade e a diversidade da sala de aula que compreendi
que o saber tedrico e o da prdtica escolar sdo saberes que se constituem mutuamente e se
metamorfoseiam em diferentes contextos geopoliticos, sociais, culturais, estruturais e
institucionais; na verdade, passei a compreender melhor alguns mecanismos institucionais de
ordem politica, econdmica, legal, socioldgica, axioldgica, psicoldgica, epistemoldgica, filosofica
e ideoldgica que compdem o processo de recepcdo, transmissdo, apropriagdo, (re)significagcdo e
transformacdo no jogo dindmico das relacdes do ensinar; e outros, mecinicos. Porém ainda
procuro compreensdes e entendimentos — essa foi a origem da busca pelo mestrado.

No ano de 2004, fui aceita como aluna especial do Programa de Estudos em Pods-
Graduacdo Stricto Sensu — Mestrado em Educagdo, da Universidade Sdo Francisco, no qual
cursei duas disciplinas: Tépicos Especiais III e Conceitos Fundamentais da Matemdtica no
Processo de Escolarizacao.

Na primeira disciplina, Tépicos Especiais III, passei a compreender um pouco mais sobre
a elaboracdo de um projeto de pesquisa, entrei em contato com leituras prazerosas e, as vezes,
dificeis; com alguns textos que abordaram o que € pesquisa, para quem e para que desenvolver
uma pesquisa, que tipos de pesquisas existem e quais sdo suas finalidades, quais procedimentos
podem ser utilizados em cada tipo de pesquisa. Foi com espanto e ansiedade que fui me
apropriando de alguns conceitos dessa drea de estudo. Na segunda, Conceitos Fundamentais da

Matemédtica no Processo de Escolarizacdo, aprendi, aprimorei métodos de ensino em conjunto

3 ~ . . . . ~ . . .

? Destaco que tornar-me professora ndo foi a minha primeira opgdo, pois nessa época ansiava fazer um curso de
Engenharia Elétrica. Mas permanecer e ser professora foi uma escolha pessoal que se deu quando comecei a
ministrar aulas de matemadtica e a participar do GRUCOGEO.
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com meus colegas de turma; principalmente, aprendi a posicionar-me diante de algumas
questdes, a escrever melhor e a debater sobre o que s@o os curriculos que formam o enredo do
sistema educacional e produzem identidades (SILVA, 2000). Desse modo, fui construindo o
objeto desta pesquisa, pois minha paixdao pelo ensino da matemadtica e por ser professora
delimitaram o meu campo de a¢do — a sala de aula —, bem como o processo que eu utilizaria para
analisar este objeto: as tarefas de exploracdo e investigacdo. E, em 2005, ingressei no mestrado

em Educacdo da Universidade Sao Francisco; e este é o fio da préxima tessitura.

2.2 O mestrado, as palavras e as imagens: o projeto de pesquisa

Nao tenho bens de acontecimentos.

O que nio sei fazer desconto nas palavras.
Entesouro frases. Por exemplo:

- Imagens sdo palavras que nos faltaram.

- Poesia € a ocupag@o da palavra pela Imagem.

- Poesia € a ocupagdo da Imagem pelo Ser.

Al frases de pensar!

Pensar é uma pedreira. Estou sendo.

Me acho em peti¢do de lata (frase encontrada no
lixo) Concluindo: hé pessoas que se compdem de
atos, ruidos, retratos.

Outras de palavras.

Poetas e tontos se compdem com palavras.
(BARROS, 2010)

Para narrar o percurso vivido entre o mestrado e o doutorado, farei uma analogia com as
palavras do poeta Manoel de Barros, pois entendo que somos compostos por palavras, imagens e
poesia. Para tanto, utilizarei as palavras para construir as imagens, os atos, os ruidos, os retratos
deste percurso. Benjamin (1994, p. 221, grifo do autor) entende que o narrador precisa “contar
sua vida; sua dignidade € contd-la inteira”. Acrescento que buscarei fazé-lo de maneira mais
simples, calma, mas nio ingénua e, muito menos, sem consisténcia ou inten¢do. Portanto, destaco
a importancia do GRUCOGEO — Oficina de Geometria — como um dos principais fios da imagem
que se construiu e que ainda se estd construindo. Além disso, esse fio representa uma experiéncia
que foi tecida, que ainda € tecida, que em alguns momentos € desfeita € que se movimenta em/na
busca interminével da identidade de si, mulher-professora-pesquisadora.

Desse modo, entendo que a participacdo nas oficinas de geometria realizadas na

Universidade Sao Francisco (USF) propiciou o primeiro contato com as tarefas exploratério-
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investigativas. Ap6s uma “fase” de adaptagdo, de estudos, de (re)conhecimento deste recurso
metodolégico passei, também, a utilizd-lo com as turmas nas quais ministrava aulas de
matemadtica. A interlocucdo entre as leituras e as discussdes do grupo e no curso de Educacgdo
Infantil e Ensino Fundamental fizeram-me (re)pensar a prética de sala de aula e refletir sobre a
complexidade das crengas, das concepgdes, dos conhecimentos, dos saberes, das ideologias, das
filosofias pessoais de professores e de alunos. Fizeram-me perceber a necessidade de
(com)partilhar as experiéncias, as limitagdes, os dilemas, as tensdes... Fizeram-me vislumbrar a
necessidade de continua (trans)formacao; a necessidade de ir além da prética da sala de aula,...
Fizeram-me perceber a necessidade de articular a teoria e a prética e dialogar com elas. Observei
que esse didlogo me proporcionava uma tecedura mais densa e, a0 mesmo tempo, mais leve
para/na rede das relagdes que eu fui/estou estabelecendo com a préxis40.

Nesse sentido, as tarefas exploratorio-investigativas sdo aquelas que envolvem problemas
do tipo “aberto”, em que os alunos ¢ alunas tém de criar hipdteses e buscar estratégias para
valida-las. Destaco sua natureza de cardter relacional, isto é, elas dependem do envolvimento, do
engajamento dos alunos e das alunas para sua resolucdo. A riqueza desse tipo de trabalho estd na
variedade de estratégias, nos processos de argumentacdo, nas formas de validacio e na
comunicacdo de ideias.

Nesse contexto, 0 meu papel como professora tem sido de “maestrina” da investigagao, isto
¢, tal como uma maestrina rege uma orquestra, eu coordeno a realizacdo da tarefa e, a0 mesmo
tempo, participo ativamente dela, estimulo as indagagdes e, por vezes, recordo conceitos ja

estudados, busco promover a pesquisa e a reflexdo da tarefa; principalmente, viso a

* Entendo préxis como uma atividade prépria de nés seres humanos; ¢ a atividade que d4 a nés, seres humanos, a
possibilidade de transformar a natureza, bem como transformar a nés mesmos e sermos transformados por essa
natureza. E um tipo de atividade que nos permite conhecer a natureza e a sociedade, ter consciéncia do meio e
projetar um possivel devir. A préxis nasce da inter-relacio nossa com a cultura, a histéria e a nossa realidade. E um
movimento, uma atividade transformadora das situagdes, de circunstincias, de inter-relagdes, de praticas que formam
e transformam as ideias, os desejos, as vontades, as teorias, as praticas. Mas, também, essa atividade é uma reflexao
e uma a¢do de nds, homens, sobre o mundo para transformd-lo; uma a¢@o que se objetiva e se intersubjetiva, uma
acdo dialética e dialdgica que permite tomarmos a consciéncia, como seres humanos, de nossa inter-relagdo com o
mundo, com 0 outro € Conosco mesmos. E nessa atividade, nessa a¢do, nessa reflexdo, nesse trabalho, nesse encontro
com o outro que se dd a possibilidade de transformar o mundo e ser, também, transformado por ele, pois é na
confrontagdo com o mundo, com o outro, que dialeticamente e dialogicamente intersubjetivamos processos €
relacdes humanas e objetivamos o mundo. Nas palavras de Freire (1979, p. 114-115) a prdxis enquanto “[...] ato de
conhecimento. Implica um desvelamento da realidade com o qual vou me aprofundando [...] para desvelar a sua
razdo de ser [...]. O processo de conscientizacdo implica [...] um ato 16gico de conhecimento e ndo transferéncia de
conhecimento. [...] ndo se pode basear na crenga de que é dentro da consciéncia que se opera a transformacgdo do
mundo, a criagio do mundo. E dentro do préprio mundo que, na histéria, através da prdxis que se dd o processo de
transformacgao”.
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ter/desenvolver uma postura de inquiri¢do, de investigacdo. Com isso, passei a analisar mais
atentamente a minha pritica docente, a refletir, a questionar sobre esta perspectiva de
investigacdo matemadtica.

Entretanto, mesmo com essas aprendizagens, persistia o estado de profunda inquietacio e
constante busca pelo conhecimento matematico-diddtico-pedagdgico, principalmente pela
necessidade de teorizar esse movimento experienciado em sala de aula; essa foi a motivacdo e a
justificativa para o ingresso no mestrado?' em 2005; e para a realizacdo da pesquisa de mestrado
em Educacdo no Programa de Pés-Graduacgao Stricto Sensu da Universidade Sdo Francisco.

A pesquisa previa, inicialmente, como sujeitos, alunos de 5* série regular do Ensino
Fundamental . Entretanto, no ano de 2004 assumi turmas de 5% e 6° séries® da Educacgdo de
Jovens e Adultos (EJA), pelas quais me apaixonei. Isso fez com que o trabalho desse uma
reviravolta, isto é, essas turmas da EJA tornaram-se os sujeitos da pesquisa, € o objetivo passou a
ser: analisar a mobilizagdo e a produgdo dos conhecimentos matematicos gerados em contexto de
realizacdo de tarefas exploratério-investigativas de conteidos matemaéticos, assim como verificar
quais as contribui¢des trazidas por essa metodologia para o processo de ensino da matemdtica e
para minha constituicdo profissional e pessoal. Foram aplicadas quatro tarefas exploratorio-
investigativas.

O trabalho teve uma abordagem qualitativa, do tipo estudo de caso, cujos instrumentos
foram: produgdes e registros dos alunos e das alunas em grupo; relatérios produzidos
individualmente sobre as aulas; entrevistas semiestruturadas com alguns sujeitos; audiogravacoes
das discussOes em sala de aula; didrio e notas de campo. Esses instrumentos possibilitaram o
levantamento de categorias. Para tanto, realizei uma triangulacdo das informacdes.

Na andlise, observei resultados interessantes, quando os jovens e os adultos tinham
liberdade para expressar, oralmente e por escrito, suas opinides, estratégias e formas de pensar
matematicamente. A andlise, centrada na perspectiva histérico-cultural, possibilitou-me constatar
que o contexto com tarefas exploratério-investigativas em aulas de matemética permitiu que as

pessoas jovens e adultas tivessem voz, expusessem suas ideias e seus pensamentos

* Ver Gomes (2007).

2 A 5° série refere-se ao atual 6° ano do Ensino Fundamental.

* Optei por manter a escrita 5* e 6 séries da Educacdo de Jovens e Adultos, termo original que foi utilizado na
dissertacdo defendida em 2007, pois termos dados as turmas da EJA t€m grande variabilidade, visto que se
modificam conforme a regido, a rede de ensino — municipal, estadual, federal e particular — e o tipo de ensino —
presencial, semipresencial e a distancia.
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matematicamente, propiciando o desenvolvimento da autonomia intelectual e critica; isto é,
permitiu que alunos, alunas e eu comunicdssemos nossas ideias matematicas, estratégias e
raciocinios matematicos por meio da oralidade, da escrita, das diferentes formas de comunicacao
(gestos, formas de olhar, siléncios, pausas, auséncias, posturas) presentes nos modos de
argumentar e/ou convencer o outro e das interacdes ocorridas entre alunos-alunos, alunas-alunas,
alunas-alunos, professora-aluna e professora-aluno. E, consequentemente, permitiu a inclusio
social e educacional desses sujeitos.

Ressalto que uma das conclusdes da pesquisa de mestrado foi que os jovens e os adultos da
EJA dao extrema importancia a matemaética escolarizada e, por vezes, desvalorizam a matemaética
utilizada até entdo no seu dia a dia; ou seja, eles consideram de fundamental importancia
aprender, compreender e superar os desafios impostos pela matematica escolarizada. Para eles,
retornar, permanecer e aprender € superar as dificuldades impostas no decorrer de sua
escolarizagdo, pelas experiéncias vividas, pelos limites e pelos proprios sentimentos em relacao a
matemdtica e em relacdo ao professor de matemdtica. Mas, principalmente, ¢ mudar,
(trans)formar, metamorfosear sua autoimagem, sua autoconfianga.

Este foi um dos aspectos que ficou em aberto na dissertacdo de mestrado (o porqué desses
jovens e adultos da EJA supervalorizarem a matemdtica escolarizada e, de certa forma,
(des)valorizar as outras matematicas), devido a um grande limitador, “o tempo”: a dissertacao
deveria ser produzida em, no maximo, dois anos de estudos. Outro aspecto que ficou em aberto
na dissertacdo diz respeito as relacdes humanas que sio entretecidas no espaco de sala de aula, ou
seja, as relagdes que (co)existem, permeiam, se entremeiam, se entrelacam, se articulam, se
(auto)constituem, se alimentam; e, a0 mesmo tempo, sdo constitutivas e constituidas no campo
das relacdes humanas, das relagdes e das praticas, bem como das relagdes de saberes e de poder.

Entendo, como Elias (1993, 1994, 2000), que os sujeitos, os individuos de uma sociedade,
de uma comunidade, sdo regulados por processos sociais interdependentes entre si, isto €, a “rede
de interdependéncias entre os seres humanos € o [elo] que os liga. Elas formam o nexo do que
aqui é chamado configuracdo, ou seja, uma estrutura de pessoas mutuamente orientadas e
dependentes” (ELIAS, 1994, p. 249). Essas relacdes interdependentes sdo estabelecidas por uma
sociedade, uma comunidade ou, mesmo, por uma sala de aula, em que os individuos dos
diferentes grupos (ou sociedades, classes, etnias, ragas, crengas,...) definem diferentes

configuracdes sociais. Essas relagdes podem ser entendidas como “relacdes de poder”, ndo s6 no
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sentido econdmico, mas, sobretudo, no que se refere aos sentimentos, as formas de (auto)controle
social, bem como aos modos como essas relagdes estabelecem e sdo estabelecidas num “jogo de
poder”, em que as (inter)relacdes de poder, as (inter)dependéncias sociais influenciam,
(con)figuram e constituem os modos de (co)existéncia dessas diferentes sociedades, comunidades
e préticas sociais. Compreendo, como Elias (1993, 1994), que as relacdes humanas apresentam
certos graus de interdependéncia social. Charlot (2000, p. 46) destaca que toda relacdo com o
outro é também uma relacdo consigo proprio, e toda relacdo consigo é uma relacdo com o outro.

Outro aspecto que ficou em aberto na dissertacio de mestrado € a questdo das praticas
discursivas nas aulas de matemadtica, isto é, como as préticas discursivas entretecidas nas/pelas
diferentes formas de comunicacdo (lingua materna, escrita, oralidade, gestos, olhares, posturas,
siléncios, pausas e linguagem matemadtica) presentes nas aulas de matemadtica contribuem e
auxiliam na apropriacdo da linguagem matematica por parte dos alunos e das alunas.

Entendo que as praticas discursivas sdo fundantes das relagdes escolarizadas, pois elas
permeiam, produzem e sdo produzidas, constituidas, legitimadas e validadas por sujeitos de uma
determinada comunidade: a comunidade escolar.

Percebo, ainda, que as palavras presentes nas praticas discursivas nas aulas de matematica,
sdao “tecidas a partir de uma multidao de fios ideoldgicos e servem de trama a todas as relacdes
sociais em todos os dominios”, isto €, “a palavra constitui o meio no qual se produzem lentas
acumulagdes quantitativas de mudangas que ainda ndo tiveram tempo de adquirir uma nova
qualidade ideoldgica”. Dessa forma, a “palavra é capaz de registrar as fases transitorias mais
intimas, mais efémeras das mudangas sociais” (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2006, p. 42).

Também os discursos das aulas de matemadtica possibilitam vislumbrar essas relacoes
humanas, sociais, de préticas sociais e de poder que se (con)figuram entre os sujeitos desse
espaco social-histérico-ideoldgico-filos6fico-cultural-politico.

Entendo, ainda, que o discurso de sala de aula é constituido de/por filosofias que sustentam
a pratica do professor, da professora, dos alunos e das alunas, bem como os discursos presentes
na aula de matemdtica. Desse modo, busquei subsidios tedricos que pudessem me ajudar a
fundamentar o trabalho na perspectiva bakhtiniana e histérico-cultural.

Para o campo da pesquisa, uma das contribui¢des da dissertacao foi mostrar que os alunos e

as alunas da EJA também se mobilizam para resolver problemas, mesmo que estes sejam
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matematicos escolarizados, tal como as tarefas exploratério-investigativas, mostrando que a
diferenca estd na postura do professor.

Assim, a partir das reflexdes ocorridas no percurso vivido por mim (experiéncias,
(trans)formacgdes, familiares, graduacgdo, oficinas, encontros, congressos, mestrado, amigos, pares
de profissdo e de estudos, alunos, leituras, dificuldades), nasceu a motivacao para a elaboracao do
projeto de pesquisa para o doutorado, submetido a avaliagdo em setembro de 2007. Sobretudo,
essa mobilizagdo foi o desejo de continuar a fazer o que eu gosto (“dar” aulas e ser professora,
pesquisadora, professora-pesquisadora e pessoa, a mulher que convive em todos esses espacos
sociais) e trabalhar com turmas que sdo minha paixdo, turmas da EJA.

Entendo, tal como Charlot (2000, p. 54), que, no processo de mobilizacdo, o sujeito coloca-
se em movimento, move-se em prol de algo, engaja-se numa atividade. O conceito de
mobilizacdo tem a ver com o movimento e, também, com 0s recursos que se pdem em
movimento. Para Charlot (2000, p. 55), mobilizar “é pdr recursos em movimento |[...] engajar-se
em uma atividade”, isto ¢é, para o sujeito mobilizar-se, € necessario que haja uma situacdo que
apresente significado para ele, que o faca ter desejo de buscar, de mover-se; ter desejo de
aprender, ter desejo de saber (CHARLOT, 2000, p. 54).

O projeto inicial visava a refletir sobre as diferentes linguagens — presentes no discurso da
professora e dos alunos da EJA — que sdo mobilizadas e (re)criadas nas aulas de matemética, bem
como verificar se essas diferentes linguagens contribuem para o processo de apropriacdao e de
constituicdo do conhecimento matematico.

Dessa forma se deu o meu ingresso no doutorado; e outra, diferente, jornada se iniciou.

2.3 Que caminho tomar... A palavra e a pesquisa: desestruturando...

Poderia me dizer, por favor, que caminho devo tomar para
ir embora daqui?

“Depende bastante para onde quer ir”, respondeu o Gato.
“Nao me importa muito para onde”, disse Alice.

“Entdo ndo importa que caminho tome”, disse o Gato.
“Contanto que eu chegue a algum lugar”, Alice
acrescentou a guisa de explicagao.

“Oh, isso vocé certamente vai conseguir”, afirmou o Gato,
“desde que ande o bastante”. (CARROLL, 2002)
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Ingressei, em 2008, no programa de Doutoramento em Educacdo da Faculdade da
Educacdo da UNICAMP. Confesso que ndo esperava ser aceita logo de inicio, pois tinha
terminado mestrado h4 pouco tempo... Porém, consegui!

Dessa forma, inscrevi-me e cursei algumas disciplinas, tais como: Curriculo e Narrativa,
com a Profa. Dra. Maria Inés Petrucci Rosa e o Prof. Dr. Guilherme do Val Toledo Prado;
Pesquisa e Pratica Pedagdgica em Matemdtica, com a Profa. Dra. Dione Lucchesi de Carvalho e
o Prof. Dr. Dario Fiorentini; Seminario Avancado I, com Profas. Dras. Ana Luiza Bustamante
Smolka e Luci Banks-Leite; Semindrio Avangado I: Didlogos entre a Educagdo Matemadtica e
Educacdo em Ciéncias, ministrada pelos Profs. Drs. e Profas. Dras. Anna Regina Lanner de
Moura, Dario Fiorentini, Antonio Miguel; Elizabeth Barolli; Jorge Megid Neto; Maria Angela
Miorim; Dione Lucchesi de Carvalho; Maria Inés Petrucci Rosa; Maria Jose P. de Almeida;
Pedro Cunha Pinto Neto; Sergio Lorenzato — todas essas realizadas na prépria Faculdade de
Educagdo na UNICAMP; Culturas Escolares, com a Profas. Dras. Vivian Batista da Silva e Adair
Mendes Nacarato — essa disciplina como aluna ouvinte na Universidade Sdo Francisco, em
Itatiba/SP; e, finalmente, Topicos em Matematica: modelagem, resolu¢do de problemas, com as
Profas. Dras. Beatriz D’Ambrosio, Celi Espasandin Lopes e Rosa Monteiro Paulo, na
Universidade Cruzeiro do Sul, em Sdo Paulo/SP. Além disso, passei a participar de dois grupos
de pesquisa: o PRAPEM, Grupo de Pesquisa da Pritica Pedagégica em Matemadtica e o
GEPFPM, Grupo de Estudo e Pesquisa em Formacao de Professores de Matemética.

Esses espacos de discussdes possibilitaram-me conhecer e aprofundar préticas, contextos e
estudos diversos, dentre eles: pesquisas sobre linguagem, lingua materna, culturas, cultura
escolar, comunicacdo de ideias, resolu¢do de problemas, relagdes sociais. Novamente,
reencontrei-me com Bakhtin, Vigotski, Larrosa, Elias, Charlot; e mais alguns se juntaram a nos,
posteriormente, como Barros, Miotello, Fonseca, Brait, Vifiao Frago, Forquin.

Nessa interlocu¢@o percebi que o “papel das relagdes sociais na constituicdo do sujeito,
mais do que uma construgdo, é o fundamento, o ponto de partida da condicdo humana” (BRUM,
2006, p. 27). Compartilho, também, do entendimento de Bakhtin (2003, p. 261) de que as
atividades humanas estdo (inter)relacionadas pelo uso da lingua e da linguagem, isto €, a lingua
efetiva os enunciados; e estes refletem as “condi¢des especificas e as finalidades” (BAKHTIN,

2003, p. 261) de cada uma dessas atividades, sendo que o “emprego da lingua efetua-se em forma
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da enunciados (orais e escritos), concretos e tinicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele
campo da atividade humana” (BAKHTIN, 2003, p. 261).

Portanto, os discursos matemadticos e a linguagem (con)figuram, constituem e alimentam o
espaco escolar (histdrico, ideoldgico e cultural especifico). As salas de aula, principalmente as
aulas de matemadtica, trazem consigo multiplos sentidos, isto &, esse espacgo social traz vozes e
ecos que se materializam sob forma de discursos e/ou praticas de professores, professoras, alunas
e alunos. Tais vozes trazem ecos de ideologias e sentidos moldados por contextos sociais,
histéricos e culturais. Ressoam, ali, a polifonia e a polissemia das vozes engendradas nas
producdes discursivas, constituidas na interacdo social por meio do didlogo, dos gestos, das
formas de olhar que se revelam em todos os tipos de linguagem (BAKHTIN, 2003).

Entendo que os discursos matematicos € a linguagem (re)produzem, circulam, articulam,
reforcam, modulam e sdo moduladas, propagam, modificam, constituem e sdo constituidas por
diversos discursos e praticas discursivas.

Compreendo, como Bakhtin/Voloshinov (2006), que, quando produzimos/propagamos
enunciados, discursos, estes sempre se dirigem ao outro, quer esse outro seja uma pessoa
fisicamente presente ou ndo. Ademais, os discursos transmitidos pelas linguagens e pela
linguagem matemadtica na sala de aula, sejam proferidos por mim ou pelas pessoas da EJA,
possibilitam entender que “uma pessoa, quando fala, quando diz alguma coisa, nao esta dizendo
apenas alguma coisa — na verdade, esta se dizendo a si mesma” (COELHO, 2005, p. 24); até
quando profere, diz ou fala sobre um determinado assunto que, as vezes, nio se refere a ela
propria,

nesses momentos estd se dizendo, pois a sua fala ndo é sobre um fato desligado
de si, mas sobre como se relaciona, como se posta diante desse fato, o que ocorre

na maioria das vezes inconscientemente. O homem ¢é linguagem e a linguagem
s6 é no homem. O homem, quando fala, fala-se. (COELHO, 2005, p. 24-25)

A linguagem estd ininterruptamente nos constituindo, a0 mesmo tempo que a constituimos,
que constituimos os discursos, as relagdes; e somos constituidos pelas (inter)rel(agdes) com o
outro.

Um outro inserido em um contexto particular, cuja a¢do, cujos discursos e praticas na vida
se ddo por meio da linguagem, bem como sua interdependéncia sobre/nas condi¢des de producao

dessas praticas — na forma e no modo em que sdo produzidas —, isto é, as condi¢des de producao
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estdo intrinsecamente ligadas as relagdes sociais, ideoldgicas, politicas, locais, histéricas em que
sao/foram forjadas (CHARAUDEAU; MAINGUENEAU, 2004).
Nesse intuito, para compreender os discursos e as praticas pedagdgicas sociais

discursivas, se faz necessario entender que o que

é compreendido e significado em uma determinada situacdo concreta, e que,
longe de ser individual, dialoga com uma pluralidade de outros sujeitos e
fatores/valores, remete a um “nos”, que ¢ a propria esfera constituinte desse
social-coletivo-ideoldgico, localizada em uma determinada comunidade ou
grupo, no qual ocorre todo esse processo. Com isto, o que se quer ressaltar aqui
€ o comum; o comunitario; o comunicacional. (KESKE, 2008, p. 13)

Ou seja, o “eu” se constitui e ¢ constituido por meio do outro e pelas/nas palavras e
discursos do outro, ou seja, a partir do horizonte do outro, dos olhos do outro; e o “eu” se realiza
no outro. Na verdade, o que ocorre ¢ um permanente didlogo e relagdo entre o “eu” e todos os
“outros” com os quais ele interage e com os outros por vir. Desse mesmo modo, o aluno ¢ a aluna
da EJA sao constituidos pela/na interag¢do social, por meio das palavras e dos discursos sociais.

Destaco que, nessa perspectiva, ¢ importante compreender a “interacdo verbal como
fenomeno essencialmente social” (FONSECA, 2001, p. 10, grifo da autora). Essa compreensao
remete a questdo da enunciacdo. Entendo a enunciagdo, tal como Bakhtin/Voloshinov (2006),
com um produto da interacdo entre sujeitos, cujos “contetdos, significagdo, forma e estilo sdo
definidos pela situacdo imediata, pelos participantes e pelo contexto mais amplo que constitui o
conjunto das condi¢des de vida de uma determinada comunidade lingiiistica” (FONSECA, 2001,
p. 10); isto €&, esses sujeitos sdo constituidos por discursos, na interlocu¢do € na
interdiscursividade.

Dessa forma, “ndo ¢ a atividade mental que organiza a expressao verbal, mas, ao contrario,
€ a expressdo que organiza a atividade mental, que a modela e determina a sua orientagdo”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p. 116, grifo do autor). Compreendo que “qualquer que seja
o aspecto da expressdo-enunciacdo considerado, ele serd determinado pelas condicdes reais da
enunciacdo em questdo, isto €, antes de tudo pela situacdo social mais imediata”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p. 116, grifo do autor), pois “a enunciagio é o produto da
interacdo de dois individuos socialmente organizados” (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2006, p.
116). Essa interagdo verbal é a base de criacdo e organizacdo da palavra, ou seja, a palavra “¢

determinada tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para
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alguém. Ela constitui justamente o produto da interacdo do locutor e do ouvinte”
(BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2006, p. 117, grifos do autor).

Desse modo, quando observo a questdo dos discursos, das préticas discursivas e da
interdiscursividade presentes nas aulas de matemadtica, refiro-me ao entrelacamento existente
entre os significados e os sentidos dados e compreendidos, percebidos na objetividade e na
subjetividade das mindcias, mesmo que indiciais, do que € ensinado e aprendido nas aulas de
matemadtica de duas turmas de EJA, bem como o modo como esses discursos e praticas
possibilitaram a apropriagdo, a mobilizacdo e a (re)criacdo de praticas, saberes e conhecimentos
escolarizados de matemadtica que estdo diretamente ou nio relacionados a eventos singulares de
outros planos culturais, de praticas sociais, de discursos circulantes, de esferas institucionais.

Assim, essas reflexdes e ideias proporcionaram-me uma mistura de desespero e lucidez,
fluidez, choque e acontecimentos; foram momentos que me (des/re)estruturaram. Concordo com

Barros (2010), quando este questiona:

Veio me dizer que eu desestruturo a linguagem. Eu desestruturo a linguagem?
Vejamos: eu estou bem sentado num lugar. Vem uma palavra e tira o lugar
debaixo de mim. Tira o lugar em que eu estou sentado. Eu ndo fazia nada para
que a palavra me desalojasse daquele lugar. E eu nem atrapalhava a passagem de
ninguém. Ao retirar o lugar de debaixo de mim o lugar, eu desaprumei.
(BARROS, 2010, p. 392-393)

Foi assim que me senti! Os didlogos, as trocas, as interlocugdes, os discursos, 0s
interdiscursos, as praticas sociais,... tudo isso me desestruturou; os discursos deixaram-me sem
chio; as palavras me desalojaram... Esses sentimentos me fizeram recordar o questionamento da
Alice ao Gato de Cheshire, no livro Alice, de Carroll (2002), e de sua resposta: (Alice) “Por
favor, poderia me dizer qual o caminho para eu sair daqui?” (Gato Cheshire) “Depende muito de
para onde vocé quer ir!” Sentia-me como a Alice, ndo sabia exatamente para onde ir, mas que
queria chegar a “algum lugar”. Esse foi outro (re)inicio da caminhada.

Paralelamente as disciplinas, iniciei, em 2008, a pesquisa em sala de aula com as turmas da
EJA. Havia planejado algumas tarefas com que gostaria de trabalhar com as pessoas jovens e
adultas; outras foram construidas no percurso da trilha, ou seja, no decorrer das disciplinas
cursadas (memoriais, cartas, registros), das palestras (tarefas “A lebre e a tartaruga” e “Vamos
fazer pizza”), das conversas com os parceiros (Jogo do CONTIG 60, tarefa “Como ir de Louveira

a Jundiai”); e outras (tarefas rotineiras) foram criadas ou adaptadas por mim.
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Quanto as aulas, houve aprendizagens, negociacdes, discussdes, acertos, ajustes,
compreensdes, constru¢des, desconstrugdes, reconstrugdes, comegos € recomecgos, vontades,
buscas... mas, fundamentalmente, o espaco principal de negociacdo de sentidos foi a sala de aula.

Foi nesse espaco, a sala de aula, que vi a igualdade convivendo com a diferenca, os sonhos
confrontando o cansago e o desanimo, a homogeneidade interrogando a diversidade... E é nessa
viagem que convido vocg, leitor, a me acompanhar, pois no proximo capitulo darei a conhecer os
alunos e alunas das duas turmas de EJA, os sujeitos, pessoas com as quais convivi durante parte

do percurso da pesquisa.
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3. DUAS TURMAS DA EJA, O FALAR SOBRE SI... OS DISCURSOS... AS
LINGUAGENS, AS CULTURAS E OS ESPACOS TEMPORAIS: OS OUTROS...

A maior riqueza do homem é sua incompletude.
Nesse ponto sou abastado.

Palavras que me aceitam como sou — eu ndo aceito.
Ndo aguento ser apenas um sujeito que abre
portas, que puxa vdlvulas, que olha o reldgio, que
compra pdo as 6 horas da tarde, que vai ld fora,
que aponta ldpis, que vé a uva etc. etc.

Perdoai.

Mas eu preciso ser OQutros.

Eu penso renovar usando borboletas.

(BARROS, 2010)

Inicio este capitulo com as palavras de Barros (2010, p. 374): “a maior riqueza do homem
¢ sua incompletude”, pois foi essa qualidade humana que me fez refletir sobre a diversidade de
culturas presente nas duas turmas da EJA com as quais trabalhei, o espago social, historico e
comunicacional da sala de aula, principalmente das aulas de matemadtica.

Dessa forma, darei a conhecer os protagonistas deste estudo por meio do entrelacamento
das vozes dos alunos e alunas, dos pesquisadores, dos autores; da minha voz, como professora-
pesquisadora; da voz dos pares,... 0 intuito € questionar sobre as tramas que foram e sdo tecidas,
bem como perspectivar as que serdo urdidas pelas pessoas jovens e adultas da EJA no contexto
escolarizado da sala de aula de matemética. Assim, algumas questdes se fizeram necessarias: Que
histérias contam essas pessoas jovens e adultas da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA)? Que
historias trazem para a sala de aula de matemdtica? Essas historias interferem no ensino e na
aprendizagem da pessoa jovem e/ou adulta? Quais linguagens se entrelacam, entrecruzam, se
constituem e se alimentam mutuamente nas tramas da constitui¢io dos saberes matematicos?
Como propiciar as préaticas e as estratégias, a fim de que haja producdo, mobilizacdo e
apropriacdo de sentidos e significados, principalmente, no que tange a matemdtica? Como
propiciar democratiza¢do do ensino para as pessoas desta modalidade de ensino? De que forma
ensinar?

Essas foram algumas das inquietagdes que estiveram e estdo presentes na renda deste
estudo, pois sei que as pessoas jovens e adultas, na maioria, em algum momento de suas historias,

tiveram negado o direito de uma educagdo escolarizada ou dela tiveram que se afastar por razdes
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diversas. Compartilho da compreensdao de Lacerda (1996, p. 15) de que, para tecer a renda, as

vezes,

a gente esparrama os moldes sobre a mesa, tesouras e papéis sobre o resto. E
comecga: vira, revira, revira, pega o 14 do fundo, o dltimo de tudo, ndo, ndo é
esse, esse a gente ja fez e nem ficou muito bonito. Ah, aquele de baldozinho!
Mas de baldozinho a gente ji fez. Mas € bonito. Do que eu mais gosto! Mas a
gente ja fez! Mas ndo fez esse. Ah![...] sobre as prateleiras, na cozinha, o que ha
sdo metros e metros de renda didfana saidas das fibricas de Angelo Sandalo
Bernardino. [...] Pra mim a renda € rendeira mesmo. (LACERDA, 1996, p. 15)

Por isso, primeiramente, procurei conhecer quem eram/sao essas pessoas jovens e adultas,
para entdo esparramar “os moldes sobre a mesa”, pegar “as tesouras”, “os papéis” e comecar o
“vira, revira, revira”... isto €, foi preciso compreender quem eram esses alunos e alunas, para
depois questionar sobre quais cores, fios, pontos poderiam ser introduzidos para mudar as cores
das linhas da matematica escolar. Com esse propdsito, busquei por tramas que permitissem
(re)interpretar percursos... Assim, procurei ser a rendeira, mesmo sabendo que, a0 mesmo tempo,

eu era parte da renda tecida. Lacerda (1996, p. 19) observa que, na

renda que vou tecendo, aparecem personagens e acdes, momentos e viagens,
tristezas e felicidades. E a vida ficando cheia de pontinho, lacinho, nozinho... a
renda que enfeita, a rede que prende. Que nada nem ninguém vive solto, nio;
estd tudo preso e enredado no grande enredo do mundo. Minha vida, por
exemplo, se prende as vidas vizinhas: pais, irmaos, avés.

3.1 Linha, ponto: a EJA...

Linha,

ponto, ponto.

As escolhas todas como possiveis

0 quebra-cabeca solto e virgem

cada peca sendo sua propria historia,
livre, portanto, para armar voo.
(LACERDA, 1987)

Um ponto essencial dessa renda € a propria EJA. Entendo que a EJA é um campo de ensino
voltado para pessoas que nio puderam ou tiveram acesso, por algum motivo, ao ensino regular na

idade apropriada de escolarizagdo, que foram excluidos, de certa forma, socioculturalmente.
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Arroyo (2005, p. 23) observa que a EJA tem sido entendida como uma segunda
oportunidade, visto que os jovens e adultos “continuam vistos na oOtica das caréncias escolares:
nio tiveram acesso, na infancia e na adolescéncia, ao ensino fundamental, ou dele foram
excluidos ou dele se evadiram; logo, propiciemos uma segunda oportunidade”. Isso pode ser

evidenciado no momento de interacdo 3.1:

Aluno G. — Eu nasci no sertdo da Bahia e quando crianga nao tive a chance de estudar porque com 4
anos ja tive que ajudar meus pais a trabalhar na lavoura e s6 aos 31 anos que pela primeira vez entrei
em uma sala de aula por motivo de trabalho. Fiquei 2 anos sem estudar e voltei em 2006.

Momento 3.1 — excerto do relatorio individual da aluna Ma., turma 1 da EJA, em 25.02.08.

Héa pessoas que nunca conseguiram adentrar no espago escolar, como deixa claro a
narrativa da aluna Ma.: “ndo tive a chance de estudar porque com 4 anos jd tive que ajudar meus
pais a trabalhar na lavoura” (momento 3.1).

Considero, como Fonseca (2002a, p. 11-12), que a EJA deve ser entendida como “uma acao
pedagdgica que tem um publico especifico, definido também por sua faixa etdria, mas
principalmente por uma identidade delineada por tracos de exclusdo sociocultural”, isto ¢, ela
deve ser considerada como um campo de ensino com uma identidade prépria, cujos sujeitos sao
“portadores de conhecimento, de cultura, de estratégias proprias de resolucdo de problemas”
(KOORO, 2008, p. 163).

Entendo, como Arroyo (2005, p. 23), que “um novo olhar devera ser construido, que os
reconheca como jovens e adultos em tempos e percursos de jovens e adultos. Percursos sociais
onde se revelam os limites e possibilidades de ser reconhecidos como sujeitos dos direitos

humanos”, ou seja, uma nova concepg¢ao de educacao se faz necessaria,

a concepgdo de educacdo continuada ao longo da vida atribui valor a cultura
popular e enfatiza os processos de aprendizagem, valorizando tanto os processos
formais quanto os saberes tedricos. Numa concep¢do de educagdo continuada,
somos obrigados a pensar qual a maneira singular pela qual os adultos
aprendem, como constroem o conhecimento e a cultura, como resolvem os
problemas individuais e coletivos na vida cotidiana. (KOORO, 2008, p. 163)

Além de um novo olhar para a pessoa jovem e adulta da EJA, precisei compreender que

essas pessoas t€m pontos de partidas diferentes para as aprendizagens e apresentam diferentes
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trajetdrias formativas, isto é, sdo pessoas que trazem saberes proprios construidos a partir de suas
relacdes vividas.

Identifico, nesse sentido, um amplo universo de pessoas que retornaram a escola com idade
mais avancgada e procuraram a EJA, buscando uma melhor qualidade de vida, principalmente,
porque essas pessoas enfrentaram uma ampla gama de problemas que abrange desde desemprego,
subalternidade, condi¢des fisicas e emocionais, até pais € maes que buscam uma maior
escolaridade para contribuir com seus filhos nas tarefas escolares, tal como revelam os momentos

3.2 e 3.3 aseguir:

O aluno F.* disse-me que ndo estd conseguindo emprego, pois ainda ndo tem o ensino fundamental
completo. Falou que estava trabalhando num restaurante de uma empresa hi dois meses, mas que foi
demitido porque nio tinha o comprovante do ensino fundamental. Que triste! Agora ele estd
procurando emprego.

Momento 3.2 — excerto do didrio de campo, em 10.03.08.

4 . . . , .. . .
Aluna An.* — Apesar das dificuldades hoje pra mim, a escola, é o mais importante. E, hoje em dia,
quem ndo tem estudo € muito mais dificil para arrumar um servigo, sem contar os desafio do nosso dia
a dia.

Momento 3.3 — excerto do relatorio individual da aluna An., turma 2 da EJA, em 18.08.08.

Ambos os momentos tratam de questdes — como o emprego — referentes ao retorno a escola.
Ressalto, como Fonseca (2002a), que, geralmente, essas pessoas retornam a escola por trés
motivos: necessidade, desejo e direito, conforme depoimentos nos momentos 3.2 e 3.3.

E, ao mesmo tempo, a EJA €, segundo Soares, Giovanetti e Gomes (2005, p. 7), um
“campo politico, denso, e carrega consigo o legado da Educagdo Popular”, no qual os sujeitos
estdo imersos “em uma dindmica social e cultural ampla que se desenvolve em meios a lutas,
tensdes, praticas e movimentos sociais” (SOARES; GIOVANETTI; GOMES, 2005, p. 7).

Sei ainda que as pessoas da EJA sdo marcadas pela exclusao social, que trazem consigo

histdrias e culturas préprias. Arroyo (2005) afirma que esses alunos sdo, na maioria das vezes,

alunos ou jovens evadidos ou excluidos da escola, antes do que portadores de
trajetorias escolares truncadas, eles e elas carregam trajetérias perversas de
exclusdo social, vivenciam trajetérias de negacdo dos direitos mais basicos a
vida, ao afeto, a alimentacdo, a moradia, ao trabalho e a sobrevivéncia. Negacao

4 0 aluno F. tinha 44 anos.
45 A aluna An. tinha 22 anos.
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até ao direito de ser jovem. As trajetdrias truncadas se tornam mais perversas
porque se misturam com essas trajetorias humanas. Se reforcam mutuamente. A
EJA como politica publica adquire uma nova configuracdo quando equacionada
na abrangéncia das politicas publicas que vém sendo exigidas por essa juventude
(ARROYO, 2005, p. 24).

.. . 46
Historias como a narrativa da aluna E™ .

Aluna E. — Sai de onde morava, [...] aqui melhorar para mim e meus filhos, por ndo aguentar mais
aquela vida sofrida da roca. Aqui € mais melhor, trabalho ganha melhor, [d4 para] comprar coisas para
eles[...]

Momento 3.4 — excerto do relatorio individual da aluna E., turma 2 da EJA, em 19.08.08.

Narrativa de uma vida de luta, de desejo e de sonhos vontade, como parece evidenciar o
seguinte excerto (momento 3.4): “por ndo aguentar mais aquela vida sofrida da ro¢a. Aqui € mais
melhor, trabalho ganha melhor, [d4 para] comprar coisas para eles”, que nos fez questionar, tal
como Lacerda (1996, p. 19), sobre quais “personagens e¢ agdes, momentos e viagens, tristezas e
felicidades” esses alunos e essas alunas contam e trazem de suas vivéncias escolares em
matematica. Entendo que tudo estd “preso e enredado no grande enredo do mundo” (LACERDA,
1996, p. 19), isto &, as historias de vidas que se entrelacam as histdrias das aulas de matematica,
histérias do seu ensino e aprendizagem, histérias de avancgos e fracassos,... histérias que formam

pecgas...

A aluna A." relatou-me que parou de estudar porque ficou paralitica e tinha vergonha de ir a escola na
cadeira de rodas, pois precisava que alguém a carregasse para entrar e sair do dnibus. E, as vezes, havia
reclamac@o por causa disto. Outro problema: a escola ndo era adaptada para recebé-la. Havia varios
degraus (de escada) para entrar na escola, ou seja, novamente alguém precisava carregi-la. Isso a
deixava sem graca! Ocorria, também, de algumas vezes, haver reclamacio por estarem pegando-a no
colo, diziam “que isto ndo era servigo dele/dela”.

Momento 3.5 — excerto do didrio de campo, em 15.04.08.

Pecas da multiplicidade de realidades e situacdes... Pecas... Pecas como as relatadas pela
aluna A. e evidenciadas no didrio de campo:

A aluna A. relatou-me que parou de estudar porque ficou paralitica e tinha

N

vergonha de ir a escola na cadeira de rodas, pois precisava que alguém a

% Esta aluna estava com 34 anos.
47 A aluna A. tinha 22 anos.
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carregasse para entrar e sair do 6nibus. E, as vezes, havia reclamagdo por causa
disto. Outro problema: a escola ndo era adaptada para recebé-la. Havia varios
degraus (de escada) para entrar na escola, ou seja, novamente alguém precisava
carregé-la. Isso a deixava sem graca! (momento 3.5)...

Pecas... que me mostraram a complexidade da EJA, da sala de aula, do ato de
ensinareaprender48, de ser professor e/ou professora na EJA, de ser aluna e/ou aluno da EJA, do
pensar nessas pessoas jovens e adultas diante da matematica escolar. E esse foi mais um ponto de
nossa trama!

Assim, ressalto a necessidade de propostas de ensino que abordem problemas significativos
para as pessoas da EJA, quer sejam propostas ligadas a realidade dessas pessoas ou quer sejam
estritamente ligadas a matemdtica, mas que, em suma, propiciem a (re)constru¢do dos saberes
matematicos por meio da negociacdo de significados. Fonseca (2005, p. 235) argumenta que as

relagdes definem:

os modos de matematicar que os sujeitos mobilizardo, tentardo ou desejardo
mobilizar no contexto escolar, e a compreensdo, e muitas vezes a explicitacio,
de sua marca no fazer matematico de alunos e professores podem ser decisivas
para o estabelecimento de uma relacdo de respeito e de co-responsabilidade nos
processos de negociacdo de significados na sala de aula (ou em outros contextos
de aprendizagem).

Conti (2009, p. 22-23) adverte que trabalhar

com Matemdtica na EJA deve ter uma dimensdo que envolva o fazer, o pensar e
o aprender Matematica, respeitando a identidade sociocultural dos alunos —
carregada de seus fazeres, de suas historias, de seus medos, de sua exclusdo da
escola regular e até de uma possivel repulsa pela Matemdtica —, tudo isso posto
numa condi¢@o adulta, pois o aluno precisa posicionar-se diante do que a vida
lhe impde.

Como observa Fonseca (2002a, p. 74, grifo da autora), “a Educacdo Escolar ¢ uma opg¢ao
adulta, mas € também uma luta pessoal, muitas vezes penosa, quase sempre ardua, que carece,
por isso, justificar-se a cada dificuldade, a cada duvida, a cada esfor¢o, a cada conquista”. As
alunas A. M., E. e Er. — momento 3.6 — sdo exemplos de lutas, pois precisaram parar e tiveram

dificuldades para permanecer na escola:

* Optei por escrever juntas as palavras, numa “tentativa de, ao juntar as palavras, tentar criar uma nova que no seja
‘uma e outra’ mas uma terceira, diferente das duas anteriores, que surge da fusdo delas” (FERRACO, 2003, p. 158).
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Excerto transcrito do relatério individual da aluna A. M., turma 1 da EJA, em 25.02.08.

Aluna A. M. — Quando parei de estudar aos 13 anos, parei porque morava longe da escola na época nao
tinha 6nibus, e nem com quem vir. Resolvi voltar para aprender, sempre tive curiosidade de conhecer
as matérias. [No momento da pesquisa esta aluna tinha 45 anos].

Excerto transcrito do memorial da aluna E., turma 1 da EJA, em dezembro de 2008.

Uma dificuldade que tenho € trabalhar e estudar ao mesmo tempo, e por isso ndo tenho tempo
suficiente para fazer minhas atividades como gostaria. [No momento da pesquisa esta aluna tinha 28
anos].

Excerto transcrito do memorial da aluna Er., turma 1 da EJA, em dezembro de 2008.

Manter minha presenga em sala de aula, pois falto muito, e com isso fica dificil estar na sala de aula; e
os professores tem pegado pesado nos trabalhos de compensagdo de faltas.

Mas, creio que tudo isso é para que nés possamos aprender, mesmo ndo estando em sala de aula. [No
momento da pesquisa, esta aluna tinha 53 anos].

Momento 3.6 — excertos transcritos dos relatérios individuais e dos memoriais produzidos pela turma 1.

Hoje A. M. retornou aos estudos, — “Resolvi voltar para aprender, sempre tive curiosidade
de conhecer as matérias” — mas permanecer na escola € sempre uma conquista didria: “Uma
dificuldade que tenho é trabalhar e estudar ao mesmo tempo, € por isso ndo tenho tempo
suficiente para fazer minhas atividades como gostaria” (momento 3.6).

Para Fonseca (2002a, p. 74), a “busca do sentido no (e para o) ensinar-e-aprender-
Matemadtica-na-Educacdo-escolar, ndo serd, por certo, uma preocupagdo circunscrita a Educacao
Matematica de Jovens e Adultos, mas nela assume uma dimensdao dramatica”. Observo, ainda,
que, “embora ja seja um lugar comum, nunca ¢ demais insistir na importancia da Matematica
para a solu¢do de problemas reais, urgentes e vitais nas atividades profissionais ou em outras
circunstancias do exercicio da cidadania vivenciadas pelos alunos da EJA” (FONSECA, 2005, p.
50). Além do mais, considerei os alunos e alunas desse campo de ensino como sujeitos de
conhecimento e aprendizagem, o que implica em perceber a necessidade de “flexibilidade na
organizacdo dos tempos e espagos escolares e a criagdo de mecanismos de certificacdo que sejam
capazes de valorizar os conhecimentos extra-escolares” (KOORO, 2008, p. 163); flexibilidade
nos conteidos matemadticos a serem ensinados... flexibilidade nas atividades dadas, como

expresso pela aluna Er.: “Manter minha presenca em sala de aula, pois falto muito, e com isso
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fica dificil estar na sala de aula; e os professores tem pegado pesado nos trabalhos de
compensagdo de faltas” (momento 3.6)... flexibilidade com consciéncia e com ponderacdo, com
andlise criteriosa das situagdes...

Concordo com Fonseca (2002), que essas pessoas ndo negam a importancia de aprender

matematica escolar, tal como nos diz a aluna V.:

Aluna V. — Eu fiquei [parada] por motivo [de trabalho]; por um tempo, por motivo de trabalho. Mais
agora votei a estudar. Vou fazer o mdximo para recuperar o tempo perdido. E um pouco dificil para
recuperar o tempo perdido, mas ndo é impossivel. [No momento da pesquisa esta aluna tinha 38 anos].

Momento 3.7 — excerto transcrito do relatorio individual da aluna V., turma 1 da EJA, em 25.02.08.

Mas, (1) como propiciar o processo de ensinareaprender matemdtica escolar? (2) qual
matematica trabalhar com as pessoas jovens e adultas? (3) qual metodologia adotar em sala de
aula da EJA? Essas questdes sao mais alguns fios nessa trama!

Observo, como Lacerda (1996, p. 15), que: “Esse fado faz tudo ficar rendado. E ele que me
pOe pronta para todas as viagens”; e, pensando na viagem pelas tramas da complexidade do
ensinareaprender matematica escolar na EJA, entendo que o professor e a professora tétm um
papel fundante. Por isso, o/a educador/a educadora da EJA deve ser “capaz de identificar o
potencial de cada aluno. O perfil do professor da EJA é muito importante para o sucesso da
aprendizagem do aluno adulto que vé seu professor como um modelo a seguir” (LOPES;
SOUZA, 2005, p. 2), além de ser “preciso que a sociedade compreenda que alunos de EJA
vivenciam problemas como preconceito, vergonha, discriminagdo, criticas dentre tantos outros. E
que tais questdes sdo vivenciadas tanto no cotidiano familiar como na vida em comunidade”
(LOPES; SOUZA, 2005, p. 2).

Para alunos e alunas com esse perfil, hd que pensar que matemética deve ser ensinada e,
sobretudo, como criar contextos nos quais esses alunos jovens e adultos tenham voz e sejam
ouvidos, isto &, sdo sujeitos que necessitam de métodos de ensino nao infantilizados (FONSECA,
2002a, p. 36).

Nas turmas em que a pesquisa foi desenvolvida, identifiquei que as pessoas jovens e
adultas, em grande parte, sdo oriundas de outros estados e em sua grande maioria deixaram de

estudar por impedimentos diversos, desde trabalho e até condi¢des fisicas e emocionais.
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Aluno G. — Eu nasci no sertdo da Bahia e quando crianca ndo tive a chance de estudar porque com 4
anos ja tive que ajudar meus pais [...]

Retomando momento 3.1 — excerto transcrito do relatério individual da aluna Ma., turma 1 da EJA, em
25.02.08.

Como no caso do aluno G.: “Eu nasci no sertdo da Bahia e quando crianga ndo tive a
chance de estudar porque com 4 anos ja tive que ajudar meus pais” (momento 3.1), que ndo pode
estudar porque precisava ajudar no sustento da familia.

Assim, é de fundamental importincia o trabalho exploratdrio-investigativo € com uma
diversidade de gé€neros textuais, no intuito de propiciar a elaboracao, a cri(acdo) e a explicitagdo
de estratégias de resolucdo, pois, quando as pessoas jovens e adultas sdao questionadas, hd
necessidade de construir e buscar estratégias para explicar sua forma de pensar. Desse modo, o
professor e/ou a professora pode compreender os raciocinios € os conhecimentos que eles usam
para resolver as tarefas.

Quando considero as estratégias que se ddo no processo de resolucdo de tarefas
exploratdrio-investigativas, pretendo poder contribuir com algumas reflexdes sobre a questdo das
praticas pedagdgicas discursivas presentes na sala de aula de matematica, isto €, analisar as
diferentes praticas que siao produtoras e mobilizadoras de conhecimentos e saberes mateméticos
escolares. A comunicacdo € constituinte do processo de apropriacdo desses conhecimentos e

saberes matematicos escolares, bem como uma prética social, uma prética discursiva.

Enquanto pratica discursiva, o discurso estd relacionado com outras praticas
sociais como avaliar, julgar, informar e esta compreensdo permite aproximar o
texto produzido do seu contexto de formagdo, envolvendo a producio,
distribuicdo e consumo nos varios contextos institucionais, como, por exemplo,
a escola ou a sala de aula. (BRUM, 2006, p. 51)

Nao se trata somente de propiciar a aprendizagem de ferramentas conceituais que opera no
interior da matemadtica académica ou de gerar interfaces com as demais metodologias, ciéncias,
ou tecnologias, mas de garantir o processo de democratizacdo da educacdo. E, ao conceber a
comunicacdo como uma prética social incorporada nas relacdes humanas, busco enfocar que o
ato de comunicar constitui sujeitos e, a0 mesmo tempo, € constituido por eles; e “que a palavra

desempenha a funcdo de contato social, a0 mesmo tempo em que € constituinte do

comportamento social e da consciéncia” (MOLON, 2000, p. 2), estabelecendo uma forma de
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relacdo com vida humana. Desse modo, a comunicacdo é um fendmeno social, ideoldgico,
filoséfico, histérico e cultural produzido/constituido pela linguagem. Compartilho, ainda, da

compreensdo de Ricoeur (1998, p. 69), de que a

propria linguagem € o processo pelo qual a experiéncia privada se faz piblica. A
linguagem € a prépria exteriorizagdo gracas a qual uma impressao € transcendida
e se torna uma expressdo ou, por outras palavras, a transformacdo do especifico
em noético. A exteriorizagcdo e a comunicabilidade sdo uma s6 e mesma coisa,
porque nada mais sdo do que a elevacdo de uma parte de nossa vida ao logos do
discurso.

Isso me leva a questionar: por que analisar a comunicagdo? por que buscar compreender
como as diferentes linguagens presentes nas aulas de matematica auxiliam (ou ndo) no processo
de aquisi¢cao de saberes matemdticos?

Compreendo que “a linguagem ndao ¢ um mundo préprio. Nem sequer é um mundo. Mas
porque estamos no mundo, porque somos afectados por situacdes € porque nos orientamos
mediante a compreensdo em tais situacdes, temos algo a dizer, temos a experiéncia para trazer a
linguagem” (RICOEUR, 1998, p. 71). Esse ¢ outro ponto dessa trama... porém antes discutirei

sobre trama multicultural.

3.2 O caminho, a trama multicultural: as duas turmas e o espaco-tempo...

La escuela para la comprension requiere un contexto
donde se viva la cultura en sus miiltiples manifestaciones y
con la clara conciencia de su relatividad y
provisionalidad, de modo que las comprensiones no se
propongan ni se acepten como definitivas, sino como
procesos siempre parciales y provisionales de una
bisqueda activa siempre interminable (ANGULA
RASCO; MELERO ZABAL: PEREZ GOMEZ, 2000).

Nas tramas que teci até aqui, faz-se necessdrio incluir mais fios e cores, € preciso ampliar a
discussao sobre como o ambiente escolar, a sala de aula, a diversidade cultural e os discursos que
permeiam sdo produzidos e, ao mesmo tempo, sdo produtores, constituidos, legitimados e
validados nas préticas escolarizadas de matematica nas duas turmas da EJA. E sdo esses fios que

dardo as cores, os tons, 0os contornos para esta escritura... Desse modo, trarei para discussdo
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alguns contextos e discursos produzidos e produtores do espaco-temporal da sala de aula, da aula
de matemética, dos sujeitos das duas turmas da EJA.

No espaco-tempo escolar hd maltiplas culturas que se cruzam, se entrecruzam, convivem,
se co-constituem e se “alimentam” mutuamente. Quando falo em culturas, entendo que este
conceito deve ser compreendido como um “estruturante profundo do cotidiano de todo grupo
social e [que] se expressa em modos de agir, relacionar-se, interpretar e atribuir sentido”
(CANDAU, 2002, p. 61). Argumento, portanto, que as culturas devem ser percebidas nos
contextos de suas “inter-relacdes, particularmente significativas, entre cultura, ideologia, politica
e economia [...] trata-se de dar ao componente cultural a atencdo devida e superar toda a
perspectiva de reduzi-lo a um mero sub-produto ou reflexo da estrutura vigente na nossa
sociedade” (CANDAU, 2002, p. 61-62).

Para Forquin (1993, p. 10), existe uma relacao

entre educacdo e cultura, uma relacdo intima e organica. Quer se tome a palavra
“educacao” no sentido amplo, de formagdo e socializagdo do individuo, quer se
restrinja unicamente ao dominio escolar, é necessdrio reconhecer que, se toda a
educacdo € sempre educacdo de alguém, por alguém, ela supde também,
necessariamente, a comunicagdo, a transmissdo, a aquisi¢do de alguma coisa:
conhecimentos, competéncias, crengas, habitos, valores, que constituem o que se
chama precisamente de “contetido” da educagdo. Devido ao fato de que este
conteudo parece irredutivel ao que ha de particular e contingente na experi€ncia
subjetiva ou intersubjetiva imediata, constituindo, antes, a moldura, o suporte e a
forma de toda experiéncia individual possivel, devido, entdo, a que este
conteddo que se transmite na educacdo é sempre alguma coisa que nos procede,
nos ultrapassa, nos institui enquanto sujeitos humanos, pode-se perfeitamente
dar-lhe o nome de cultura.

Para este pesquisador, cultura escolar refere-se a um “conjunto dos conteudos cognitivos e
simbolicos que, selecionados, organizados, ‘“normalizados”, “rotinizados”, sob o efeito dos
imperativos de didatizacdo, constituem habitualmente o objeto de uma transmissao deliberada no
contexto das escolas” (FORQUIN, 1993, p. 167).

Dominique Julia (2001, p. 10, grifos do autor) compreende as culturas escolares como um
“conjunto de normas, que definem conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, € um conjunto
de prdticas que permitem a transmissdo desses conhecimentos € a incorporacdo desses

comportamentos”, bem como

normas e praticas coordenadas a finalidades que podem variar segundo as
épocas (finalidades religiosas, sociopoliticas ou simplesmente de socializago).
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Normas e préticas ndo podem ser analisadas sem que se leve em conta o corpo
profissional dos agentes que sdo chamados a obedecer a essas ordens e, portanto,
a utilizar dispositivos pedagdgicos encarregados de facilitar sua aplicacdo, a
saber, os professores [...]. (JULIA, 2001, p. 10-11)

Para Vifiao Frago (2006), a cultura escolar pode ser concebida como um conjunto dos

aspectos institucionalizados que caracterizam a escola como organizacio, o que inclui

un conjunto de teorfas, ideas, principios, normas, pautas, rituales, inercias,
habitos y précticas (formas de hacer y pensar, mentalidades y comportamientos)
sedimentadadas a largo del tiempo en forma de tradiciones, regularidades y
reglas de juego no puestas en entredicho, y compartidas por sus actores, en el
seno de las instituciones educativas. Tradiciones, regularidades y reglas que se
transmiten de generacién en generacion [...]. (VINAO FRAGO, 2006, p. 73)

Este pesquisador ainda defende que cada escola tem “culturas especificas [...] de cada nivel
educativo y de cada uno de los grupos de actores que intervienen en la vida cotidiana de las
instituciones de ensefianza, asi como subculturas mds especificas” (VINAO FRAGO, 2006, p.
81). E € nesse espaco-temporal que as pessoas jovens e adultas da EJA buscam formas e
estratégias para se apropriarem do conhecimento matemaético escolar, ou seja, € um dos lugares
em que “os processos de desenvolvimento das pessoas encontram-se situados em contextos
cultural e socialmente regulados” (ROSSETTI-FERREIRA; AMORIM; SILVA, 2004, p. 25-26).
Assim, entendo como indissocidveis os processos de co-constru¢io pessoa-meio.

Ademais, quando as pessoas jovens e adultas buscam compreender, interpretar e
comunicar, elas estdo conhecendo o mundo e as préticas nas quais estdo imersas; mas, a0 mesmo
tempo que elas conhecem, também se ddo a conhecer. E um constante desvelar-se e revelar-se
para o mundo e no mundo, ou seja, a vivéncia social possibilita que as pessoas se expressem
através dos varios modos de comunicagdo, tal como € o caso dos discursos matematicos. Um
exemplo: quando as pessoas jovens e adultas resolvem problemas que surgem no dia a dia e
tentam comunicar suas resolucdes e descobertas a outras pessoas, elas utilizam a linguagem
matemadtica em seus discursos, isto €, elas aprendem conhecimentos criados por determinados
grupos sociais humanos.

Charlot (2000, p. 53) argumenta que o sujeito, ja ao nascer, fica submetido a obrigacdo de

aprender a ser homem, a conviver em grupo e a partilhar valores, isto é,

nascer significa ver-se submetido a obrigacdo de aprender. Aprender para
construir-se, em um triplo processo de “hominizag¢do” (tornar-se homem), de
singularizacdo (tornar-se um exemplar tnico de homem), de socializag¢do
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(tornar-se membro de uma comunidade, partilhando seus valores e ocupando um
lugar nela). Aprender para viver com outros homens com quem o mundo é
partilhado. Aprender para apropriar-se do mundo, de uma parte desse mundo, e
participar da constru¢cdo de um mundo pré-existente. [...] Nascer, aprender, é
entrar em conjunto de relacdes e processos que constituem um sistema de
sentido, onde se diz quem eu sou, quem é o mundo, quem sao 0s outros.

A escola, de modo mais especial a sala de aula, € um espaco temporal em que sujeitos
foram e vao se constituindo, no qual identidades sdao construidas, mas, a0 mesmo tempo, € um
lugar em que os sujeitos sdo regulados por normas e condutas sociais que apresentam uma cultura
propria — a cultura escolar —, que convive conflituosamente com outras culturas — adultas,
juvenis, das aulas de matematica, dos grupos sociais, dos professores e professoras, institucionais.

E a esse espaco temporal que as pessoas jovens e adultas da EJA retornam, em busca de
uma melhor qualidade de vida, e se deparam com a necessidade de apropriarem-se de préticas,
conhecimentos, saberes e rituais tipicamente escolares; necessitam aprender e apreender os
discursos do ambiente escolar. Muitos desses alunos e alunas, em algum momento da vida, ja

vivenciaram a escola e se apropriaram de normas e prdticas que regeram, ou ainda regem, O

espaco-tempo escolar, conforme pode ser percebido nos trés excertos do momento 3.8:

Excerto da entrevista audiogravada, em 28.04.2008.

Aluna C. — A escola antes era diferente, bem diferente, ndo tinha tanto barulho, conversa... As pessoas
respeitavam o professor e os colegas, era bem diferente...

Aluno V. — Era mais rigido...

Aluna C. — Rigido...

Aluna L. — Pra mim estd diferente... é diferente... agora a matemdtica tem letra, é mais dificil...

Aluna C. — Agora é estranho... os alunos falam muito... é muito barulho, conversa... mas amigos
ajudam, a matemdtica tem letra, tem grdfico... é diferente.

Excerto do memorial de despedida da aluna S., dezembro/2008.

Bom, fazem 8 anos que parei de estudar, o que mais me marcou, foi quando voltei a estudar, tudo foi
muito diferente e estranho, parecia que eu estava em outro mundo, mas tudo ficou bem quando fiz
amizade com a A. e V., e acabei fazendo outras amizades. [No momento da pesquisa esta aluna tinha
28 anos].

Excerto do memorial de despedida da aluna M. D., dezembro/2008.

Bem pequena, quando a professora deixava de lado os alunos que mais precisava de ajuda. Vendo as
pessoas com dificuldade e ndo chegava junto para ensinar, sabendo que tem pessoas que sdo acanhadas.
[...] Hoje elas ja chegam, explicam, conversam [...][No momento da pesquisa esta aluna tinha 30 anos].

Momento 3.8 — excertos transcritos, turma 1 da EJA.
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Este momento 3.8 da evidéncias de que muitas pessoas jovens e adultas trazem lembrancgas
e marcas do processo vivido na escolarizacdo, como evidenciado no didlogo entre o aluno V. e as
alunas L. e C.: “Aluna C. — A escola antes era diferente, bem diferente, ndo tinha tanto barulho,
conversa... As pessoas respeitavam o professor e os colegas, era bem diferente... Aluno V. — Era
mais rigido...Aluna C. — Rigido...” (momento 3.8). Mesmo quando esse passado ndo estd tdo
distante da realidade do hoje, como no caso da aluna L., que ¢ uma jovem de 17 anos que ficou
somente 4 anos afastada da escola: “Pra mim estd diferente...” (momento 3.8).

As marcas fazem parte do universo da sala de aula da EJA, pois elas constituem uma parte
de um todo independente, vivo e “coagulado”, que sdo os passados presentes dos alunos e alunas
da EJA, tal como quando a aluna M. D. observa que: “Bem pequena, quando a professora
deixava de lado os alunos que mais precisava de ajuda” (momento 3.8).

As lembrancas, marcas do passado, que se fazem presentes no dia a dia da sala de aula, sdo
partes constitutivas do universo da EJA, visto que o ontem e o hoje se misturam e se entrelacam.
Marcas e lembrancas que sdo constantemente confrontadas/relembradas/revividas/revisitadas
pelas experiéncias do agora de cada aluno e aluna da EJA. Essas marcas e lembrancas fazem
parte de um coagulado vivo, permeado e entremeado por fios da razdo, da sensibilidade, dos
multiplos sentidos, das intersubjetividades, das escolhas e dos caminhos perseguidos pelas
pessoas jovens e adultas. Caminhos repletos de acertos, errincias, dificuldades, abandonos,
COmMECOs € recomecos.

Essas marcas e lembrancas que estdo vivas nas experiéncias do hoje, deram-me indicios
para perceber e compreender que, quando o aluno ou a aluna narra as experiéncias vividas no
espaco-tempo escolar passado no tempo presente da escolarizacdo, ele e/ou ela reconstrdi esse
passado a partir dos sentidos do hoje, tal como percebido nas palavras da aluna S.: “mas tudo
ficou bem quando fiz amizade com a A. e V., e acabei fazendo outras amizades” (momento 3.8).
Quando o aluno e a aluna da EJA revivem suas marcas do ontem no presente hoje, ele e ela as
revivem com outros sentidos, com outros olhares e sentimentos, pois nds, como seres humanos,
somos “moldados” e “talhados” por multiplos sentidos, vivéncias, trocas, determina¢des. Porém,
quando revisitamos nossas marcas a partir do agora, elas sdo percebidas e sentidas por nés com
outros olhos, e os sentidos também ndo sdo os mesmos. Desse modo, aprender matemadtica

escolar no agora, com a complexidade conceitual do hoje — “agora a matemdtica tem letra, é
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mais dificil...” (aluna C. momento 3.8) —, pode até ser parecido com o ontem, mas ndo é sentido
da mesma forma nem visto com os meus olhos.

Entendo, como Benjamin (1994), que o que ocorre nos espagos da EJA sdao experiéncias
com o tempo, pois os sujeitos articulam suas experiéncias do/no/e com o tempo e as entrelacam
as suas narrativas de vida na EJA, ou seja, as experiéncias num tempo situado no passado estdo
entrelacadas aos fios de um tempo presente de ser e estar como aluno e aluna na EJA.

Percebo, assim como Ricouer (apud GENTIL, 2010, p. XI), que o narrador, neste caso o
aluno e a aluna da EJA, ao contar suas historias, possibilita que sua narrativa se torne “acessivel a
experiéncia humana do tempo, o tempo s6 se torna humano através da narrativa”, ou seja, o que ¢
narrado, revivido nas experiéncias escolares, é sempre a vida... a vida do aluno e aluna da EJA,
do professor e da professora dessa modalidade de ensino, das pessoas que vivem esse ambiente.

Essa narrativa viva ndo forma, por si mesma, uma totalidade de sentido, mas totaliza-se
pela narracdo desse espaco-tempo vivido e situado, tal como expresso pela aluna S.: “Agora é

s

estranho... os alunos falam muito... é muito barulho, conversa... mas amigos ajudam, a

’

matemdtica tem letra, tem grdfico... é diferente”. Pois o “sentido do tempo vivido ¢ sempre

resultado de uma interpretagao, nunca um dado imediato” (CESAR, 1998, p. 32-33), e, tal como
Benjamin (1994), entendo que todo ato de narrar histérias, contar histérias, centra-se num tempo
e utiliza-se de um tempo, mesmo que ndo seja a temporalidade, mas de um tempo de narrar, um
tempo narrado, um tempo situado, um tempo no qual as experi€ncias de vida se metamorfoseiam
em experiéncias temporais.

Nessa perspectiva, as narrativas, as experiéncias sdo movimento, sdo partes da
comunicacdo, das relacdes que o aluno e a aluna da EJA estabelecem com o mundo,

principalmente, com a sala de aula; sdo atos comunicativos, nos quais nao

existe a primeira nem a ultima palavra, e ndo ha limites para o contexto
dialogico (este se estende ao passado sem limites e ao futuro sem limites). Nem
sentidos do passado, isto €, nascidos no didlogo dos séculos passados, podem
jamais ser estdveis (concluidos, acabados de uma vez por todas): eles sempre
irdo mudar (renovando-se) no processo de desenvolvimento subseqiiente, futuro
do didlogo. Em qualquer momento do desenvolvimento do didlogo existem
massas imensas e ilimitadas de sentidos esquecidos, mas em determinados
momentos do sucessivo desenvolvimento do didlogo, em seu curso, tais sentidos
serdo relembrados e reviverdo em forma renovada (em novo contexto). N&o
existe nada absolutamente morto: cada sentido terd sua festa de renovacio.
Questdo do grande tempo. (BAKHTIN, 2003, p. 410, grifo do autor)
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Assim, Bakhtin (2003) aponta que até os discursos presentes na temporalidade (maior)
adquirem (mesmos ou outros) sentidos no processo dialégico. O discurso transmitido pela
experiéncia vivida no passado, no qual se prezava uma cultura do siléncio, passa a ter outros
sentidos na experiéncia vivida no presente, pois a escola de hoje evidencia a cultura do falar, e os
siléncios sdo observados de modos distintos, ou seja, o discurso do siléncio transmitido pela
escola de hoje é observado de forma diferente pelos alunos e alunas da EJA, tal como a fala da
aluna C. aponta: “A escola antes era diferente, bem diferente, ndo tinha tanto barulho,
conversa... As pessoas respeitavam o professor e os colegas, era bem diferente...” (momento
3.8); o olhar dado a escola € outro. Isto €, a pessoa jovem e adulta da EJA passa a ressignificar o
discurso que a constitui e que constitui sua memoria discursiva, isto é, utiliza-se da contrapalavra
responsivamente, pois o contato com o0 outro possibilita o (re)encontro com suas marcas,
perspectivando um devir, como pode ser percebido nas palavras da aluna M. D.: “Vendo as
pessoas com dificuldade e ndo chegava junto para ensinar, sabendo que tem pessoas que sdo
acanhadas. [...] Hoje elas ja chegam, explicam, conversam”.

Esse (re)encontro com suas marcas, também, € uma contrapalavra responsiva ao discurso
vivido na experiéncia temporal. Para Bakhtin (2010), a contrapalavra pode ser pensada como algo
que permite, por meio de uma compreensao responsiva, produzir um novo, outro e, até mesmo,
uma ruptura nos sentidos “guardados” na memoria; isso pode percebido no momento 3.8, pois
quando a aluna S. aponta que: “o que mais me marcou, foi quando voltei a estudar, tudo foi muito
diferente e estranho, parecia que eu estava em outro mundo, mas tudo ficou bem quando fiz
amizade com a A. e V.”, ela esta atribuindo outros sentidos para a escola e para as amizades
feitas no espaco-tempo escolar; algo parecido acontece quando a aluna. C. argumenta que: “Pra
mim estd diferente... é diferente... agora a matemdtica tem letra, é mais dificil...”, nesse caso, a
aluna C. d4 outros ou novos significados para a escola e para a matematica, mas também para a
relacdo que estabelece com esta disciplina, pois esta relacdo € diferente da relagdo familiar, de
trabalho, de amizade,... ela é especifica da disciplina de matemadtica, uma relacao pedagogica, isto
¢, a “relacdo instaurada [...] € uma relacao pedagogica, diferente de uma relagdao familiar. Trata-se
de aprender, mesmo quando os alunos evocam a vida, para 14 das disciplinas escolares”
(CHARLOT, 2009, p. 242, grifo do autor) ou ecoam os ecos de um passado presente na sala de
aula da EJA.
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Mas, como lidar com os passados presentes de tantos alunos e alunas na sala de aula? Essa
questdo me leva a fazer outra pergunta: se essas marcas fazem parte do universo dos alunos e
alunas da EJA, entdo, como articular os conhecimentos, as experiéncias e os saberes adquiridos
pelas pessoas jovens e adultas em outros espagos ou no préprio ambiente escolar com as préticas
e fazeres escolares de agora?

Essas questdes sdo complexas e profundas, pois trazem marcas e lembrancas revividas e, as
vezes, ressignificadas pelo contato com a estrutura fisica e arquitetonica da escola; com as regras,
as normas, os valores e as atitudes escolares; com o0s rituais, as cerimoOnias e a historia; com as
culturas, as filosofias e as politicas; com os artefatos e os simbolos significados e ressignificados;
com o modo organizacional e econdmico desse ambiente.

Além disso, esse espaco-temporal tem funcles, regras, rotinas, comportamentos
preferenciais, estilos, abordagens e horarios especificos. Dessa forma, a escola da EJA define e é
definida pelas pessoas jovens e adultas que, enquanto alunos e alunas da EJA, frequentam este
lugar, bem como produz e é produzida, constitui, legitima e € validada pelos discursos e culturas
presentes.

Escolano (2001, p. 27) entende que os “espacos educativos, como lugares que abrigam a
liturgia académica” sdo “dotados de significados e transmitem uma importante quantidade de
estimulos, conteidos e valores do chamado curriculo oculto, a0 mesmo tempo em que impdem
suas leis como organizagdes disciplinares”.

Vinao Frago (2001, p. 75) percebe que a arquitetura escolar educa o sujeito, além de
interferir na forma como o outro vé a escola, os professores, os alunos e as alunas.

Nessa perspectiva, as salas de aulas nas quais a pesquisa se realizou apresentavam uma
arquitetura de certa forma “econdmica”, quer na parte fisica quer no seu mobilidrio. De acordo
com Vihao Frago, apoiado em Ballesteros e Sdinz (VINAO FRAGQO, 2001, p. 106), a escola ndo
pode oferecer “‘um contraste violento entre o meio familiar e o escolar’, entre o exterior e o

interior”.
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Sala de aula da turma 2 [...] a sala do 4° termo do ensino fundamental da EJA tem o
chdo recoberto por pisos. A sala € bem iluminada, as paredes
sdo pintadas na parte superior de branco e na inferior de
cinza, as carteiras sdo de madeirite recobertas por MDF na
cor bege com a estrutura de metal pintada de verde — com
vdrios escritos na parte metdlica feito pelos alunos com o
corretivo — e as mesmas sempre ficam enfileiradas — ndo ha
outros objetos na sala, tais como armdrios, reldgios... [...] a
grande conquista foi a lousa quadriculada em quase todas as
salas. [..] Sempre que adentrivamos nesse espago,
muddvamos a disposicdo das carteiras, organizdvamos — 0s
alunos e alunas — em grupos ou duplas. As janelas tinham
cortinas e as portas eram amplas, sendo que a parte superior
desta era feita de vidro. [...] o vidro permitia que os alunos e alunas comunicassem entre si, mandassem
recados, marcassem encontros, observassem quem estava no pdatio [...] a porta era um meio que
permitia a comunicagao [...]

Momento 3.9 — excerto transcrito do didrio de campo, turma 1, em 28.02.08.

Percebo, tal como Vifiao Frago e Escolano (2001), que a comunidade escolar ndo apenas vé
um determinado espaco, um determinado lugar, mas também se conforma, se modela ao discurso
transmitido pela arquitetura desse espacgo, seja pela disposicdo das mobilias, das formas das
paredes, dos muros..., seja pelas regras de uma movimentacdo inscritas na propria arquitetura
escolar.

Segundo Vifiao Frago e Escolano (2001), o espaco € o tempo ndo sdo simples
representacdes neutras na relacdo de ensino e aprendizagem: eles nos constituem como sujeitos
de determinados discursos, que nos marcam e sdo marcados pela articulacdo da histdria geral e
local, entrelacados a objetivos atuais, a sistemas de valores, concepgdes e crengas. Discursos
expressos até pela disposicdo das mobilias, pela estrutura dos espacos — “A sala € bem iluminada,
as paredes sdo pintadas na parte superior de branco e na inferior de cinza, as carteiras sdo de
madeirite recobertas por MDF na cor bege com a estrutura de metal pintada de verde — com
varios escritos na parte metalica feito pelos alunos com o corretivo — e as mesmas sempre ficam
enfileiras — ndo ha outros objetos na sala, tais como armarios, relégios... [...]” (momento 3.9) —,
discursos que moldam, formam, conformam, disciplinam, transformam, habituam... Discursos
que propagam culturas...

Vifiao Frago (1995, p. 68-69, tradu¢dao minha) observa que a cultura escolar se caracteriza

por apresentar um



77

“conjunto dos aspectos institucionalizados” — incluindo-se préticas e condutas,
modos de vida, hébitos e ritos — a histdria cotidiana do fazer escolar —, objetos
materiais — fungao, uso, distribui¢do no espago, materialidade fisica, simbologia,
introducio, transformacgdo, desaparecimento... —, ¢ modos de pensar, bem como
significados e ideias compartilhadas. Alguém vai dizer: tudo. E, sim, € verdade,

a cultura escolar é a vida de toda a escola: fatos e ideias, mentes e corpos,
. . 49
objetos e comportamentos, modos de pensar, dizer e fazer.

Entender que o espago escolar e o tempo como representacdes nao neutras permitem olhar e
dar sentidos aos cotidianos da escola, cujos sujeitos, que (con)vivem nesse espaco, vivem
diferentes papéis e tramas tecidas nas/pelas complexas relagdes sociais e de aprendizagem. Esses
sujeitos vivem um “processo dindmico e complexo de interacdo entre um grupo de alunas e
alunos que, de alguma forma, aprendem e uma professora ou um professor que ensina
Matematica, numa institui¢do situada social e historicamente” (CARVALHO, 2001, p. 44).
Segundo Dayrell (1996, p. 137), apreender

a escola como constru¢do social implica, assim, compreendé-la no seu fazer
cotidiano, onde os sujeitos ndo sdo apenas agentes passivos diante da estrutura.
Ao contrério, trata-se de uma relacdo em continua constru¢do, de conflitos e
negociagdes em fungdo de circunstancias determinadas [...] Cotidianamente, por
uma complexa trama de relacdes sociais entre sujeitos envolvidos, que incluem
aliangas e conflitos, imposicdo de normas e estratégias individuais, ou coletivas,
de transgressdo e de acordos. Um processo de apropriacdo constante dos
espacos, das normas, das praticas e dos saberes que ddao forma a vida escolar.
Fruto da agdo reciproca entre o sujeito e a instituicdo, esse processo, como tal, é
heterogéneo.

Concordo com Dayrell (1996), quando observa que os alunos e as alunas que vivenciam o
ambiente escolar sdo produtos de experiéncias que tiveram nos variados espagos sociais e
temporais. Entendo que o espaco escolar e o tempo produzem discursos e subjetividades no modo
como as pessoas jovens e adultas se apropriam das realidades e estabelecem suas relacdes com o

outro, com os saberes, com os conhecimentos. Nesse sentido, o

tempo passa a ser elemento principal na escolarizagdo dos jovens [e dos
adultos], estendida no tempo, porém degradada na qualidade. O tempo rigido e
regrado se apodera da estrutura disciplinar para haver aulas continuas, sem
intervalos, organizadas por periodos e por matérias fragmentadas. Tempo longo

* No original: ‘“’conjunto de aspectos institucionalizados’ — incluye practicas y conductas, modos de vida, habitos y
ritos — la historia cotidiana del hacer escolar —, objetos materiales — funcién, uso, distribucién en el espacio,
materialidad fisica, simbologia, introduccion, transformacién, desaparicion... —, y modos de pensar, asi como
significados e ideas compartidas. Alguien dira: todo. Y si, es cierto, la cultura escolar es toda la vida escolar: hechos
e ideas, mentes y cuerpos, objetos y conductas, modos de pensar, decir y hacer”.
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para trabalho incessante do professor em sala de aula para os contetdos, para
quadro cheio, mas tempo exiguo para o recreio, para a merenda ou até para ir ao
banheiro. O tempo € controlado, mas também o espaco da escola € objeto de
controle pelos diversos mecanismos institucionais. (CORSETTI; GARCIA,
2008, p. 8)

Peregrino e Carrano (2003, p. 19-20, grifo do autor) defendem que

2

o tempo passa a ser elemento fundamental: € o tempo rigido de aulas que
seguem sem intervalos ou “tempos livres”, que ndo terminam antes ou depois do
sinal sonoro que alerta para o préximo tempo; € o tempo controlado dos recreios
sucessivos e alternados por séries e que, em algumas circunstincias, ocorrem por
turnos para permitir o maior controle dos alunos; € o tempo exiguo da merenda,
também esta em periodos curtos e em refeitérios cada vez mais apertados para
um nimero sempre crescente de alunos; é o tempo do trabalho incessante dos
professores, restritos as salas de aula, pois o tempo controlado da escola de
precdria estrutura fisica ndo deve permitir grande circulagdo; € o tempo curto dos
turnos que reduzem o nimero de horas passadas na escola, para que nelas
caibam mais alunos; tempo subjetivamente “longo” de aulas desprovidas de
recursos e equipamentos; tempo controlado que interdita toda a possibilidade de
uso livre do tempo pelos atores da escola.

E esses tempos variados da escola se entrelacam a outros, os tempos dos alunos e alunas da

EJA, tal como narrado nos trés excertos do momento 3.10:

Excerto transcrito do memorial de despedida do aluno V., dezembro/2008.
Aluno V. — S6 de se levantar de manha, ir para trabalho e chegar em casa cansado e ter de ir para escola
[...][No momento da pesquisa este aluno tinha 21 anos].

Excerto transcrito da aula audiogravado em 12.08.2010.

Aluna D. — Aaaaa... eu comecei... ld no Burck [Burck é um bairro de Louveira], ali o.

Adriana — Que legal!

Aluna D. — Comecei na 2 série, eu ndo estudei nem primeira série, se vocé quer saber.

Adriana — Vocé comecou quando, D.?

Aluna D. — Ah! Eu comecei... [pausa para pensar]

Adriana — Faz o qué? Uns cinco anos?

Aluna D. — Nem faz... Ai eu parei um ano e meio na sexta série, ai parei... era para eu ter terminado
agora nesse...

Adriana — ...nesse semestre...

Aluna D. — ...que passou, era para eu ter terminado.

Adriana — Mas vocé ndo vai desistir ndo, né?

Aluna D. — Todo dia eu penso em desistir.

Adriana — Ai! Para...

Aluna D. — Sério! Todo dia eu penso, olha... eu penso [grifo para indicar que a aluna elevou o tom de
voz para chamar atenc@o para essa fala]. Vou ser sincera, todo dia eu penso... as vezes... a minha mde
mais meu pai veio aqui e falou assim... ficou em casa umas duas semanas... ai... todo dia “ai hoje eu
ndo vou a escola’... ai eles, a minha mde falava “Ah, meu amor, ndo deixa de ir,... vai, ndo faca isso
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porque a gente vai ficar duas semana aqui, se fica duas semana,... vai... dai a gente vai embora e vocé
vai ficar so a noite, é a mesma coisa’, af eu...eu venho para escola assim...

Adriana — Trabalho?...

Aluna D. — Ndo é trabalho! Ndo é... ndo é... eu tenho vontade de terminar, so que... eu tenho vontade
de terminar, s6 que... ndo dd coragem, a hora que chega assim do servico, assim... eu penso em
desistir todo o dia, eu penso...

Adriana — Ndo pense, ndo...

Aluna D. — Eu penso!

Excerto transcrito do relatério individual da aluna G., turma 1 da EJA, em 25.02.08.

[...] voltei a estudar em 2006 na quinta série

Vinte anos de trabalho me afastaram da escola, quanto eu fiz quatorze anos, meu pai dizia que ja
era hora de trabalhar por que a vida € clara.

Mas quando vocé vive em sociedade a concorréncia no trabalho é grande e vida pessoal
também, tenho uma filha de 11 anos que sempre precisava de ajuda nos deveres de casa, com pouco
estudo ndo dava para ajudar ela. Tenho grande dificuldade é na escrita com portugués, muitas vezes
precisava escrever um bilhete no trabalho e escrevia as palavras erradas.

Quando agente volta estudar passa a sonhar com futuro com esperangas.

Nao tenho vergonha de ter idade e estudar com pessoas mais novas.

Também ndo me importo com criticas de outras pessoa, por que meu sonho é maior que a pessoa
que ndo tem interesse em aprender.

Vim para superar meus limites e aprender, para ndo ter vergonha de escrever bilhete ou carta e ler em
publico e poder ensinar outras pessoas. [No momento da pesquisa esta aluna tinha 36 anos].

Momento 3.10 — excertos transcritos, turma I da EJA.

Tempo de trabalho: “S6 de se levantar de manha, ir para trabalho e chegar em casa cansado
e ter de ir para escola” (momento 3.10); tempo de deslocamento até a escola, tempo reduzido
para o cumprimento do nivel de escolaridade, tempo de ensino dado pelo professor e/ou
professora, pela escola e pelo curriculo, tempo de aprendizagem de cada sujeito, como
evidenciado na fala da aluna G. (momento 3.10): “Vim para superar meus limites e aprender,
para ndo ter vergonha de escrever bilhete ou carta e ler em publico e poder ensinar outras
pessoas”; tempo que o estudo “rouba” da familia, tempo de lazer perdido e ganhado: “Ndo é
trabalho! Ndo é... ndo é... eu tenho vontade de terminar, so que... eu tenho vontade de terminar,
SO que... ndo dd coragem, a hora que chega assim do servico, assim... eu penso em desistir todo o
dia, eu penso...”’; tempo de ser pai, mae... € estar com a familia: “Tenho uma filha de 11 anos que
sempre precisava de ajuda nos deveres de casa”; tempo de dificuldades: “Tenho grande

dificuldade € na escrita com portugués, muitas vezes precisava escrever um bilhete no trabalho e
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escrevia as palavras erradas”; tempo de superacdo: “Vim para superar meus limites e aprender,
para ndo ter vergonha de escrever bilhete ou carta e ler em publico e poder ensinar outras
pessoas” (momento 3.10); tempo de encontros e desencontros,...

Percebo que estes tempos diversos que constituem o universo da EJA, mais precisamente, a
escola e as pessoas jovens e adultas que nela estdo, convivem diariamente com tempos
institucionalizados e pessoais que circulam e se entremeiam, tempos que escondem lutas e
desafios pessoais, mas que também sao lutas de tempos humanos, de sujeitos que lutam todos os
dias contra si proprios para permanecer e terminar seus estudos, tal como explicitado pela aluna
D.: “Vou ser sincera, todo dia eu penso... as vezes... a minha mde mais meu pai veio aqui e falou
assim... ficou em casa umas duas semanas... ai... todo dia ‘ai, hoje eu ndo vou a escola’... ai eles,
a minha mde falava ‘Ah, meu amor, ndo deixa de ir,... vai, ndo faca isso porque a gente vai ficar
duas semana aqui, se fica duas semana,... vai... dai a gente vai embora e vocé vai ficar s6 a
noite, é a mesma coisa’, ai eu...eu venho para escola assim...” (momento 3.10) e do aluno V: “S¢é
de se levantar de manha, ir para trabalho e chegar em casa cansado e ter de ir para escola”
(momento 3.10).

Observo, tal como Ricoeur (2010, p. 9), que “o tempo se torna humano na medida em que
estd articulado de maneira narrativa; em contraposi¢cdo, a narrativa € significativa na medida em
que desenha as caracteristicas da experiéncia temporal”, ou seja, o tempo se torna humano por
meio das relacdes e das experiéncias que se estabelecem e que estabelecemos com o tempo. O
passado, o presente e o futuro possibilitam a criacdo, a interpretacdo e a apreensdo de sentidos e
de significacOes, mesmo que fugazes, pois eles permitem a nds, sujeitos, jogos dindmicos com
esses tempos e nos tempos, a fim de estabelecer interagdes com estes.

Além disso, as experiéncias que se estabelecem com o passado, o presente e o futuro
possibilitam a nés, seres humanos, a percep¢do da existéncia, formas, espessuras e ritmos de
tempos distintos, entremeados, entremesclados e coconstitutivos entre si. Ademais, essas
experiéncias ddo sentidos e nos ddo sentidos para as vivéncias que sao narradas, que narramos e
que nos narram, tal como a experiéncia descrita pela aluna D. (momento 3.10): “Aluna D. —
Comecei na 2° série, eu ndo estudei nem primeira série se vocé quer saber. Adriana — Vocé
comegou quando, D.? Aluna D. — Ah! Eu comecei... [pausa para pensar] Adriana — Faz o qué?
Uns cinco anos?Aluna D. — Nem faz... Al eu parei um ano e meio na sexta série, ai parei... era

para eu ter terminado agora nesse... Adriana — ...nesse semestre... Aluna D. — ...que passou, era
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para eu ter terminado”. Ou seja, 0 que vivemos sdo experiéncias temporais entre o tempo vivido
e o tempo do mundo, vivemos relacdes em lugares, espacgos, que significam e sdo constantemente
ressignificadas.

Observo, como Vifiao Frago (1995, p. 72), que as experiéncias e a consciéncia temporal sdo
diversas, em sua configuracdo social e na percep¢do individual. Observo, ainda, que uma das
modalidades temporais € o tempo escolar; e que esse tempo € diverso e plural, individual e
institucional, condicionante de outros tempos sociais e condicionado por eles; um tempo
aprendido, que conforma... uma constru¢do cultural e pedagdgica, “um fendmeno cultural”
(VINAO FRAGO,1995, p. 72). Para ele, o tempo escolar — como o espaco e os discursos
escolares — ndo &, portanto, “um simples esquema formal ou uma estrutura neutra” (VINAO
FRAGO, 1995, p. 72), é um espaco dindmico, pessoal, institucionalizado e organizado.

Desse modo, € nesse espaco escolar de tempos sociais, de tempos (in)determinados e
diversos que variadas culturas e saberes proprios circulam, e normas e finalidades objetivam
trabalhos que regem a escola e seus agentes, priticas escolares de mobilizacdo cultural sdo
produzidas. Forquin (1993) argumenta que a cultura escolar refere-se a conhecimentos e saberes
que sdo intencionalmente trabalhados na escola, especialmente, na sala de aula e que esta é

construida de acordo com o momento histérico e social; isto é, para ele,

educar, ensinar, é colocar alguém em presenca de certos elementos da cultura a
fim de que ele deles se nutra, que ele os incorpore a sua substincia, que ele
construa a sua identidade intelectual e pessoal em fungdo deles. Ora, um tal
projeto repousa necessariamente, num momento ou noutro, sobre uma
concepgdo seletiva e normativa da cultura. (FORQUIN, 1993, p. 168)

Argumento que “cultura escolar ndo pode ser estudada sem a analise precisa das relagdes
conflituosas ou pacificas que ela mantém, a cada periodo de sua histéria com o conjunto das
culturas que lhes sdo contemporaneas” (JULIA, 2001, p. 9), pois essa andlise permite e torna
possivel a compreensao do modo como, ao longo do tempo, a escola tem se constituido, além de
ser igualmente (em seus conflitos e acordos) possivel resgatar a forma como as culturas (e as
politicas) de um dado periodo histdrico influenciam nas préticas sociais locais e globais, o que
evidencia o quanto as culturas escolares sd@o dinamicas, pois hd permanéncias, mas, também,
mudancas.

Oliveira (1999, p. 72, grifo do autor) argumenta que a escola é
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ao mesmo tempo um local de confronto de culturas (cujo maior efeito é, muitas
vezes, uma espécie de “domesticagdo” dos membros dos grupos pouco ou nao
escolarizados, no sentido de conformd-los a um padrio dominante de
funcionamento intelectual) e, como qualquer situacdo de interagdo social, um
local de encontro de singularidades.

Entendo que na escola que abarca a modalidade EJA convivem e confrontam-se diversas
culturas — escolares, de referéncia, de matematica, juvenis, adultas, idosas, institucionais, da
matematica escolar, de portugués, entre outras — que constituem e ddo densidade aos sentidos e
ao sentir: a quem somos, ao que aprendemos, ao que ensinamos,... ddo sentidos a “Matemaditica,
do sentido do aprender e ensinar Matemdtica, e do sentido do aprender e ensinar Matemdtica na
Educagdo de Jovens e Adultos” (FONSECA, 2001, p. 9, grifos da autora).

Dessa forma, quando evidencio a EJA, ndo posso esquecer que durante algum tempo este
terreno foi voltado para as estratégias de enfrentamento do analfabetismo e da baixa escolaridade
da populacdo brasileira. Entretanto, a partir da década 1990, percebeu-se que a quantidade de
jovens nas salas de aula da EJA aumentou. Fato que mudou a “fisionomia” da EJA.

Hoje o perfil de aluno e aluna da EJA é mais jovem. E esse jovem, geralmente, ¢ uma
pessoa que foi excluida da escola por diversos motivos e recentemente incorporada a EJA

(OLIVEIRA, 1999). Nas turmas 1 e 2 havia varios jovens que recentemente passaram a fazer

parte da EJA, tal como narrado no momento 3.11:

O aluno E. [turma 2] me relatou que nunca parou de estudar, mas que geralmente ia a escola no
primeiro semestre regularmente, mas desistia no segundo semestre, € por isso reprovou por faltas vérias
vezes. Agora ele iniciou na EJA. [...] ele tem 15 anos [...] ele disse na entrevista que estava gostando da
EJA, mas contraditoriamente, reclamou que ndo dd para ficar conversando, porque sendo alguém
reclama na classe [...]

Momento 3.11 — excerto do diario de campo, em 06.10.08.

Como revela o relato do aluno E. (momento 3.11): “Agora ele iniciou na EJA. [...] ele tem
15 anos [...] ele disse na entrevista que estava gostando da EJA”, muitos jovens se inseriram na
EJA, mas, no entanto, suas culturas de referéncias — “mas contraditoriamente, reclamou que ndo
da para ficar conversando, porque sendo alguém reclama na classe” — ndo interpenetraram as
culturas escolares, as culturas das aulas de matematica, principalmente da EJA. Entendo como
culturas de referéncias aquelas que as pessoas jovens e adultas trazem consigo para o espaco

temporal escolar. Nesse sentido, observo
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que o universo das culturas de referéncia € complexo, heterogéneo, plural,
diversificado, onde circulam diferentes manifestacdes, por exemplo, das culturas
eruditas e populares, da arte e da ciéncia, do artesanato e da tecnologia,
abrangendo, inclusive, diferentes formas de comunica¢do de massa. (KOFF,
2005, p. 3).

Percebo que muitos dos jovens, principalmente da turma 2, sentiam-se “deslocados” nesse
espaco temporal, pois a escola ndo incorporava suas culturas de referéncias, os seus bonés, os
piercings, os raps, os celulares, os mp3, os mp4, os mp5... os jeitos, os trejeitos, as manias, as

formas, os grupos..., tal como narrado pela aluna M. no momento 3.12.

Aluna M. — [...] aqueles meninos [dois jovens] ndo param de conversar, toda hora tenho que chamar
atengdo deles... [dd um suspiro profundo]... sabe, ndo entendo, ndo entendo, ndo mesmo... [pausa] eles
voltaram a estudar, ndo prestam atencdo |[...] aqueles dois so ficam de namoro [aluno E. e aluna N.]
toda aula chamo atengdo deles [breve pausa] aquele outro fica com aquele fone [0 aluno R. fica com o
fone de ouvido para escutar musica durante as aulas] chamo atencdo... ele ouve... senta do meu lado,
faz as coisas, mas ndo tira o fone... ndo sei como aprende, faz tudo, tudo, tudo... até me ensina [pausa
seguida de suspiro] aprende tudo. [No momento da pesquisa esta aluna tinha 65 anos].

Momento 3.12 — excerto da entrevista audiogravada com a aluna M., turma 2, em 18.08.08.

A aluna M. indica em sua fala algumas caracteristicas que sdo proprias da juventude, como
quando observa que: “aqueles dois so ficam de namoro [aluno E. e aluna N.] foda aula chamo
atencdo deles [breve pausa] aquele outro fica com aquele fone [0 aluno R. fica com o fone de
ouvido para escutar musica durante as aulas] chamo atengdo... ele ouve...”. Caracteristicas que
nem sempre sdo incorporadas pelas culturas escolares.

Essa situacdo pode tornar-se critica, principalmente, porque essa pessoa jovem da EJA,
muitas vezes, deixa de relacionar-se com pessoas proximas a sua idade, tal como evidenciado nos

excertos da audiogravagdo da aula e do didrio de campo, a seguir (momento 3.13):

Excerto transcrito da aula audiogravada, turma 2, em 27.08.08.

Aluna N. — [...] aquela [aluna se refere a aluna M., uma senhora que esteve afastada da escola por 45
anos] ndo para de reclamar... sé fala... que... [aluna M.]...

Aluno E. — ...deixa pra ld...
Aluna N. — ...ndo estou fazendo nada, nada... s6 conversando...
AlunoE. - E...

Aluna N. — [...] qualquer hora...

[No momento da pesquisa, a aluna N. tinha 14 anos, e o aluno E. tinha 15 anos].
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Excerto transcrito do diario da professora-pesquisadora, turma 1, em 24.11.08.

Hoje a aluna C. e o aluno S. tiveram outro desentendimento, mas como sempre se acertaram. Ele pediu
desculpas a C. por estar conversando um pouco mais alto e ter atrapalhado a concentracdo dela durante
a resolucdo dos exercicios. [No momento da pesquisa, a aluna C. tinha 42 anos e o aluno S. tinha 25
anos].

Momento 3.13 — excerto da aula audiogravada, turma 2, em 27.08.08.

Os jovens passam a ter que apropriar-se de outras culturas, como as escolares,
institucionais, adultas — “Aluna N. — aquela ndo para de reclamar... sé fala... que... [...] ndo estou
fazendo nada, nada... sé conversando...” (momento 3.13) — ou de outras diferentes formas de
olhar para escola, ou seja, a pessoa jovem acaba tendo que conviver e se apropriar do olhar e dos
sentidos dados pelos adultos, pelos professores, pelas professoras, pelos funciondrios e pelas

funciondrias da escola. Entendo, também, que os

jovens passam, assim, a ser vinculados as suas experiéncias concretas de vida e
adjetivados de acordo com o lugar que ocupam na sociedade. Nao se fala mais
em abstrato, como uma espécie de energia potencial de mudangas, ainda que
culturalmente construida, mas das muiltiplas identidades que recortam a
juventude. (CARDOSO; SAMPAIO, 1995, p. 18)

Ressalto, ainda, que os momentos 3.12 e 3.13, transcritos das audiogravacdes da turma 2,
aconteceram no primeiro més de aula. Naquele periodo, as pessoas jovens e adultas estavam,
ainda, se conhecendo e buscando constituir-se enquanto um grupo que aprende e apreende por
meio das inter-relacdes, das trocas de experiéncias e das vivéncias em conjunto. Muitas relagdes
conflituosas se fizeram presentes, e demorou certo tempo para eles e elas aprenderem a conviver
em sala de aula. Essa situagdo era diferente na turma 1, pois esta ja havia se constituido enquanto
grupo, e os conflitos, digamos, eram mais “amenos”. Além disso, os jovens da turma 1, em sua
maioria, pareciam ja terem se apropriado dos espagos escolares, bem como se habituado as
culturas que circulavam, tal como parece ser evidenciado no momento 3.13: “Ele pediu desculpas
a C. por estar conversando um pouco mais alto e ter atrapalhado a concentracdo dela durante a
resolucdo dos exercicios” — quer esse espago seja a sala de aula, quer seja o patio, o corredor, o
palco da escola,...

Como Dayrell (1996, p. 147), observo que “o patio se torna o lugar de encontro, de

relacionamentos. O corredor, pensado para locomogao, € também utilizado para encontros, onde



85

muitas vezes os alunos colocam cadeiras, em torno da porta. O corredor do fundo se torna o local
de transgressdo”’; assim também o fazem as pessoas adultas, como parecem evidenciar os trés

excertos trazidos no momento 3.14:

Excerto transcrito do diario de campo, turma 1, em 03.08.08.

Na hora do intervalo, as pessoas adultas [turma 1] sentam-se no palco de apresentacdes no centro do
patio da escola e préximo a entrada da sala de aula deles e ficam conversando; este € o local onde
muitos contam sobre sua vida, trocam receitas, buscam empregos |[...]

Excerto transcrito do memorial do aluno V., turma 1, dezembro/2008.

[...] s6 tem uma coisa que vocé vai fazer, € aprender a ler escrever e muitas coisas novas, e sim também
respeitar, os professores e os colegas de classe, enfim eu acho que ndo é tudo em vao o que o professor
passa em sala de aula, porque a cada aula, eu aprendo mais, ndo € uma aula repetida e sim diferente, é
pra isso que os professores estao ali, pra tirar ddvidas na sala, o professor cobra de nds e nés cobramos
dele [...]J[No momento da pesquisa, o aluno V. tinha 22 anos].

Excerto transcrito do memorial da aluna A., turma 1, dezembro/2008.

[...] Momentos marcantes, o nascimento da minha filha.

Mudar para Louveira foi um momento muito bom que deu certo na minha vida.

Voltar estudar sao momentos que mudam nossa vida para sempre. [No momento da pesquisa, a aluna
A. tinha 28 anos].

Momento 3.14 — excertos transcritos.

O momento 3.14 narrado evidencia que as pessoas jovens e adultas fazem do espaco
escolar um lugar para socializacdo, conversas, encontros, desencontros, como estd apontado no
excerto do didrio de campo: “as pessoas adultas [turma 1] sentam-se no palco de apresentacdes
no centro do patio da escola e proximo a entrada da sala de aula deles e ficam conversando”; e,
para algumas mulheres, um espagco de emancipacdo, de busca por outros espacos diferentes dos
seus afazeres domésticos, como observa a aluna A. (momento 3.14). Esta observa que o retorno
aos estudos foi um momento tdo marcante que o compara ao nascimento de sua filha, como pode
ser percebido em sua fala (momento 3.14): “Voltar estudar sio momentos que mudam nossa vida
para sempre”.

Vinao Frago (2001, p. 63) observa que as pessoas criam “imagens dos espacos que, para
no6s, foram, alguma vez e durante algum tempo, lugares. Lugares nos quais algo de nés ali ficou e

que, portanto, nos pertencem; que sao, portanto, nossa historia”. Para ele, essa “tomada de posse



86

do espago vivido € um elemento determinante na conformacio da personalidade e mentalidade
dos individuos e dos grupos. Por isso, o espago ‘ndo € meio objetivo dado de uma vez por todas,
mas uma realidade psicoldgica viva’ (VINAO FRAGO, 2001, p. 63, grifo do autor); assim
sugere 0 momento 3.14: “Na hora do intervalo, as pessoas adultas [turma 1] sentam-se no palco
de apresentacdes no centro do patio da escola e préximo a entrada da sala de aula deles e ficam
conversando; este € o local onde muitos contam sobre sua vida, trocam receitas, buscam
empregos, [...]”’; ndo s6 a parte externa a sala de aula, mas também a prépria aula em si, como nas
palavras do aluno V. em seu memorial (momento 5.14): “¢ pra isso que os professores estao ali,
pra tirar duvidas na sala, o professor cobra de nés e nés cobramos dele”.

Entendo que a permanéncia do aluno e da aluna na EJA, também passa e se entremescla as
questdes e as relacdes de pertencimento tidas nesse espago, enquanto espaco vivido — espaco de
respeito, de cooperacao, de circulagdo, de significacdes —, pois este se transforma num lugar de
sonhos, de desafios, de angtstias, de superagdes, de socializagdes e (com)partilhamentos.

Como Vinao Frago (2001), entendo que os lugares abarcam realidades individuais e
grupais, pois sdo construgdes sociais que carregam, em sua configuracdo, signos, simbolo e
historias das relagdes daqueles que partilham esse espago, ou seja, “o espaco comunica; mostra, a
quem sabe ler, o emprego que o ser humano faz dele mesmo” (VINAO FRAGO, 2001, p. 65).
Também o espaco escolar € um produto cultural especifico, que comunica a cultura expressa
pelas rotinas, rituais, atos e documentos institucionalizados, comportamentos, hédbitos, formas de
falar, escrever, vestir, de (inter)relacionar-se e interatuar (VINAO FRAGO, 2001).

No espaco escolar essa questdo ainda se torna mais intensa, pois ele carrega em sua
configuracdo a transmissdo da heranca cultural humana, bem como modos de ler e significar as
realidades, as experiéncias e as histérias de vida na histéria do mundo, tal como no momento

3.15%:

%0 Optei por transcrever os registros dos alunos e alunas da EJA devido a maioria deles terem sido feitos a ldpis e por
ndo terem ficados legiveis depois de escaneados. Porém, destaco que quando for possivel e ficar, de certo modo
legivel, estarei utilizando os registros escaneados e sua transcricdo no momento de interacdo, tal como no momento
3.15.
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Aluna Ma. — Professora, eu tenho 40 anos, sai da Bahia, em 1990, para Sao Paulo. Quando eu descobri,
que meu pai estava com cancer, decidi trabalhar para mandar dinheiro para comprar os remédios, pois o
primeiro ano nao dei sorte [...] trabalhei por um ano e ndo recebia saldrio, fiquei como escrava de uma
familia em Tabodo da Serra. Mas eu tinha muita fé em Deus, pois eu venci, vim para Vinhedo. Até ai
eu nunca fiquei sem trabalho, gracas a Deus. Daf eu comecei a mandar todos os meses um pouco do
que eu ganhava pra ele. Deus existi!

Momento 3.15 — excerto transcrito do relatorio individual da aluna Ma., turma 2 da EJA, em 18.08.08

Percebo que o momento 3.15 parece evidenciar a complexidade das histérias e das
realidades das vidas das pessoas jovens e adultas que convivem e constroem a escola da EJA,
como narrado pela aluna Ma.: “Quando eu descobri, que meu pai estava com cancer, decidi
trabalhar para mandar dinheiro para comprar os remédios, pois o primeiro ano nao dei sorte [...]
trabalhei por um ano e ndo recebia saldrio, fiquei como escrava”; a aula de matematica, ou seja,
um “amplo espectro das manifestagdes culturais [e histérias] que ocorrem no ambiente escolar e
que se objetivam em determinadas praticas” (AZANHA, 1990-1991, p. 67), evidencia-se em
determinadas relacbes com a vida, com a escola, com o professor, nesse caso mais
especificamente, com a professora de matematica.

Como Ponzio (2010, p. 17), considero que “a modelagem mesma da vida, funciona sobre a
base de classificacdes, de fechamentos, de atribui¢cdes de pertencimentos, recorre ao género, ao
universal como condi¢ao da identificacdao, da diferenciacdo, da individuagdao”. Koff (2005),
apoiada em Canclini’', percebe que as diferentes manifestacdes sdo partes da hibridizacdo
cultural prépria da acdo educativa.

Percebo, desse modo, que ndo se pode ignorar os sentidos e significados ja construidos por
essas pessoas, mas, a0 mesmo tempo, compreendo que ndo se deve esquecer que a escola € o
ambiente no qual as pessoas jovens e adultas devem apropriar-se da “heranca da experiéncia
humana” (FORQUIN, 1993, p. 169).

Compreendo, assim, que outro olhar se faz necessario para essas pessoas jovens. E preciso

compreendé-las como sujeitos socioculturais que se constituem na relacio com o outro € com o

3! Canclini (1997 apud KOFF, 2005, p. 3), entende “que essas diferentes manifestagdes nio se contrapdem, ao
contrdrio, o que existe sdo processos — multiplos e variados — de hibridizacdo cultural que implica distintas misturas
interculturais e exigem um grande esforco critico e criativo de compreensdo. E € nesse contexto de hibridizacao
cultural que acreditamos se “fertiliza” a acdo educativa”.
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mundo, isto €, cada um deles, ao chegar a escola, ¢ fruto de “um conjunto de experiéncias sociais
vivenciadas nos mais diferentes espagos sociais” (DAYRELL, 1996, p. 140); complemento,
ainda, que o mesmo ocorre com os adultos da EJA.

Dayrell (1996) argumenta que os sujeitos se constituem por meio das relacdes e

das interacdes [...] na vida social cotidiana, com suas préprias estruturas, com
suas caracteristicas préprias. E o nivel do grupo social, onde os individuos se
identificam pelas formas prdprias de vivenciar e interpretar as relacdes e
contradi¢des, entre si e com a sociedade, o que produz uma cultura prépria. E
onde os jovens percebem as relagdes em que estdo imersos, se apropriam dos
significados que se lhes oferecem e os reelaboram, sob limitacdo das condigdes
dadas, formando, assim, sua consciéncia individual e coletiva. [...] Sdo essas
experiéncias, entre outras, que constituem os alunos como sujeitos concretos,
expressoes de um género, raga, lugar e papéis sociais, de escalas e valores, de
padrdes de normalidade. (DAYRELL, 1996, p. 141-142).

Tal como Dayrell (1996), argumento que € preciso estabelecer relacdes entre as vivéncias
dos alunos e alunas e o conhecimento escolar matematico, entre este € o ndo escolar de forma
significativa, ou seja, torna-se evidente a necessidade de analisar como acontecem as
aproximacoes, os didlogos e as trocas entre os alunos e alunas, alunos e professora, e alunas e
professora, bem como os distanciamentos e os conflitos no &mbito da sala de aula.

Julia (2001, p. 17) argumenta que o historiador sabe fazer flechas com a madeira que se
tem, ou seja, para ele, o historiador precisa, as vezes, se pautar em indicios para fazer e
reconstruir histérias. Nesse caso, complemento que eu precisei, as vezes, pautar-me em indicios e
vestigios deixados e percebidos, para tentar compreender, durante as aulas e no conjunto de
documentacgido obtida durante o trabalho de campo, as realidades das aulas de matemaética na EJA.

E nesse sentido que olho para a escola como um espago temporal, no qual se fazem
presentes: o “jogo das complexas relagdes sociais” (AZANHA, 1990-1991, p. 66); as “relagdes
entre saber teorico e saber escolar” (AZANHA, 1990-1991, p. 68); os papéis sociais de cada
sujeito nos distintos grupos sociais situados; as formas como ocorrem as mobilizagdes e se dao as
apropriacOes dos saberes e dos conhecimentos matemdticos. Estes tultimos estdo estritamente
permeados e interpenetrados pelas linguagens perspectivadas pelos discursos. Para Ribeiro e

Sacramento (2010, p. 11, grifo dos autores), apoiados em Bakhtin, a

linguagem passa a ser concebida como imanentemente social. Isso ndo significa
que ela exista a parte do sujeito e da histéria, mas no sujeito e na histéria, nas
praticas cotidianas, nas acdes intersubjetivas, ou seja, na inexorabilidade
(ontolégica) da constituicdo dialdgica do sujeito e da sociedade. O filésofo russo
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introduziu, portanto, a situacionalidade de todo fendmeno lingiiistico, [...] a
linguagem s existe socialmente. Ela constitutiva e constituidora do real,
fazendo-se no didlogo com outras linguagens [...].

A escola, desse modo, pode ser entendida como um espago temporal que tem uma dinamica
propria, na qual diferentes culturas — adultas, escolares, das aulas de matematica, juvenis,
institucionais — e modos de comunicar: oralidade, escrita, gestos, posturas, olhares, matematica,
siléncios que se interpenetram, coexistem, articulam, recriam, convivem e se alimentam
mutuamente, cotidianamente; € nesse contexto que pessoas jovens e adultas vao se tornando e se
constituindo como alunos e alunas da EJA. Para Rossetti-Ferreira, Amorim e Silva (2004), os
sujeitos

sdo constituidos pelo ambiente fisico e social, pela sua estrutura organizacional e
econdmica, sendo guiados por funcdes, regras, rotinas e hordrios especificos.
Eles definem e sdo definidos pelo nimero e caracteristicas das pessoas que 0s
freqilentam, sendo ainda marcados pela articulagdo da histéria geral e local,
entrelacadas com os objetivos atuais, com os sistemas de valores, as concepgdes
e as crencas prevalentes. Sao, também, definidos por e definem os papeis sociais
e as formas de coordenacdo de papéis/posicionamentos, contribuindo para
construcdo das relacdes profissionais, pessoais, afetivas e de poder entre seus
participantes. Nesse sentido, o contexto desempenha um papel fundamental,
visto que, inseridas nele, as pessoas passam a ocupar certos lugares e posi¢des —
e ndo outros —, contribuindo com a emergéncia de determinados aspectos
pessoais — e ndo outros — delimitando o modo como as interagdes podem se

estabelecer naquele contexto. (ROSSETTI-FERREIRA; AMORIM; SILVA,
2004, p. 26)

Desse modo, o ser humano é um ser em constante relacdo, pois se constroi e se constitui na
relacdo com o outro e com o mundo, bem como se diferencia e se assemelha, se contrapde, se
firma e se afirma no espaco das relagdes sociais.

Entendo, portanto, que os sujeitos sdo construidos pelas historias vividas e pelas
(inter)rel(acOes) que cada um experienciou, sendo que estas sempre sdo situadas,
contextualizadas, espaciais e temporais. Assim, o outro se constitui e se define por mim e pelos
outros, da mesma forma que eu me constituo e me defino com e pelo outro. E nesse jogo de
(inter)rel(acOes) objetivas e subjetivas que identidades pessoais e grupais sdo construidas; até
mesmo a identidade de um grupo na sala de aula, como no caso da turma 2, no qual foi preciso de
certo tempo de convivéncia para que se compreendessem e se percebessem enquanto grupo,
como parecem evidenciar os momentos 3.13 e 3.14. Para a turma 2, entender-se enquanto grupo

envolve uma situacdo de convivéncia com o outro, envolve uma dindmica que estd relacionada ao
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viver em comunidade. Desse modo, as pessoas jovens e adultas precisam se reconhecer como
participantes, pertencentes ao grupo, para se envolverem com o grupo, com a turma e
conseguirem trabalharem em grupo. Ponzio (2010, p. 17) argumenta que essa questio de

pertenca, de ato:

toca diretamente a vida de cada um e [...] produz um profundo impacto sobre
ela, de uma questdo em que entra em jogo a qualidade de vida, o reconhecimento
da diferenca singular de cada um, pelo fato de que a organizagdo social mesma,
a modelagem cultural mesma da vida, funciona sobre a base das classificacOes,
de fechamentos, de atribui¢des de pertencimento, recorre ao género, ao universal
como condicao de identidade, de diferenciagdo, da individuacao.

Assim, ha necessidade de reconhecermos as multiplas culturas como pilares dos espacgos
temporais escolares, bem como a importancia de compreender as relacdes, as praticas discursivas,
os discursos circulantes que ocorrem nesse ambiente. Esses temas direcionaram esta escritura e a
construcdo deste texto, isto é, apoiar-me-ei em Bakhtin para discutir as noc¢des de linguagem,
enunciado, vozes e dialogismo; quanto a constru¢ao do conhecimento e da mediacdo em sala de
aula, em Vigotski e nos neo-vigotskianos — capitulo 4 —; e, no que se refere aos discursos
matematicos, Bicudo e Garnica, Ernest e Santos — capitulo 5. Para tanto, iniciarei com a no¢do de

linguagem humana.
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4.0 CAMINHAR... AS PALAVRAS, OS DISCURSOS, OS CONTEXTOS E OS
MULTIPLOS SENTIDOS...

Nem toda palavra é aquilo que o diciondrio diz
Nem todo pedago de pedra
Se parece com tijolo ou com pedra de giz

Avido parece passarinho que ndo sabe bater asas
Passarinho voando longe parece borboleta que fugiu de
casa

Borboleta parece flor que o vento tirou pra dangar
Flor parece a gente pois somos semente do que ainda vird
(Fernando Anitelli, O Teatro Mégico)

Trago a miusica “Sonho de uma flauta”, do grupo O Teatro Mégicosz, escrita por Fernando
Anitelli, para iniciar este capitulo. Entendo que, tal como o compositor, “nem toda palavra ¢
aquilo que o dicionario diz”, pois nem sempre a palavra tem um sentido estatico, visto que ela
nasce, se propaga, se perpetua, se modifica, se transforma e se recria na relagcdo social situada na
histéria com o mundo e com o outro, ou seja, os sentidos dados as palavras dependem também
das relagdes que se estabelecem e dos contextos em que se vive € que se experienciam. Assim, a
intencdo, ao construir este capitulo, foi possibilitar reflexdes e questionamentos sobre as
linguagens, as acodes e o olhar dado a pesquisa.

Dessa forma, para esta reflexdo, trarei alguns momentos de interacdo que auxiliaram e
auxiliam na constru¢@o da discussio sobre linguagem e préaticas discursivas produzidas nas aulas
de matemdtica, bem como um olhar serd direcionado ao processo de comunica¢do de ideias,
mobilizacdo e producdo de saberes dos sujeitos nos contextos de aulas de matematica. Ressalto,
assim, que a intencdo € provocar novos questionamentos e possibilitar outros olhares.
Parafraseando Anitelli, para gerar essa provocagdo, para o leitor e para mim prépria, para querer
descobrir o sentido das coisas, é necessario querer saber mais, questionar mais € mais... Assim,
para iniciar, trago a afirmacio de Bakhtin /Voloshinov (2006, p. 98-99, grifo dos autores) de que
“ndo sdo palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou
mds, importantes ou triviais, agradaveis ou desagradaveis, etc. A palavra estd sempre carregada

de um contetido ou de um sentido ideologico ou vivencial” , ou seja, 0 que pronunciamos ou

52 0 Teatro Mdgico é um grupo musical brasileiro, nascido em Osasco-SP, em 2003, e criado por Fernando Anitelli.
O grupo retine aspectos e elementos circenses e teatrais a poesia, musicas, literatura, a aspectos politicos e do
cancioneiro popular. O grupo trabalha sem apoio de gravadoras e alega ser independente. Para maiores informagdes,
acessar: http://www.oteatromagico.mus.br/.
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escutamos sao os discursos pela/nas vozes e pela linguagem. Bakhtin/Voloshinov (2006) discute
as relacdes entre linguagem e sociedade e, para tanto, utiliza os conceitos de signo e enunciacao
como pecas-chave de seus estudos.

O signo, para ele, tem natureza ideoldgica e social, isto &, todos os signos sdo ideoldgicos,
destacando-se a palavra como “fenomeno ideoldgico por exceléncia”
(BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2006, p. 36, grifo do autor). Para Bakhtin/Voloshinov (2006), é de
fundamental importancia compreender que, no processo de interacdo entre a consciéncia
individual e outra, os signos passam a ter valor real. Para ele, é necessdrio que os sujeitos estejam
organizados em sociedade para que o signo se constitua, pois um determinado objeto, uma
determinada palavra s6 se tornam signos se um grupo social passar a lhes dar esse valor, isto &, o
signo € criado, no processo de interacao verbal, pelo homem que estd imerso num determinado
grupo social. Desse modo, “todo fendmeno que funciona como signo ideologico tem uma
encarnacdo material, seja como som, como massa fisica, como cor, como movimento do corpo ou
como outra coisa qualquer” (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2006, p. 33).

Bakhtin/Voloshinov (2006) ressalta que a palavra tem a funcdo de signo e pode ser
considerada como neutra. Para ele, os demais signos t€m funcdes especificas, pois cada grupo
social constréi signos e simbolos que lhe sdo pertinentes, ou seja, isto faz com que ndo seja
possivel separar o signo da func¢ao ideoldgica. No entanto, com a palavra acontece o contrario dos
demais signos, visto que, ao ser considerada como neutra, ela passa a assumir qualquer fungao
ideoldgica, quer seja esta estética, cientifica, religiosa ou moral; mas, a0 mesmo tempo, nao
significa que ela

possa suplantar qualquer outro signo ideolégico. Nenhum dos signos

z

ideoldgicos especificos, fundamentais, € inteiramente substituivel por
palavras. E impossivel, em tltima anélise, exprimir em palavras, de modo
adequado, uma composicdo musical ou uma representagdo pictérica. Um
ritual religioso ndo pode ser inteiramente substituido por palavras. Nem
sequer existe um substituto verbal realmente adequado para o mais
simples gesto humano. Negar isso conduz ao racionalismo e ao
simplismo mais grosseiros. Todavia, embora nenhum desses signos
ideoldgicos seja substituivel por palavras, cada um deles, a0 mesmo
tempo, se apdia nas palavras e € acompanhado por elas, exatamente como
no caso do canto e de seu acompanhamento musical.
(BAKHTIN/VOLOSHINOYV, 2006, p. 38)

A palavra €, assim, o fendmeno ideolégico que permite ter a percep¢ao das mudancgas

sociais, pois € por meio desta que se formam as ideologias gerais da comunicacdo. Para esta
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filosofia, a criacdo ideoldgica estd intrinsecamente ligada ao signo, sem ele ndo ha ideologia.
Com isso, acrescento que a significacao da palavra, do ndmero, torna-se diferente do pensamento
expresso na palavra e que € diferente do significado do objeto.

Assim, compreendo que a linguagem € constituida pelo universo dos signos, sendo que
estes e “a situagdo social estdo indissoluvelmente ligados” (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2006, p.
16), pois a palavra, enquanto signo ideoldgico, se concretiza por meio da interacdo verbal, ou
seja, ela se metamorfoseia e adquire sentido conforme o contexto, a situagdo social e o lugar
ocupado pelo falante.

Para Vigotski (2005, p. 156-157), “a relagdo entre pensamento e palavra ndo é uma coisa,
mas um processo”, pois 0 “pensamento ndo ¢ simplesmente expresso em palavras, ¢ por meio
delas que ele passa a existir”. Por conseguinte, as linguagens t€m sistemas de sinais, c6digos,
simbolos e regras para que possa haver sentidos nas representagdes e nas comunicagdes. E o
sentido e a significagdo seriam as palavras-chave de qualquer comunicagdo, pois podem ser
vistos como a compreensao que os sujeitos ddo as falas, aos escritos, as pessoas, aos objetos,... €
a interpretacdo dada aos (con)textos, as palavras, aos numeros, aos espagos, as medidas, as
possibilidadesS3, as situacdes, num determinado tempo, lugar e circunstincia, tal como a

atividade da pizza descrita no momento 4.1:

53 A referir-me a numero, espaco, medida, possibilidade, simbologia, estou tratando de constructos matematicos.
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Hoje propus uma tarefa envolvendo pizza™ para o pessoal do 1° termo. Elaborei essa tarefa pensando
em trés situacdes distintas:

(1) principal motivo - aluna A. havia me questionado no intervalo das aulas, da semana passada, sobre
o porqué de eu ter trabalhado com a turma somente com “coisas dos homens” no 1° semestre. Entio,
ela sugeriu que eu pensasse em algo diferente, mas que fosse algo que ela conhecesse e lidasse
diariamente *°, para trabalhar com a turma;

(2) alguns dias antes, eu assisti a uma palestra do Prof. Dr. Arthur Powell, no Grupo de Pesquisa da
Prética Pedagdgica em Matemdtica (PRAPEM/UNICAMP), na qual o pesquisador apresentava uma
tarefa - parecida com a que eu propus aos alunos — que o mesmo havia feito com um grupo de alunos,
na qual analisavam a questdo das possibilidades;

(3) eu iria iniciar o conceito probabilidade.

Momento 4.1 — excerto transcrito do diario, turma 1, em 10.09.08.

A aprendizagem dos conceitos matemadticos estd ligada as experiéncias, as relacdes com
saberes e praticas vividas pelos alunos e alunas e, mesmo, por mim, enquanto professora, tal
como narrado no didrio de campo (momento 4.1): “alguns dias antes, eu assisti, uma palestra do
Prof. Dr. Arthur Powell, no Grupo de Pesquisa da Pritica Pedagégica em Matemadtica
(PRAPEM/UNICAMP), na qual o pesquisador apresentava uma tarefa — parecida com a que eu
propus aos alunos — que o mesmo havia feito com um grupo de alunos, na qual analisavam a
questdo das possibilidades”; tem a ver com a necessidade, como parece evidenciar o excerto do
didrio de campo (momento 4.1): “Entdo, ela sugeriu que eu pensasse em algo diferente, mas que
fosse algo que ela conhecesse e lidasse diariamente, para trabalhar com a turma”. Mas, também,
tem a ver com a experi€ncia, a posi¢do social, o género, processo de firmar-se e afirmar-se
enquanto sujeito, homem e mulher na EJA (momento 4.1): “o porqué de eu ter trabalhado com a

turma somente com ‘coisas dos homens’”.

> O enunciado da tarefa “Vamos fazer uma pizza?” consistia em: “Dados os ingredientes do recheio a seguir,
verifique os tipos de pizzas podem ser feitas com um tunico ingrediente no recheio. Com dois ingredientes no
recheio? Com trés ingredientes no recheio? Quatro ingredientes no recheio? Observacgao: considere que todas as
pizzas j4 t€m molho de tomate e a massa previamente preparada; e que nas mesmas ird orégano. Tipos de
ingredientes: calabresa, mussarela, presunto, palmito, champignons, tomate, alho, azeitonas, milho e bacon.

> No primeiro semestre foi pedido aos alunos e alunas da EJA que discutissem, pesquisassem e elaborassem um
relatorio, no qual eles deveriam discutir sobre: “como eles poderiam ir de Louveira a Jundiai?”. Nesse caso, “as
coisas de homem” a que a senhora A. se refere sdo os tipos de veiculos e as formas escolhidas pelos alunos e alunas
para irem a Jundiai/SP: a maioria foi automdvel.

*% Evidencio que um dos motivos da op¢do por trabalhar com os tipos de pizza numa atividade escolarizada de aula
de matemdtica foi porque a senhora A. era pizzaiola num restaurante préximo a escola e adorava discutir sobre os
tipos de pizzas.
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Vigotski (1998) entende que o homem se torna sujeito consciente a partir das relagdes que
estabelece com o outro, com a experiéncia do outro € na experiéncia com outros sujeitos pela
intersubjetividade: é dessa forma que o eu se constitui e é constituido na e pela relagdo com o
outro. Essa dimensao que o outro assume perante o eu pode ser observada no excerto da carta da

aluna L., a seguir (momento 4.2):

Nos primeiros meses foi dificil, mas me acostumei.
Comecei a fazer fisioterapia e aos pouco fui voltando a andar.

Aos poucos comecei a ver resultado com minha fisioterapia, vi que ja estava ficando em pé, eu ja tinha
firmeza com o corpo.

Depois de trés meses ja estava andando um pouco, mas, ainda, ndo podia abandonar minha cadeira de
rodas.

Mas, ainda, minha batalha de vida nao tinha terminado.

Como eu estudava, eu nao tinha fechado minha matricula, eu tive que ir na escola contar o que estava
acontecendo e fechar minha matricula.

Mas, meu maior medo era o preconceito de todos me verem em uma cadeira de rodas, era enorme,
pensei que quando todos me vissem daquele jeito sentiriam pena de mim e eu ndo queria aquilo para
mim.

Mas ndo deu para fugir da realidade.

Quando fui para escola falar com os professores, eu ndo queria parar de estudar, mas tive que fazer o
bem para mim.

Quando cheguei na escola era horario de intervalo todos estavam no patio, at€é meus amigos.
Entrei meio envergonhada e com vontade de ir embora, mas nio era possivel.

Meus amigos me viram e vieram falar comigo todos eles me deram o maior apoio, que neste dia eu
precisava, fiquei muito feliz de ver todos eles.

Mais logo bateu o sinal para eles entrarem para as salas e me bateu uma tristeza enorme, uma vontade
de ir com eles, mas eu ndo podia, pois estava numa cadeira de rodas.

[...]

E, saiba que hoje, depois de tudo que passei, ja tenho um objetivo em minha vida, me tornar uma
excelente fisioterapeuta, este € o meu maior sonho, que vou realizar ainda em minha vida.

[...]

Momento 4.2 — excerto transcrito da carta da aluna L., turma 1, em dezembro/2008.

Entendo que, para a aluna L., a presenca fisica do “outro” foi muito importante, como, por

exemplo, o encontro com os amigos, evidenciado no momento 4.2: “Meus amigos me viram e
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vieram falar comigo todos eles me deram o maior apoio, que neste dia eu precisava, fiquei muito
feliz de ver todos eles”; bem como o imagindrio, a lembranga desse encontro, que se fez presente
durante a recuperagdo e, posteriormente, foi importante para que ela quisesse, apds dois anos,
retomar seus estudos na EJA e escrever a carta a mim.

Nesse processo, para Vigotski (1998, 2000, 2005), ¢ de suma importincia o papel que a
palavra assume, pois esta desempenha a funcdo de contato social, a0 mesmo tempo que é
constituida e constituidora do pensamento, do comportamento social e da consciéncia. Assim, na
relacdo entre o “eu” e o “outro”, a consciéncia do eu surge porque se tem a consciéncia dos
demais, visto que o eu é, para nés, o0 mesmo que os demais sdo para eu, isto é, o processo de
reconhecimento se d4 quando o eu se v€ no outro o que € para si mesmo, tal como narrado pela
aluna L. (momento 4.2): “Mas, meu maior medo era o preconceito de todos me verem em uma
cadeira de rodas, era enorme, pensei que quando todos me vissem daquele jeito sentiriam pena de

mim e eu ndo queria aquilo para mim”. Assim, como Molon (2009, p. 84), argumento que a

relacdo constitutiva eu-outro enquanto conhecimento do eu e do outro (eu
alheio) sdo como mecanismos idénticos, isto é, temos consciéncia de nés porque
temos dos demais, porque ndés somos para nés 0 mesmo que os demais sdo para
nés, nos reconhecemos quando somos outros para ndés mesmos. [...] A
constituicdo do sujeito passa pelo reconhecimento do outro, mas
fundamentalmente pelo autoconhecimento do eu [...].

Foi por meio da relagdo e do confronto com o outro que a aluna L. conseguiu dar outro
olhar para a situagdo que estava vivendo, pois foi a constituicdo do seu eu — que passou pelo
reconhecimento do outro — que se tornou fundante para seu proprio autoconhecimento. A palavra,
nesse processo, € o elemento constitutivo da criagdo ideoldgica, da consciéncia, do pensamento e
do comportamento social, visto que estd sempre impregnada pelas situagdes vivenciadas. Esses
sentidos atribuidos na carta produzida pela aluna L. parecem evidenciar os modos de sentir
(momento 4.2): “E, saiba que hoje, depois de tudo que passei, j4 tenho um objetivo em minha
vida, me tornar uma excelente fisioterapeuta, este € o meu maior sonho, que vou realizar ainda
em minha vida”, pois esses sentidos carregam desejos, angustias e, principalmente, ideologias.

De acordo com Miotello (2005, p. 176) a ideologia é

um sistema sempre atual de representacdo de sociedade e de mundo construido a
partir das referéncias constituidas nas interacdes e nas trocas simbdlicas
desenvolvidas por determinados grupos sociais organizados. E entdo que se
podera falar do modo de pensar e de ser de um determinado individuo, ou de
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determinado grupo social organizado, de sua linha ideoldgica, pois que ele vai
apresentar um nucleo central relativamente sélido e durdvel de sua orientagdo
social, resultado de interacdes sociais ininterruptas, em que a todo momento se
destréi e se reconstréi os significados do mundo e dos sujeitos.

Além disso, entendo que € por meio delas que um sujeito responde e é respondido, ou seja,
coloca-se perante o outro, visto que a palavra estd presente nos atos humanos e é prenhe de
interpretacdo e de (in)compreensdo. Desse modo, o sujeito “controla a sua conduta através da
linguagem que sdo signos submetidos as normas sociais e as regras convencionais € ndo a
linguagem baseada no dominio arbitrario e autbnomo do signo” (MOLON, 2000, p. 9).

Vigotski (1998, 2005) argumenta que a mediagdo ¢ um “processo, ndo ¢ o ato em que
alguma coisa se interpde; mediacdo ndo estd entre dois termos que estabelece uma relagdo. E a
propria relacdo” (MOLON, 2000, p. 11) que se objetiva e se (inter)subjetiva no processo de
comunicacdo, de conversdo, de superagdo, de conflito presente na relacdo do eu-e-o-outro — quer
este outro esteja presente fisicamente ou ndo. O pesquisador percebe que a mediatizacdo pelos
signos € o que permite e, a0 mesmo tempo, sustenta uma relacdo social, pois € nesse processo que
se da a significacdo, ou seja, o signo, principalmente, as palavras presentes nos discursos, nos
processos de comunicacao verbal e ndo verbal que constituiram e constituem o microcosmo da
consciéncia social. Palavras que interferem e que modificam percursos de vidas de diversos
modos. As vezes, de forma direta, como no caso da aluna C., que precisava ajudar sua filha nos
estudos e sentia dificuldades e, por isso, retorna a seus estudos; e, outras vezes, de modo indireto,

como a escrita de uma carta ou bilhete, como parece indicar o momento 4.3:
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[...]

Voltei a estudar em 2006 na quinta série.

Vinte anos de trabalho me afastaram da escola, quando eu fiz quatorze anos, meu pai dizia que ja
era hora de trabalhar, por que a vida € clara.

Mas, quando vocé vive em sociedade, a concorréncia no trabalho € grande e vida pessoa também.
Tenho uma filha de 11 anos que sempre precisava de ajuda nos deveres de casa, mas com pouco
estudo, eu ndo conseguia ajudar ela. Tenho grande dificuldade na escrita com portugués. Muitas
vezes precisava escrever um bilhete no trabalho e escrevia as palavras erradas.

Quando agente volta estudar passa sonhar com um futuro com esperancas.

Nio tenho vergonha de ter idade e estudar com pessoas mais novas.

Também ndo me importo com critica de outras pessoas, por que meu sonho € maior que pessoa que
ndo tem interesse em aprender.

Vim para superar meus limites e aprender para ndo ter vergonha de escrever bilhete ou carta e ler
em publico e para poder ensinar outras pessoas. [No momento da pesquisa esta aluna tinha 36
anos].

Momento 4.3 — excerto transcrito do relatério da aluna C., turma 2, em 25.02.08.”

O processo de mediagdao ndo necessariamente precisa da presenca fisica do outro, “ndo € a
corporeidade do outro que estabelece a relacdo mediatizada, mas ela ocorre através dos signos, da
palavra, da semidtica, dos instrumentos de mediacdo. A presenca corpdrea do outro nio garante a
mediacdo” (MOLON, 2000, p. 11), tal com descrito pela aluna C: “Vim para superar meus
limites e aprender para ndo ter vergonha de escrever bilhete ou carta e ler em publico e para
poder ensinar outras pessoas”; as vezes, a mediacdo pode se dar pela prépria producdo textual
que € dirigida a um interlocutor especifico, como no momento 4.3, em que a aluna C. elaborou
um relatorio pessoal58 no qual narrava suas experiéncias, dificuldades e seus sonhos acerca da
escola. Entendo que sua escrita foi produzida e direcionada para mim, ou seja, foi direcionada a
outro que nao estava presente fisicamente no momento da escrita, mas que, a0 mesmo tempo,
estava presente no seu imagindrio e na sua inteng¢ao.

A producdo dos diversos géneros textuais — cartas, relatorios, memoriais, tarefas
exploratério-investigativas, exercicios, problemas matematicos — em sala de aula de matemaética

pode auxiliar no ensino e na aprendizagem da matematica, visto que “os aspectos linguisticos

7 Este excerto fez parte do momento 3.11, do capitulo 3 deste estudo.

% Esta foi uma das primeiras atividades realizadas no semestre. Destaco que os relatérios foram produzidos fora do
ambiente escolar, ndo sendo lidos e nem discutidos com a turma no geral, pois esta foi uma escrita dirigida a mim
enquanto professora da turma.
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precisam ser considerados insepardveis dos aspectos conceituais para que a comunicagao €, por
extensao, a aprendizagem acontecam”. (SANTOS, 2005b, p. 119).

Julgo, como Vigotski (1998), que o processo de mediacdo € a prépria relacio homem-
mundo, relacdo eu-outro, que se realiza na e pela atividade de trabalho e interacdo. Segundo ele,
as atividades humanas nos diferenciam dos outros animais por causa da mediagdo, especialmente
por causa da palavra. Para Vigotski (2000, p. 409), “o pensamento ndo se exprime na palavra mas
nela se realiza”. A mediag@o na relagdo pensamento e linguagem € o processo que permite que o
sujeito signifique, isto €, a significacdo “¢ a atividade mais geral e fundamental do ser humano, a
que diferencia em primeiro lugar o homem dos animais do ponto de vista psicologico”
(VIGOTSKI, 1995, p. 84, traduc@o minha). Desse modo, Vigotski (1995) refere-se a capacidade
do homem de significar e dar sentidos para o desenvolvimento do pensamento e para a
constituicao da consciéncia (MOLON, 2000).

Para ele, a significacdo transita pelo pensar, falar, sentir, criar, desejar, agir, viver, calcular,
operacionalizar, comparar, etc. Na verdade, a significacdo se dd por meio da intersubjetividade
presente nas relacdes que os sujeitos estabelecem com o mundo, sendo que eles constituidos
historica e socialmente.

Na significa¢do, duas nocdes se fazem necessarias: o significado e o sentido. “O significado
aparece como sendo proprio do signo, enquanto que o sentido é produto e resultado do
significado” (MOLON, 2000, p. 13), isto ¢, o significado de uma palavra tem aspecto
dicionarizado — este € estdvel e preciso —, enquanto o sentido de uma palavra tem aspecto
situacional, contextualizado — pode ser modificado de acordo com o contexto. “O sentido de uma
palavra modifica-se [...] dependendo das situagdes e das pessoas que o atribuem que é
considerado quase ilimitado” (MOLON, 2000, p. 13).

Tal como Molon (2000), entendo que o sujeito € constituido pelas significagdes, € ela

€ a prépria acdo, ela ndo existe em si, mas a partir do momento em que 0s
sujeitos entram em relacdo e passam a significar, ou seja, so existe significagdo
quando significa para o sujeito e o sujeito penetra no mundo das significagdes
quando € reconhecido pelo outro. A relacdo do sujeito com o outro sujeito é
mediada. Dois sujeitos sé entram em relacdo por um terceiro elemento, que € o
elemento semidtico. E mais, a relacdo social ndo é composta apenas de dois
elementos, a relagdo social € uma relagc@o dialética entre eu e o outro, ou seja,

% Original: “la actividad fundamental y mas general del ser humano, la diferencia en primer lugar al hombre de los
animales desde punto de vista psicologico” (VIGOTSKI, 1995, p. 84).
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toda relacdo implica o terceiro - triade. O elemento semidtico que € constituinte
e constituido da relagdo é, portanto, mediagdo. (MOLON, 2000, p. 16)

Nessa perspectiva, o sujeito participante de diferentes contextos dd diferentes sentidos para
uma palavra, para uma situagdo, sendo o sentido constituido pela relacdo de mediagao, e ele “ndo
€ pessoal enquanto individual mas é constituido na dindmica dialégica” (MOLON, 2000, p. 13).

A significacdo, portanto, €, a0 mesmo tempo, maior € menor, visto que € “menos ampla que
a significacdo literal da palavra, porque a palavra no contexto reduz a significacdo, mas a
significacdo da palavra € também maior, mais ampla, porque nesse momento, a palavra carrega,
fica como que saturada de todo vivido na situacao” (CLOT, 2006, p. 24).

Como salienta Clot (2006, p. 24), é no processo de apropriacdo da palavra que ela — a

palavra — perde a significa¢do; no entanto, ela adquire a

significacdo do contexto, da situacdo de enunciag¢do e da troca entre os sujeitos.
L4, temos um verdadeiro processo de apropriacdo da palavra, o que quer dizer
que a palavra se tornou minha e ndo que houve uma internaliza¢do dela. Nao € a
interioriza¢do ou internalizacdo da palavra, porque € também um processo de
exteriorizagio do pensamento. E também um processo de subjetivacio da
palavra e ndo somente de objetivacdo do pensamento. (CLOT, 2006, p. 24-25)

Desse modo, a significacio € a acdo que medeia o processo de aquisi¢do de cultura, e quem
carrega essa significagdo € o outro, ou seja, “o desenvolvimento cultural € o processo pelo qual o
mundo adquire significacdo para o individuo, tornando-se um ser cultural” (SIRGADO, 2000, p.
66). Na verdade, o eu proprio busca, a partir do olhar do outro e do eu alheio, apropriar—se60 dos
instrumentos e das ferramentas (psicoldgicas e culturais), dos signos, dos simbolos, das palavras
que foram social, histérica e culturalmente utilizadas no mundo, na sociedade; portanto,
apropriar-se de € tornar préprias as palavras de outrem, bem como os modos de participacao
nas/das praticas humanas, mediada pelas formas de comunicagdo — gestos, posturas, expressoes,
escrita, oralidade, pictérico, simbolos e codigos.

Entendo a significacdio como uma “producdo material, de natureza social, de signos e
sentidos” (SMOLKA, 2004, p. 43), na qual a palavra, “como signo, nao resulta da agao de apenas

um individuo, mas da (inter)acao de pelo menos dois [...] €, como signo produzido e resultante da

50 «“Entendo que o conceito de ‘apropriacio’ refere-se a modos de tornar proprio, de tornar seu; também, tornar
adequado, pertinente aos valores e as normas socialmente estabelecidos. Mas hd ainda outro significado
(freqiientemente esquecido?), relacionado a no¢do elaborada por Marx e Engels, na qual o tornar proprio implica
‘fazer e usar instrumentos’ numa transformacdo reciproca de sujeitos e objetos, constituindo modos particulares de
trabalhar/produzir” (SMOLKA, 2000, p. 28).
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(inter)agdo, a palavra opera transformagdes na propria atividade” (SMOLKA, 2004, p. 42). Clot
(2006, p. 24) salienta que, no processo de apropriacdo, o sujeito recria, (re)significa a palavra, ou
seja, a palavra “ganha significagdo que tira do contexto, da situacdo de enunciagdo e da troca
entre os sujeitos”. Sob esse prisma, os momentos 4.4 e 4.5, a seguir, parecem evidenciar a
importancia do contexto e da significacao para o processo de ensino e de aprendizagem da pessoa
jovem e adulta.

Os momentos®' — 4.1 e 4.4 — evidenciam que as relacdes de sentido e de significacdo que se
estabelecem entre os enunciados, as falas, podem ser percebidas como relacdes dialdgicas,
mesmo que essas relacdes se deem de forma direta ou indireta, tal como narrado no didrio de
campo (momento 4.1): “principal motivo - aluna A. havia questionado-me no intervalo das aulas,
da semana passada, sobre o porqué de eu ter trabalhado com a turma somente com “coisas dos
homens” no 1° semestre. Entdo, ela sugeriu que eu pensasse em algo diferente, mas que fosse
algo que ela conhecesse e lidasse diariamente, para trabalhar com a turma”.

Assim como Bakhtin (2003, p. 348), penso que “a vida ¢ dialdgica por natureza. Viver
significa participar do didlogo: interrogar, ouvir, responder, concordar, etc. Nesse didlogo o
homem participa inteiro e com toda a vida: com os olhos, os 1dbios, as mdos, a alma, o espirito,
todo o corpo, os atos.”, como parece evidenciar a narrativa descrita no momento 4.1: “alguns dias
antes, eu assisti a uma palestra do Prof. Dr. Arthur Powell, no Grupo de Pesquisa da Prética
Pedagdgica em Matemditica (PRAPEM/UNICAMP), na qual o pesquisador apresentava uma
tarefa — parecida com a que eu propus aos alunos — que ele havia feito com um grupo de alunos,

na qual analisavam a questao das possibilidades”; e o didlogo transcrito no momento 4.4:

5! Retomando o momento 4.1 — excerto transcrito do diario, turma 1, em 10.09.08.

Hoje propus uma tarefa envolvendo pizza para o pessoal do 1° termo. Elaborei essa tarefa pensando em trés situagdes
distintas:

(1) principal motivo - aluna A. havia questionado-me no intervalo das aulas, da semana passada, sobre o porqué de
eu ter trabalhado com a turma somente com “coisas dos homens” no 1° semestre. Entdo, ela sugeriu que eu pensasse
em algo diferente, mas que fosse algo que ela conhecesse e lidasse diariamente, para trabalhar com a turma;

(2) alguns dias antes, eu assisti, uma palestra do Prof. Dr. Arthur Powell, no Grupo de Pesquisa da Pratica
Pedagdgica em Matematica (PRAPEM/UNICAMP), na qual o pesquisador apresentava uma tarefa - parecida com a
que eu propus aos alunos — que o mesmo havia feito com um grupo de alunos, na qual analisavam a questdo das
possibilidades;

(3) eu iria iniciar o conceito probabilidade.
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Aluna A. — Ai fica bonitinho, coloridinho... branco, verde e amarelo, fica tdo bonitinho colorido. Ela
faz também F. é... manga, é... riicula, tomate seco e joga crouton por cima.

Aluno F. — Bom!

Aluna L. — Que? Que é isso?

Aluna A. — Hum?

Aluna L. — Que, que é... [expressao e olhar de quem ndo entendeu a pergunta]

Aluna A. — Crouton? [olhar que expressado interrogacao]

Aluna L. — E!

Aluna A. — Crouton ¢ aquele pdo de ham... pdo de... pdo...

Aluna L. — Ah! E pao... é... é...

Aluna A. — Pdo pullman assado com azeite e orégano.

Aluna L. — E, mas acho que... fala outro nome ld... é...

Aluna A. — E péo.... como que chama...

Aluna L. — Ndo, é pdo... nos somos chique... somos... somos... da moda antiga... é...

Aluna A. — Hammmm.

AlunaL.—E...

Aluno F. — Pronto jd terminei! E assim?

Aluna A. — Isso! Palmito, champignon e calabresa. Isso! Assim, F. vocé pulou um por qué?

Aluno F. — Porque causa que eu... eu... Porque o champignon... o champignon... ndo tem aqui.

Aluna A. — Ah! Entdo vocé estava pondo... vocé... ndo estava contando os ingredientes. Vocé entdo tem
que passar para o terceiro ingrediente. Como estd na fase trés, ndo pode por somente no meio com
dois, ela tem que ter consecutivamente ela tem que ter trés. Entdo vocé tem que tirar... quando dd
dois... tem que ter trés... [No momento da pesquisa, a aluna A. tinha 34 anos, a aluna L. estava com 22
anos e o aluno F. tinha 45 anos].

Momento 4.4 — excerto transcrito da audiogravacdo em grupo, durante a realiza¢do da tarefa “Vamos
fazer uma pizza?”, turma 1, em 10.09.08.

Desse modo, quando enunciamos uma ideia, uma situagdo, buscamos sentidos para as
palavras ditas, para as ndo ditas e para os contextos. Na verdade, o que almejamos € interpretar,
compreender e nos apropriar de uma determinada palavra ou conceito, como observado no
questionamento da aluna L. (momento 4.4): “Qué? Que é isso?”’; e, pela resposta dada pela aluna
A. (momento 4.4): “Pdo pullman assado com azeite e orégano’.

No entanto, ressalto que, para Bakhtin/Voloshinov (2006), o sujeito que transmite a palavra
ndo é dono exclusivo e tnico desta, pois seu interlocutor de alguma forma se faz presente, assim
como as demais vozes que antecederam, influenciaram e significaram o ato. Para ele, a palavra s6
tem valoracdo quando associada a significacdo do ato — este entendido como um evento tUnico,
porque nenhum “principio ou valor subsiste como idéntico e autdbnomo, como constante,
separado do ato vivo do seu reconhecimento como principio valido ou valor” (PONZIO, 2010, p.
17); dessa forma, a linguagem, nunca se “completa, ela ¢ uma tarefa, um projeto sempre

caminhando e sempre inacabado” (JOBIM e SOUZA, 2005, p. 100).
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Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo
fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém.
Ela constitui justamente o produto de interagdo do locutor e do ouvinte. Toda
palavra serve de expressdo a um em relacdo ao outro. Através da palavra,
defino-me em relacdo ao outro, isto é, em ultima andlise, em relagdo a
coletividade. A palavra € uma espécie de ponte langada entre mim e os outros.
Se ela se apdia sobre mim numa extremidade, na outra apdia-se sobre o meu
interlocutor. A palavra é o territério comum do locutor e do interlocutor.
(BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2006, p. 117, grifos do autor)

Assim como Bakhtin/Voloshinov (2006), penso que toda enunciacdo é um didlogo, parte de
um processo de comunicagdo que nunca se interrompe. “Nao ha enunciado isolado, todo
enunciado pressupde aqueles que o antecederam e todos os que o sucederdo: um enunciado é
apenas um elo de uma cadeia, s6 podendo ser compreendido no interior dessa cadeia” (JOBIM e
SOUZA, 2005, p. 99-100).

Dessa forma, percebo que a enunciacdo pode ser entendida como o momento em que O
sujeito se expressa, busca comunicar; e esse aspecto é fundamental, quando o referente sdo as
aulas, nesse caso, as aulas de matemaética, as mobilizacdes e as apropriacdes de nocdes, ideias e
conhecimentos matemadticos escolarizados, como transparece na fala da aluna A. (momento 4.5):
“Ah! Entdo vocé estava pondo... vocé... ndo estava contando os ingredientes. Vocé entdo tem que
passar para o terceiro ingrediente. Como td na fase trés ndo pode por somente no meio com dois,
ela tem que ter consecutivamente ela tem que ter trés. Entdo vocé tem que tirar... quando dd
dois... tem que ter trés...”.

John-Steiner e Souberman (1998, p. 174), apoiados em Vigotski, observam que o “processo
de educacdo escolar é qualitativamente diferente do processo de educacio no sentido mais amplo.
Na escola a crianca estd diante de uma tarefa particular: entender as bases dos estudos cientificos,
ou seja, um sistema de concepgoes cientificas”. O mesmo ocorre com as pessoas jovens e adultas
da EJA, isto é, elas retornam a escola para aprender e apreender conhecimentos, praticas e
saberes escolarizados, como no caso da matemdtica; e o processo de enunciacdo, de

comunicacdo, é importantissimo para essas pessoas, como descrito no momento 4.5:



104

Professora eu tenho um pouco de dificuldade em matemaética e sempre fui mal nesta matéria, faz um
bom tempo que parei de estudar e estou voltando agora.

Também tenho dificuldade [...] em divisdo, principalmente, quando tem mais de dois ndimeros.
Matemadtica confundi muito minha cabeg¢a e ndo consigo entender muito bem.

Ainda mais agora que fez tanto tempo que eu ndo via contas em minha frente. [No momento da
pesquisa este aluno tinha 45 anos].

Momento 4.5 — excerto transcrito do relatério do aluno F., turma 1, em 21.02.08.

Esse momento evidencia que o aluno F., ao enfatizar na escrita que a matemadtica € dificil
(momento 4.5): “Professora eu tenho um pouco de dificuldade em matematica” e trazer a sua
dificuldade com a operacdo de divisdo no relatério (momento 4.5): “Também tenho dificuldade
em dificuldade em divisdo principalmente quando tem mais de dois numeros”; na verdade, o
aluno F. estd pedindo ajuda a mim, professora-pesquisadora, para superar esta dificuldade
(momento 4.5): “Ainda mais agora que fez tanto tempo que eu ndo via contas em minha frente”.
Acrescento a isso que, no processo de enunciagdo, de comunicagdo, devem ser considerados: o
contexto, a entonacao, o objetivo, o lugar, o tempo em que a enunciacao foi proferida; isto pode

ser evidenciado no momento 4.6:

Aluna L. — Mussarela e calabresa.

Aluna A. — E, presunto, mussarela e calabresa. Estou fazendo calabresa e palmito, mussarela...
Aluna L. — Agora, presunto e palmito?

Aluna A. — E, presunto e palmito [breve pausal.

Aluno F. — Dos trés...

Aluna A. — E, agora nés estd na fase dos trés ingredientes.

Aluno F. — Agora pée tomate... Ah! Néo, ndo... [F. fala mais alto para indicar sua contrariedade].
Aluna A. — Isso.

Aluno F. — mussarela???? [tom de duvida]

Aluna A. — ...s0 pra...

Aluno F. — ...calabresa... [énfase nesta palavra indicando que este era o ingrediente correto]

Aluna A. — E!

Aluna A. — E,... [ndo entendi esta parte] cobri com coisa no meio ld...

Aluna L. — Oh! Vem aqui. Jd chega no champignon, jd dd até... enjoo [faz gesto com a mao no rosto,
faz careta]

Aluna A. — Haaaaa!!!!?????? [risos]

Aluna L. — [risos] So estou repetindo [risos] Jd estou sentindo muito [risos]

Aluna A. — Depois a gente a... [No momento da pesquisa, a aluna A. tinha 34 anos, a aluna L. estava
com 22 anos e o aluno F. tinha 45 anos].

Momento 4.6 — excerto transcrito da audiogravacdo em grupo, durante a realizagdo da tarefa “Vamos
fazer uma pizza?”, turma 1, em 10.09.08.




105

Percebo que o momento 4.6 da evidéncias da importancia do contexto, da entonacdo e da
necessidade de haver pausa entre as falas, pois essas pausas servem como momentos de reflexdao
entre os membros do grupo. Além disso, este tipo de atividade escolarizada pode — tanto quanto
outros tipos de atividades — ajudar os alunos e alunas da EJA a desenvolverem formas de
pensamento e ideias especificas que sdo cruciais para os processos de argumentacdo, mobilizacdao
e apropriacdo dos conhecimentos e saberes matemdticos culturalmente acumulados pela
humanidade. Rego (2002, p. 50) ressalta que o “aprendizado €, portanto, o aspecto necessario e
universal, uma espécie de garantia do desenvolvimento das caracteristicas psicoldgicas
especificamente humanas e culturalmente organizadas”.

Entendo, no que tange ao conjunto composto por pausas, posturas, tons, formas de olhar,
contextos... que estes sdo elementos que completam as linguagens, os discursos, como parece
evidenciar o momento 4.6. Kerbrat-Orecchioni (apud LAPLANE, 2000b, p. 58) evidencia que o

sujeito que fala tem

a interacdo de maneira mais ampla de escuta, através dos procedimentos
reguladores, verbais ou ndo. Estes podem ser positivos ou negativos, podem
indicar presenca na interacdo, podem ratificar o papel de falante do outro e
assegurar que a mensagem estd sendo recebida, podem também demandar
esclarecimento e repeticio ou demonstrar que nao se estd engajado na interagao.

Para Bakhtin/Voloshinov (2006, p. 128), “a comunicagdo verbal ¢ sempre acompanhada
por atos sociais de cardter ndo-verbal (gestos do trabalho, atos simbodlicos de um ritual,
cerimonias, etc.), dos quais ela é muitas vezes apenas o complemento, desempenhando um papel
meramente auxiliar”, isto €, a comunicagao verbal ndo pode ser compreendida e explicada fora do
seu contexto de origem, pois ela “entrelaga-se inextricavelmente aos outros tipos de comunicagao
e cresce com eles sobre o terreno comum da situagdo de producao” (BAKHTIN/VOLOSHINOV,
2006, p. 128).

Para John-Steiner e Souberman (1998), a comunica¢@o ndo verbal € tdo importante quanto a
comunicagdo verbal, pois, assim “como as palavras, os instrumentos € 0os signos ndo verbais
fornecem ao aprendiz maneiras de tornar mais eficazes seus esforcos de adaptacdo e solugdo de
problemas” (JOHN-STEINER; SOUBERMAN, 1998, p. 170).

Interpreto que o momento 4.6 da indicios da importancia do outro, do destinatirio, na
questdo do didlogo. Isso se evidencia durante a discussdo e a negociagdo sobre a ordem de

colocacdo dos ingredientes, no qual um aluno contribuia e/ou complementava a ideia do outro.
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Ressalto que: (1) o grupo foi fundamental para a realizacdo do trabalho, pois possibilitou que
houvesse um interlocutor para a enunciacdo do falante; (2) no entanto, nem sempre essa
negociagdo a respeito dos ingredientes foi tranquila, geralmente, ela se fazia conflituosa; (3) a
entonagdo que se fez presente no didlogo foi fundamental para a compreensao da negociacdo e do
contexto em si. Fonseca (2004, p. 16) considera que o destinatdrio, o interlocutor do didlogo é

constitutivo do processo de enunciagdo e também

evidencia o cardter social da cogni¢do na medida em que o que autoriza aprendiz
e professor, sujeitos da interacdo, a mobilizar, veicular, reestruturar os
conhecimentos da Matemadtica de que dispdem, integrando-os ao discurso que na
dada situacdo se realiza, é sua participagdo no jogo dialdgico, sdo as posi¢des
que cada sujeito assume nas relacdes dialdgicas que constituem esse jogo: a
quem se dirige, como o locutor percebe e imagina seu interlocutor, em que
esfera da vida social nasce e circula esse enunciado. (FONSECA 2004, p. 16,
grifo da autora)

Quando o enunciado € dito, ele carrega uma série de valores — éticos, politicos, cognitivos,
afetivos — que sdo muito mais do que apenas formas verbais, porque cada “pensamento, cada
enunciado faz parte do encadeamento mais amplo, aberto e sem fim do didlogo da vida” (JOBIM
e SOUZA, 2005, p. 103), pois se trata da comunicacao na vida cotidiana, do aprofundamento dos
sentidos, como parece evidenciar o didlogo entre as alunas L. e A. (momento 4.6): “Aluna L. —
Oh! Vem aqui. Jd chega no champignon, jd dd até... enjoo [faz gesto com a mado no rosto, faz
careta]. Aluna A. — Hadaaaa!!!!?????? [risos]. Aluna L. — [risos] S6 estou repetindo [risos] Jd
estou sentindo muito [risos]”. Este tipo de comunicacdo tem como elemento principal a palavra.

Penso, como Bakhtin/Voloshinov (2006, p. 42, grifo dos autores), que esses discursos,
didlogos, tramados num contexto dialdgico, como entre as alunas L. e A., sdo tecidos “a partir de
uma multiddo de fios ideoldgicos e serve[m] de trama a todas as relacdes sociais em todos os
dominios. E, portanto, claro que a palavra serd sempre o indicador mais sensivel de todas as
transformagdes sociais”. Isso parece ser evidenciado at¢ mesmo numa situacdo de aula de
matematica, como aquela na qual as alunas L. e A. precisaram, na atividade ‘“Vamos fazer
pizza?”, discutir, argumentar e verificar as possibilidades de pizzas (momento 4.6): “Aluna A. —
E, agora nés estd na fase dos trés ingredientes. Aluno F. — Agora pée tomate... Ah! Ndo, ndo...

[F. fala mais alto para indicar sua contrariedade]. Aluna A. — Isso. Aluno F. — mussarela????

[tom de davida]”.
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Além disso, quando esta argumenta, compreendo, como Jobim e Souza (2005, p. 120), que:
“cada época e cada grupo social tém seu repertdrio de formas de discurso que funciona como
espelho que reflete e refrata o cotidiano. A palavra € a revelagdo de um espago no qual os valores
fundamentais de uma dada sociedade se explicitam e se confrontam”.

Assim, entendo que os enunciados expressam e retroalimentam a ideologia do cotidiano; e
esta pode ser expressa por atos, gestos ou palavras que refletem os sistemas ideoldgicos, ou seja,
a enunciacdo € a pedra basilar da lingua, que s6 existe dentro de um contexto social. A
enunciagado ¢ a “réplica do dialogo social” (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2006, p. 16) e, portanto,

de natureza social e ideoldgica. Isso pode ser evidenciado no momento 4.7 a seguir:

Dona, a senhora, me conhece a 3 anos se eu pegar firme, eu sei [...] s6 que até eu pegar firme isso
demora, ndo sei se € por que eu converso demais, mas quando eu pego € pra valer. [No momento da
pesquisa, este aluno estava com 16 anos].

Momento 4.7 — excerto transcrito de um bilhete do aluno A., turma 1, em 21.02.08.

A réplica pode ser dar de varias formas, até pela escrita de um bilhete para mim, tal como o
do aluno A., escaneado e transcrito (momento 4.7): “Dona, a senhora, me conhece a 3 anos se eu
pegar firme, eu sei [...] s6 que até eu pegar firme isso demora, ndo sei se é por que eu converso
demais, mas quando eu pego € pra valer”. Para Bakhtin/Voloshinov (2006), o enunciado € sempre
um ato histdrico novo e irrepetivel; e a linguagem existe num complexo sistema de didlogos, que
nunca se interrompe. Essa questdo parece se destacar na producdo do bilhete, pois o contexto
dessa produ¢do, muito provavelmente, ndo ocorra mais e, se ocorrer, nao terd o mesmo sentido,

nem sera sentido da mesma forma pelo aluno A. (momento 4.7). Desse modo, entendo que

em toda enunciacdo, por mais insignificante que seja, renova-se sem cessar essa
sintese dialética viva entre o psiquico e o ideolégico, entre a vida interior e a
vida exterior. Em todo ato de fala, a atividade mental subjetiva se dissolve no
fato objetivo da enunciacdo realizada, enquanto que a palavra enunciada se
subjetiva no ato de decodificacdo que deve, cedo ou tarde, provocar uma
codificagdo em forma de réplica. Sabemos que cada palavra se apresenta como
uma arena em miniatura onde se entrecruzam e lutam os valores sociais de
orientacdo contraditéria. A palavra revela-se, no momento de sua expressio,
como o produto da interacdo viva das  forcas  sociais.
(BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2006, p. 67)
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Assim, entendo que os sujeitos se constituem por meio das palavras, do outro, dos
constantes processos de ouvir, falar, assimilar, traduzir, transmitir e (re)significar as palavras, os
discursos, a apropriagao das culturas.

Dias (2005, p. 105) argumenta que “a enunciagdo constitui-se, do ponto de vista de
Bakhtin, tendo em vista o fato de que a palavra, enquanto signo varidvel e flexivel, é orientada

pelo contexto e por uma situagdo precisos”. Bakhtin/Voloshinov (2006) argumentam que o

sentido da palavra € totalmente determinado por seu contexto. De fato, ha tantas
significacOes possiveis quanto contextos possiveis. No entanto, nem por isso a
palavra deixa de ser una. Ela ndo se desagrega em tantas palavras quantos forem
os contextos nos quais ela pode se inserir. (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2006, p.
109-110).

Dessa forma, o sujeito se constitui na interagdo com os (con)textos € com o outro € por
dela. Esse sujeito traz e (re)produz na sua fala e na sua prética o seu contexto imediato e social,
como pode ser percebido na escrita do aluno A. (momento 4.7).

Entendo, como Bakhtin/Voloshinov (2006), que o “eu” e “outro” se completam e se
(co)constituem mutuamente, pois esse outro habita em mim, mas sou eu mesmo, sob a dtica do
outro. Esse outro, portanto, estdi em mim por meio das relacdes sociais que estabeleco. Esse
sujeito € um individuo histdrico, social, ideoldgico, construido na linguagem e pelo “outro”, cuja
fala ndo depende s6 de sua intengdo, mas depende do “outro” — primeiro € o “outro” com quem
fala; depois o “outro”, ideoldgico porque ¢ tecido por outros discursos do contexto — e, ao
mesmo tempo, o sujeito € corpo (sdo as outras vozes que o constituem) (PEREIRA, 2003, p. 98).

Desse modo, percebo que esse sujeito estd imbricado nos (con)textos nos quais estd
inserido, no seu meio social, e é permeado, complementado e constituido pelos discursos e pelas
relacdes que se estabelecem nesse meio. Bakhtin (apud RIBEIRO; SACRAMENTO, 2010, p. 12,
grifo do autor) entende que o sujeito “estd em constante devir e em didlogo constitutivo com a
alteridade, sendo parte de um processo perene de acabamento [...] Isso significa compreender que
toda prética significante estd marcada e balizada pelo horizonte social de uma época e de um
grupo determinados”.

Assim, cada pessoa, cada um de nés, € um ser hibrido, ou seja, somos sujeitos prenhes de
sentido, que sentem de modos diferentes. No caso deste estudo, somos sujeitos que vivem,
habitam as aulas de matematica na EJA. Sujeitos que vivem e convivem em uma constante arena

de conflitos e confrontacdes de distintos discursos e de variadas relacdes humanas que se
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estabelecem e sdo estabelecidas nds e pelos contextos vividos. Portanto, € impossivel pensar nos
conflitos e nas confrontacdes, sem pensar na questdo das relacdes de poder presentes nos
compromissos, nas negociacdes, nas barganhas, nas afrontas, nas situacdes (in)diferentes,
diversas, comuns, que ocorrem nas aulas de matemaética, por exemplo; nas relacdes que foram
estabelecidas entre mim e os alunos e alunas presentes nos excertos das notas e do didrio de
campo presente — momento 4.8 — e na discussdo da tarefa “Vamos fazer pizza?”’, momento 4.9, a

seguir:

Notas de campo

A aula no 1° TAEM iniciou, normalmente, as 19h. Aguardei os alunos chegarem para comecarmos as
atividades. Alguns chegaram por volta das 19h30min. Motivo: o 6nibus atrasou. [...] Para essa aula,
solicitei aos alunos que formassem grupos para realizarem a tarefa [...]. Apds algumas observacgdes e
explicacdes a respeito do atraso do Onibus, [este atrasou por causa da chuva - ressalto que em algumas
estradas pelas quais o 6nibus passa para pegar os alunos € estrada de terra e quando chove o mesmo, ou
ndo consegue pega-los, ou precisa esperar a chuva passar para pegd-los] fiz o sorteio para saber em
quais grupos ficariam com os gravadores [foram distribuidos trés gravadores entre os grupos]

Diario
[...] enquanto ndo comegava as atividades da aula — ficava aguardando os alunos chegarem — pedi para

os alunos formarem grupos. [...] Um dos grupos que ficou com o gravador — grupo da A., M., L.e F. —
era proximo da minha mesa, entdo pude observar e, em alguns momentos, participar da conversar.

A aluna M. havia recebido uma proposta de emprego temporario fora do pais e a mesma pedia a
opinido dos membros do grupo sobre a possivel aceitagdo ou ndo da proposta. No entanto, para ficar
com esse emprego, ela teria que deixar o emprego em que trabalhava — ela trabalhava num hotel da
cidade — e a escola.

Momento 4.8 — excerto transcrito do didrio de campo e das anotacdes da tarefa “Vamos fazer pizza?”,
turma 1, em 10.09.08.

O momento 4.8 parece evidenciar que as praticas pedagogicas podem e t€ém o poder de
marcar e salientar:

v’ as préticas rotineiras, como as que geralmente ocorriam no inicio das aulas de

matematica dessa turma, “A aula no 1° TAEM iniciou, normalmente, as 19h. Aguardei os

alunos chegarem para comecarmos as atividades. Alguns chegaram por volta das

19h30min”’;

v 0s movimentos (ir)regulares impostos pelo sistema escolar, incluindo-se o transporte

escolar, como parece destacar o seguinte excerto do didrio de campo: “Motivo: o Onibus

atrasou’;
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v as situagoes familiares, de vida, como as da aluna M., narradas no didrio de campo: “A

aluna M. havia recebido uma proposta de emprego temporario fora do pais e a mesma pedia

a opinido dos membros do grupo sobre a possivel aceitacdo ou nao da proposta”;

v' ou, ainda, as hierarquias que existem na sala de aula, como evidencia o seguinte excerto:

“Para essa aula, solicitei aos alunos que formassem grupos para realizarem a tarefa”,

presentes nas praticas escolares e nas relacdes que acontecem cotidianamente entre

professora, alunos e alunas.

O momento 4.9 evidencia, ainda, que as relacdes que as pessoas jovens e adultas
estabelecem com os conhecimentos e os saberes escolares estdo intrinsecamente entremeadas,
entremescladas e tramadas também pelos fios das relacdes de trabalho, de companheirismo, de
conflitos, de tomadas de decisdes, de tempo, de responsabilidade, de condicdes de vida..., que

ocorrem a cada momento durante a permanéncia dessa pessoa jovem e adulta na escola:

Aluna A. — Tem que pensa bem...

Aluna M. — [a aluna fala algo, mas o gravador ndo captura a fala...] comeca sexta-feira o treinamento...
Aluna A. — Tem que pensar bem, por que se for sO isso... num sei compensa ne...

Aluna M. — Se bem que vale pela experiéncia.

Aluna A. — E interessante, mas por coisa da lingua.

Aluna M. — Ld eu vou coordenar, eu ter tipo... é responsabilidade, vou conversar com pessoal do
italiano que é chefe |[...] cuidar do pessoal, tipo... [pausa breve] Essa parte é otima, né? Mas... agora
ndo sei [...] mas vai que eu dou conta... serd que meu futuro é aqui?

Aluna A. — Mas esse emprego e depois? Eu ndo sei... eu ndo sei o que dizer para vocé!

Aluna M. — A C. falou assim pra mim hoje vai ndo deixa de fazer nada por medo, mas num sei... [pausa]
Aluna A. — Ndo estou sentido vocé tdo animada, se vocé tivesse tdo animada, sabe assim... ndo sei...
porque ndo espera chegar o ano que vem...

Aluna M. — Quanto tempo? Como vai ser se eu ndo arrumar um [a aluna refere-se a um emprego] logo
de cara? [conversa muito baixa, ndo deu para entender e transcrever]

Aluna M. — Eu fico assim... sei que eu arrumo outro emprego, mas ndo vou arrumar logo assim de
cara... hoje... hoje eu quero do jeito que estd... agora eu tenho medo de me arrepender... eu preciso
decidir hoje... rezei... rezei... rezei... pedi uma luz... uma esperanca que até hoje a meia noite eu tenho
uma luz, entendeu? Sabe tentei liga pra ela...

Aluna A. — Verdade. [Conversas paralelas... comeca a discuss@o do grupo sobre a tarefa proposta]

Aluna L. — Mussarela e calabresa.

Aluna A. — E, presunto, mussarela e calabresa. Estou fazendo calabresa e palmito, mussarela... [No
momento da pesquisa, a aluna M. tinha 44 anos, a aluna L. estava com 22 anos e o aluno A. tinha 38
anos].

Momento 4.9 — excerto transcrito da audiogravacdo em grupo, durante a realizacdo da tarefa “Vamos
fazer uma pizza?”, turma 1, em 10.09.08.

Os momentos 4.8 e 4.9 parecem destacar que as relacdes estabelecidas pelas pessoas jovens

e adultas da EJA com a escola sdo marcadas por fatores da vida pessoal e social de cada um dos
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sujeitos, pois, de acordo com Charlot (apud REGO, 2002, p. 57), essas pessoas sdo frutos “da
articulacdo de histdrias singulares e de relagdes sociais, de situagdes escolares e de mobilizacdes
familiares e culturais™; quer essas situacoes ¢ historias se entrelacem e entrecruzem por causa de
situagdes comuns, tal como o atraso do Onibus — ressalto que apesar de a situagao ter sido comum
a um grupo determinado de alunos e alunas, ela ndo foi sentida e significada da mesma maneira
pelas pessoas que vivenciaram a situacao —, quer seja por um problema particular de um sujeito,
como foi o caso da aceitacdo ou ndo, pela aluna M., do emprego. Destaco também que, apesar
desse problema vivenciado pela aluna M. ter sido algo particular, quando este foi apresentado ao
grupo, ele deixou de ser somente particular, para fazer parte da dimensao do coletivo dessa turma
da EJA.

Acrescento, ainda, que nos momentos 4.8 € 4.9, a questdo do tempo vivido se faz presente
durante toda a discussdo: essa questao se “materializou”, de certa forma, nas relagdes temporais
expressas quando cada um dos sujeitos buscou expressar seu ponto de vista, quer implicita ou
explicitamente, acerca da situacao conflituosa vivida pela aluna M.

O tempo, desse modo, apresentou diversas facetas e dimensdes: (1) tempo de discussdao
sobre a situacdo — esta ocorreu antes do inicio das atividades da noite; (2) tempo de divida — o
que decidir, ir ou ndo ir para o exterior?; (3) tempo de decisdo — a aluna tem de decidir o que ird
fazer até a meia noite daquele dia; (4) tempo de atividade — o grupo decide parar de discutir o
problema da aluna M. para iniciar a tarefa; (5) tempo de duragdo do emprego — como este era
temporario, M. sabia que o mesmo teria duracio de no maximo trés meses; (6) tempo de
oportunidade — ir trabalhar fora do pais; (7) tempo de angustia — a possibilidade de desemprego
apos o retorno da viagem; (8) tempo contextual — a situagdo em si.

Percebo que esse processo dialdgico que apareceu nos enunciados dos contextos de acdo,
de comunicagdo, de negociagdo e de decisao permitiu-me interpretar as relagdes temporais que se
estruturaram, se articularam, se entrelacaram, se constituiram e foram constituidas pelas relagdes
sociais, nesse caso pelas relacdes vividas no grupo e por ele.

Concordo com Elias (1998), quando este destaca que o sentido do tempo € uma construcao
de natureza humana; portanto, social e cultural; e que esse sentido deve ser percebido dentro do
seu contexto de produgdo e em interagdo com outros elementos da vida social.

Machado (1998, p. 34) observa que “nao se pode pensar as relagdes de temporalidade

independentemente das pessoas que vivem e pensam sobre suas vidas. Em outras palavras, a
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pluralidade temporal ndo se desvincula da cultura nem das visdes de mundo que a constituem”.
Isso parece ser evidenciado na conversa entre as alunas A., L. e M., no momento 4.9.
No que se refere aos contextos e as relagcdes temporais, Bakhtin (2003, p. 410, grifo do

autor), argumenta que nao

existe a primeira nem a ultima palavra, e ndo hd limites para o contexto
dialdgico (este se estende ao passado sem limites e ao futuro sem limites). Nem
os sentidos do passado, isto €, nascidos no didlogo dos séculos passados, podem
jamais ser estdveis (concluidos, acabados de uma vez por todas): eles sempre
irdo mudar (renovando-se) no processo de desenvolvimento subseqiiente, futuro
do didlogo. Em qualquer momento do desenvolvimento do didlogo existem
massas imensas e ilimitadas de sentidos esquecidos, mas em determinados
momentos do sucessivo desenvolvimento do didlogo, em seu curso, tais sentidos
serdo relembrados e reviverdo em forma renovada (em novo contexto). Nio
existe nada absolutamente morto: cada sentido terd sua festa de renovacdo.
Questdo do grande tempo.

Além do mais, entendo que todos os momentos deste capitulo enfatizam e enfatizaram a
importancia do didlogo. Bakhtin/Voloshinov (2006) observam que o didlogo pode ser vivenciado
por dois ou mais sujeitos face a face ou, numa concep¢ao mais ampla, pode ser qualquer tipo de
comunicacdo verbal (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2006). At¢ mesmo por meio de escrita

direcionada a uma leitora especifica, como narrado no momento 4.10:

Minha vida foi muito dificil, eu ndo tinha importincia nem mesmo para mim, por que era usudrio de
drogas [...]

Recuperei o tempo perdido quando mataram meu irmao.

Deus tocou meu coracio e fui refletindo o quanto a vida € importante para todos os humanos. Eu quero
sO paz porque ja vivi muitas decepcdes ja presenciei fatos ruins na minha vida igualmente na vida da
minha mae porque sofre pelos filhos que nao davam paz para ela que chorava quase todos os dizia que
Deus num dava a essa mae sofredora. [No momento da pesquisa, este aluno tinha 28 anos].

Momento 4.10 — excerto transcrito da carta enviada pelo aluno S., turma 2, em 17.09.08.

Entendo que essa escrita, direcionada a mim, produzida pelo aluno S., que deu a conhecer
parte de sua vida — “minha vida foi muito dificil e ndo tinha importancia nem mesmo para mim,
por que era usuario de drogas” (momento 4.10) —, parece evidenciar um pedido de “ajuda”, um
pedido de escuta ativa de minha parte.

Interpreto, ainda, que, ao escrever, ele produziu sentidos e deu a conhecer alguns

sentimentos relativos a essa experiéncia € o modo como a resignificou, pois, ao escrever, ele
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teceu fios dos sentimentos e das relagdes temporais que vivenciou no ato de contar-se. Um
contar-se que parece dar evidéncias do mundo no qual (sobre)viveu: o mundo das drogas, de
exclusdo social, no qual a cultura do ser descartavel foi um dos fios da trama do processo de
configuracdo si.

Mundo que parece ter ganhado ressignificacdes através das mobilizacdes e das
apropriacdes simbodlicas promovidas pelo ato de narrar, de contar-se para o outro, para mim; e do
modo singular como Deus € tratado e configurado na sua experiéncia de vida no passado, no
presente e no devir. Isso parece ser evidenciado no seguinte excerto da carta do aluno S.
(momento 4.10): “Deus tocou meu coragdo e fui refletindo o quanto a vida € importante para
todos os humanos. Eu quero s6 paz porque ja vivi muitas decepcdes ja presenciei fatos ruins na
minha vida igualmente na vida da minha mae”.

Entendo, também, como Bakhtin/Voloshinov (2006), que o sujeito se constitui na fronteira
entre o que € seu e o que ¢ do outro: essa € nogdo de dialogismo. Isso parece ser destacado na
escrita produzida pelo aluno S. (momento 4.10): “Recuperei o tempo perdido quando mataram
meu irmao”’; ou seja, esse aluno vai se (re)produzindo e se constituindo pelas lembrangas dos
acontecimentos passados e pelos sentidos da escrita de si no ato de narrar o hoje. Compreendo

como Jobim e Souza (2005), que ndo dar atencgdo a

natureza social e dialégica do enunciado é apagar a profunda ligacdo que existe
entre a linguagem e a vida. [...] Uma das caracteristicas fundamentais do
dialogismo é conceber a unidade do mundo nas multiplas vozes que participam
do didlogo da vida. Melhor dizendo, a unidade do mundo, na concepcao de
Bakhtin, € polifonica. [...] Embarcar na corrente do pensamento de Bakhtin
requer, assim, nos seus proprios termos, uma forma de pensar
incontestavelmente dialégica. (JOBIM; SOUZA, 2005, p. 103-104).

Percebo, portanto, o dialogismo como uma forma de expressar a interacdo, a luta e o
confronto entre estruturas significantes imersas em um determinado contexto histérico e social

situado, tal como descrito no momento 4.11:
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[...] estava conversando com alguns alunos no intervalo e perguntei, num determinado momento, para o
S. se ele poderia comentar a carta que ele havia me enviado. Ele disse-me que depois falaria sobre a
mesma. Entendi que ele ndo queria comentar o assunto naquele momento. Ressalto que poucas pessoas
j& conheciam essas experiéncias da vida de S. Ao final da aula, ele me procurou. Disse-me que desde
muito novo se envolveu com drogas e que isso era muito comum 14 onde morava. Justamente foi esse o
motivo que o fez sair de sua cidade natal. De acordo com S., ele viu o irmdo morrer na porta de sua
casa e ap0s isso decidiu parar com as drogas, mas essa decisdo ndo se mostrou tdo fAcil... ele foi jurado
de morte. Entdo, decidiu vir para o sudeste. De acordo com ele, desde quando chegou no estado de Sdo
Paulo, ele trabalhou em vérias cidades na construgdo civil. Agora, estava em Louveira e tinha decidido
fixar a residéncia neste municipio. Recomegou a estudar na EJA para ter mais oportunidades, nas
palavras dele: “voltei na 5 série porque “‘mdezinha” queria isso, ela estava feliz agora”. Disse-me que
sempre ligava para sua mde e que sentia muitas saudades, pois fazia oito anos que ndo a via. Destaco,
também, que ele me disse que, desde deixou sua cidade natal: “nunca mais voltei ld”. Hoje ele parece
estar bem, conseguiu trazer outro irmao para morar com ele. De acordo com ele, este irmdo também
havia se envolvido com as drogas, mas que agora estava melhor, tinha se recuperado.

Momento 4.11 — excerto transcrito do diario, turma 2, em 29.09.08.

O aluno S., ao contar sobre sua vida na conversa que teve comigo, narrou a si mesmo.
Interpreto que esse narrar me possibilitou ver a complexidade do contar-se ao outro, pois é um
desvelar-se a partir da sua prépria reinterpretacdo, pois, enquanto e quando ele contou sobre suas
experiéncias, ele foi se (re)constituindo como um outro — um outro que olha para sua experi€ncia
— a medida que reformulava e reconfigurava, a cada instante, as percepgdes € as representacoes
que tinha de si mesmo nessa experiéncia, como parece evidenciar o seguinte excerto do didrio de
campo (momento 4.11): “De acordo com S., ele viu o irmd@o morrer na porta de sua casa € que
apos isso decidiu parar com as drogas, mas essa decisdo ndo se mostrou tdo facil... ele foi jurado

de morte”. Assim, entendo que

as relacoes dialogicas que [...] definem o acontecimento da linguagem sdo as
relacdes de sentido que se estabelecem entre enunciados produzidos na interagao
verbal. Nesse sentido, o conceito de dialogismo sustenta-se na nog¢do de vozes
que se enfrentam em um mesmo enunciado e que representam os diferentes
elementos histéricos, sociais e lingiifsticos que atravessam a enunciagcdo. Assim,
as vozes sdo sempre vozes sociais que manifestam as consci€ncias valorativas
que reagem a, isto é, que compreendem ativamente os enunciados. (ZOPPI-
FONTANA, 2005, p. 111, grifo da autora)

Sob esta otica, o dialogismo é um conceito que abarca e descreve a vida do mundo, da
producdo e das trocas simbolicas, composto por um sistema de signos, que podem ser: literarios,
gestuais, imagindrios, pictéricos ou orais, tal como o narrado por S.: “Disse-me que sempre

ligava para sua mae e que sentia muitas saudades, pois fazia oito anos que nao a via”.



115

De acordo com Bakhtin (2003, p. 348), a

vida € dialdgica por natureza. Viver significa participar do didlogo: interrogar,
ouvir, responder, concordar, etc. Nesse didlogo o homem participa inteiro e com
toda a vida: com os olhos, os l14bios, as maos, a alma, o espirito, todo o corpo, 0s
atos. Aplica-se totalmente na palavra, e essa palavra entra no tecido dialdgico da
vida humana, no simpdsio universal.

Portanto, interpreto que alguns momentos trazidos neste estudo — como, por exemplo, 4.4,
4.6,4.9 e 4.11 — evidenciam, o que Bakhtin/Voloshinov (2006) argumentou anteriormente, isto €,
a participacdo em um didlogo, pelos sujeitos, se dd e com o corpo inteiro, pois os alunos
utilizaram as mais variadas formas de expressdo para se comunicar e se fazer compreender pelos
seus interlocutores. Ressalto que esses momentos foram e sdo marcados pela questdo dialdgica,
isto €, os didlogos estabelecidos entre os sujeitos participantes dos grupos mostraram espagos de
interacdo e de relagdes construidas entre “o eu e o outro” € “o eu com o outro”.

Os diversos tipos de didlogos travados nos momentos interagdo e trazidos neste capitulo
possibilitaram evidenciar a ideia de sujeitos constituidos, social, historica e ideologicamente num
determinado tempo e espaco situado, pela e na interacdo e relacdo entre o eu e o outro.

Ademais, interpreto, como Bakhtin/Voloshinov (2006, p. 127), que os momentos 4.1 e 4.9

parecem evidenciar que o

7

didlogo, no sentido estrito do termo, ndo constitui, é claro, sendo uma das
formas, é verdade que das mais importantes, da interagdo verbal. Mas pode-se
compreender a palavra “didlogo” num sentido mais amplo, isto €, ndo apenas
comunicacdo em voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas toda
comunicacdo verbal, de qualquer tipo que seja.

Aponto, ainda, que é no processo interacional e dialégico — quer esse didlogo seja face a
face, como nos momentos 4.4, 4.6 e 4.9, ou ndo, como nos demais momentos 4.1, 4.2, 4,3, 4.5,
4.7, 4.8, 4,10 e 4.11, nos quais os didlogos estabelecidos e travados sdo entre quem escreveu
(alunos e alunas para mim e eu para o leitor desta escrita) e quem leu (o leitor dos excertos do
didrio, das notas e da tese) — que significados, sentidos e modos de sentir sdo construidos e
reinterpretados. Isso ocorre até mesmo quando o didlogo acontece de forma indireta, através do
imagindrio e/ou das lembrancas revividas pelas pessoas jovens e adultas, como no caso dos
momentos 4,1, 4.2,4.3,4.5,4.7, 4.8, 4.10 e 4.11, nos quais parece que o processo dialégico que

0s sujeitos concretizaram no processo de compreensdo ativa, responsiva e responsavel na sala de
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aula, possibilitou (re)significacdes de atos, agdes, conhecimentos e saberes matemdticos,
escolares ou ndo, que se construiram nas aulas de matematica.

Convém, aqui, ampliar a discussdo, buscando compreender o que é ato para Bakhtin
(2010). Este ¢ um conceito polémico e complexo. Para ele, o ato pode ser entendido como “um
passo, como iniciativa, movimento, acdo arriscada, tomada de posi¢ao” (PONZIO, 2010, p. 9-

10), ou seja, trata-se na verdade de um

ato, de pensamento, de sentido, de desejo, de fala, de a¢do, que € intencional, e
que caracteriza a singularidade, a peculiaridade, o monograma de cada um, em
sua unicidade, em sua impossibilidade de ser substituido, em seu dever
responder, responsavelmente, a partir do lugar que ocupa, sem 4libi e sem
excecdo. Bakhtin, em relacdo a postupok, utiliza o verbo postupat’ como agir, no
sentido do que acabamos de apresentar, de dentro e em consideracdo ao lugar
proprio, unico, singular. (PONZIO, 2010, p. 10)

Sob este prisma, quando argumento que o eu € 0 outro se constituem mutuamente por meio
de interacdo e (inter)relagdes — entre elas a relagdo dialégica —, foco em um sujeito que, “sendo
um eu para-si, condicdo de formagdo da identidade subjetiva, € também um eu-para-o-outro,
condicdo de inser¢do dessa identidade no plano relacional responsivel/responsivo que lhe da
sentido: s6 me torno eu entre outros eus” (SOBRAL, 2009, p. 123, grifos da autora). Ou seja, a
partir do horizonte do outro, do interlocutor, ¢ que o “eu” fala e o “outro” busca compreender o
enunciado dito, pois, desse modo, o outro pode construir sentido para o dito e o ndo dito e pode
retornar para o “eu” uma resposta responsavel, tal como o bilhete do aluno F. enviado a mim

(momento 4.12):

Muito inteligente e aprendi muito de matemadtica, eu aprendi muito de matemadtica, eu era ruim muito, eu fiquei
inteligente, eu aprendi muito de matemadtica e foi muito legal a matemadtica e muito é inteligente e muito vai
muito legal a matematica tem aprendido muito a matemdtica etc. [No momento da pesquisa, este aluno estava
com 23 anos].

Momento 4.12 — excerto transcrito do bilhete do aluno F., turma 2, em 14.10.08.

O bilhete do aluno F. permitiu-me interpretar, através dos indicios, suas aprendizagens ou
ndo aprendizagens, pois, apesar de o aluno F. ter “dito”, narrado, no bilhete, que ele estd
aprendendo matematica, como evidenciado no seguinte excerto: “Muito inteligente e aprendi
muito de matemadtica, eu aprendi muito de matemadtica”; o “ndo dito”, o que estd nas

entrepalavras ou por trds das palavras ditas do aprender — como parece ser destacado no excerto a
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seguir: “eu era ruim muito, eu fiquei inteligente, eu aprendi muito de matemadtica e foi muito
legal a matemdtica e muito € inteligente” —, para mim, foi muito mais importante para
diagnosticar essa aprendizagem do que o dito, visto que o ndo dito me permitiu buscar uma
resposta responsdvel e responsiva. Isto €, ela possibilitou que os problemas pudessem ser
identificados e que algumas decisdes fossem tomadas: busquei algumas propostas de
intervencoes e fiz alguns encaminhamentos necessdrios para que o aluno F. pudesse ter condi¢des
de aprender, pelo menos um pouco, das no¢des e das ideias matemadticas, como algumas aulas em
momentos separados da turma 2, para auxilid-lo na matemaética.

Como Bakhtin (2003, p. XXXIV), entendo que o “individuo deve tornar-se inteiramente
responsavel: todos os seus momentos devem ndo sé estar lado a lado na série temporal de sua
vida mas também penetrar uns nos outros na unidade da culpa e da responsabilidade”. Desse
modo, com Sobral (2009), entendo que a responsabilidade e a responsividade podem ser

compreendidas do seguinte modo:

O termo “responsabilidade” une o responder pelos préprios atos, o responder
por, e a responsividade, o responder a alguém ou a alguma coisa, sendo fiel a
palavra russa otvetstvennost’, que designa o aspecto responsivo e o da assungio
de responsabilidade do agente pelo seu ato. O ato “responsavel” envolve o
conteddo do ato, seu processo, e, unindo-os, a valoragdo/avaliacio do agente
com respeito a seu proprio ato. (SOBRAL, 2009, p. 124, grifos do autor)

O ato responsavel é um continuum estar fazendo-se num determinado tempo e espaco.
Assim, “o sujeito que toma decisdes €ticas o faz em sua vida concreta, cujas especificidades
incidem sobre sua decisdo” (SOBRAL, 2005, p. 23), tal como no momento 4.9, em que a aluna
M. precisava decidir aceitar ou ndo o emprego. Este ato de decisdo € um continuum estar-se
fazendo, isto é, este ato implica num sujeito que age, responde e se responsabiliza por ele e por
suas palavras.

Para Ponzio (2010, p. 22), “viver a partir de si mesmo, de seu proprio lugar singular”, ndo

significa viver isolado e viver

a partir de si mesmo, de seu préprio lugar singular [...] ndo significa viver para
si, por conta prépria; antes, € somente de seu préprio lugar tinico que € possivel
o reconhecimento da impossibilidade da ndo-indiferenca pelo outro, a
responsabilidade sem 4libi em seus confrontos, e por um outro concreto, também
ele singular e, portanto, insubstituivel.

Eu ndo posso fazer como se eu ndo estivesse ai; ndo posso agir, pensar desejar,
sentir como se nao fosse eu, e cada identificacdo de si mesmo falha em sua
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pretensdo de identificacdo com o outro. Mas, a0 mesmo tempo, ndo posso fazer
como se 0 outro ndo estivesse ai, ndo um outro genérico, mas o outro na sua
singularidade que ocupa um lugar no espago-tempo e na medida dos valores que
eu ndo posso ocupar, préprio pelo ndo-4libi de cada um no existir. Cada eu
ocupa o centro de uma arquitetdnica na qual o outro entra inevitavelmente em
jogo nas interagdes dos trés momentos essenciais de tal arquitetdnica, e portanto
do eu, segundo a qual se constituem e se dispdem todos os valores, o0s
significados e as relacdes espaco-temporais. Esses sdo todos caracterizados em
termos de alteridade e sdo: eu-para-mim, eu-para-o-outro, o-outro-para-mim.
(PONZIO, 2010, p. 22-23)

Nessa arena de confrontos, conflitos e relagdes, o eu ndo € sujeito pronto, ele € uma pessoa
em constante constituicdo, sendo que esta se dd por meio das relacdes entre eu-para-mim, eu-
para-o-outro, o-outro-para-mim; essa relacdo € imprescindivel, pois, para se constituir sujeito,
esse eu precisa ser um outro de si mesmo. Desse modo, o sujeito que pratica um ato e o dirige a
outro num determinado contexto histdrico estabelece fronteiras, limites e possibilidades para a
realizacdo e para as interacoes e relacdes que ali vao se estabelecendo.

Nessa perspectiva, faz-se necessdrio que o eu reconheca o outro enquanto eu, isto é, é
preciso haver reconhecimento do eu outrem e do eu proprio e, também, que o eu adquira o
conhecimento do autoconhecimento e o conhecimento do outro diferente dele préprio.

Para Molon (2000, p. 16), esse conhecer ndo ¢ somente reconhecer, “o ato de conhecer
pressupde a experiéncia e a imagina¢do, o mundo do imaginario e do possivel diferente do
mundo real mas que estd estreitamente relacionado com a realidade social”. Desse modo,
compreendo, tal como Molon (2009), que o sujeito é um ser constituido pela polissemia, pela
dinamica social, pelas relacdes, num tempo determinado e histérico, na tensdo, na dialética, na
estabilidade instdvel, no conflito, na semelhanga diferente, como parece evidenciar o momento
4.11.

Nessa dindmica, o sujeito € um ser multiplo, que se realiza na relacdo eu-para-mim, eu-
para-o-outro e o-outro-para-mim, pois, para o sujeito se realizar, hd necessidade do
reconhecimento do outro num processo de relacdo dialética, tal como revelam os excertos do

didrio de campo e da carta elaborada pelo aluno S., trazidos no momento 4.13:
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Excerto transcrito do diario, turma 2, em 19.08.08.

[...] solicitei ao pessoal [turma 2] que escrevessem uma carta para a turma da tarde, na qual teriam que
explicar o que eles haviam entendido, compreendido, sobre potenciacio e radiciagdo. Em contrapartida,
avisei-os que os alunos do periodo da tarde iriam responder as mesmas. A intencdo, ao utilizar este
instrumento, foi verificar se a turma tinha compreendido o conteiido, bem como saber se eles
conseguiriam escrever um texto matematico [...], cujo enunciado era: “escreva uma carta para um dos
alunos abaixo citados da 5 série A e B explicando o que é e o que vocés entenderam sobre potenciacio
e radiciagdo”. [...]

Excerto transcrito da carta elaborada pelo aluno S., turma 2, em 19.08.08.

Potenciacao e Radiciacao

Calculando poténcia propriedades da potenciagdo
Simplificando multiplicacio

Simplificando multiplicacdes

Revendo poténcia de expoente zero

Calculando potencia

O calculo da poténcia de expoente natural (0,1,2,3,4,...) é feito como estudamos na 5% série, mesmo
quando a base ¢ um nimero negativo. Vamos recordar com exemplos:

[No momento da pesquisa, este aluno tinha 25 anos].

Momento 4.13 — excertos da atividade da carta, turma 1, em 19.08.08.

Interpreto que o momento 4.13 traz indicios de que, na (re)escrita, o aluno S., utilizou um
estilo de escrita em matematica comum em livros didaticos, como parece evidenciar o seguinte
excerto: “Vamos recordar com exemplos”, mas que, a0 mesmo tempo, € propria desse aluno — “é
feito como estudamos na 5 série, mesmo quando a base ¢ um nimero negativo”. Parece que ele
se apropriou de um jeito de escrever e, de certo modo, reproduziu um discurso pedagégico, com
tracos de sua marca propria, como estd destacado no seguinte excerto (momento 4.13):
“Calculando poténcia propriedades da potenciacdo Simplificando multiplicagdo Simplificando
multiplicagdes Revendo poténcia de expoente zero™.

Acrescento, ainda, que essa escrita teve interlocutores especificos: o préprio aluno e eu,
professora-pesquisadora. Ressalto, também, que esta escrita trouxe muitas vozes entrelagadas, tal
como a voz da professora da 5* série, as vozes dos autores do livro didético, a voz do aluno e a

minha, como parece evidenciar este excerto da carta do aluno S. (momento 4.13): “Calculando
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poténcia propriedades da potenciagio”™®. Smolka (2000, p. 30-31), apoiada em Vigotski,

argumenta que

ndo € o que o individuo é, a priori, que explica seus modos de se relacionar com
os outros, mas sdo as relagdes sociais nas quais ele estd envolvido que podem
explicar seus modos de ser, de agir, de pensar, de relacionar-se. De fato, “o
individuo se desenvolve naquilo que ele € através daquilo que ele produz para os
outros. Este € o processo de formacao do individuo [...]. Na sua esfera particular,
privada, os seres humanos ret€ém a fungao da interagdo social” (Vygotsky 1981,
pp- 162, 164). Isso s6 € possivel pela producdo de signos, mais particularmente,
0 signo como palavra.

No que tange a palavra, Bakhtin (2003, p. 131-132) evidencia:

minha prépria palavra sobre mim mesmo ndo pode ser essencialmente a dltima
palavra, a que me conclui; para mim, minha palavra € um ato, e este s6 vive no
acontecimento singular e Uinico de minha existéncia; € por isso que nenhum ato
pode dar acabamento a prépria vida, pois ele a vincula a infinitude aberta do
acontecimento da existéncia.

Assim como Bakhtin (2003), considero que esse sujeito se apresenta como um ser que fala,

olha, sente, faz, chora, ri, trabalha, vive, etc.; que ¢ um ser constituido “nos entremeios, nas

articulacdes das multiplas sensibilidades, sensac¢des, emogdes ¢ sentimentos” (SMOLKA, 2004,

p. 45), ou seja, o processo de significacdo e o de atribui¢ao de sentidos “se constituem como tais

nas interacdes; [...] no jogo das condi¢des, das experiéncias, das posi¢des, das posturas e decisdes

desses sujeitos; [que] vao se produzindo numa certa logica de producido, coletivamente orientada,

a partir de multiplo sentidos”, isto ¢, “no jogo e na historia das relagdes e das praticas”

(SMOLKA, 2004, p. 45, grifo da autora), tal como o excerto transcrito da atividade do aluno S.

(momento 4.13): “O calculo da poténcia de expoente natural (0,1,2,3,4,...)”. Esse sujeito € um ser

que ¢ sempre diferente, mas que partilha instrumentos culturais e se constitui por meio da

diferenciagdo, e esta se da pelas linguagens. Pires (2002, p. 20) percebe que a

linguagem ¢é incompleta no sentido de que tudo nao se diz, mas o que néo se diz
continua presente, significando possibilidades. Era essa a interpretacdo de
Bakhtin para o continuum infinito de sentidos inesgotiveis que, esquecidos,
poderiam ser capturados pela memdria histérica e discursiva e renovados em
novos contextos.

O espaco da subjetividade na linguagem é um espaco tenso. O processo
interativo da enunciagao evidencia essa tensao constante que constitui os sujeitos

2 L . . P . ~ . L
62 A forma de escrever os topicos, para situar o aluno, antes de iniciar as explica¢des e a aula em si, no que sera
desenvolvido no decorrer do periodo, é proprio do meu jeito de trabalhar.
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e os sentidos, pois h4 sujeitos-vozes e sentidos em conflito na memoria
discursiva.

Assim, as linguagens, os discursos sdo fendmenos sociais, ideoldgicos, histdricos e
temporais que estao em constante mutagao, isto €, o mundo vive constantemente mudando; entao,
a linguagem, os discursos também estdo em movimento e em transformacdo, ndo se fixam, sdo
sempre carregados de ideologias, pois sdo produzidos em contextos sociais dinamicos,
comunicativos ¢ complexos. Na verdade, ¢ um constante estar se fazendo, € um processo
incompleto, um continuum... Assim também o sdo os sujeitos da EJA e suas escrituras, como
narrado no didrio de campo (momento 4.13): “solicitei ao pessoal que explicassem, com as
proprias, o que eles haviam entendido e aprendido da revisdo de potenciacdo e radiciacdo.
Enfatizei que esse registro ficaria no caderno deles, para que eles pudessem consultar sempre que
preciso”. Desse modo, o processo de mediacdo se faz fundante e constitutivo do processo de
ensinar e aprender — principalmente, da aprendizagem matemadtica.

Devido a complexidade do tema, optei por trazer, no préximo tépico, uma discussio e
alguns momentos de interacdo que enfatizam o entrelacamento entre os discursos e os discursos

matematicos.
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5. O CAMINHO... OS DISCURSOS... O SUJAR-SE DE SENTIDOS: A VIAGEM DO
APRENDER MATEMATICA ESCOLAR

Os rios recebem, no seu percurso, pedagos de pau,
folhas secas, penas de urubu

E demais trambolhos.

Seria como o percurso de uma palavra antes de
chegar ao poema.

As palavras, na viagem para o poema, recebem
nossas torpezas, nossas deméncias, nossas vaidades.
E demais escorralhas.

As palavras se sujam de nos na viagem.

(BARROS, 2010)

Quando comecei a pensar em como escrever sobre o processo de apropriagdo dos
conhecimentos e dos saberes matematicos, confesso que fiquei desestruturada, pois sempre achei
complexo discutir o processo de comunicacdo verbal e ndo verbal; a linguagem matematica; e o
entrelacamento e a (co)constituicao desta e da linguagem no processo comunicativo. Muito refleti
sobre como comecar e, mais ainda, sobre como aborda-los nesta tessitura.

Decidi solicitar auxilio ao poema “Comparamento”, de Manuel de Barros, em que o autor
pontua que as palavras ganham sentidos na viagem até o poema. Penso que assim se dard com as
palavras nos distintos textos e contextos, pois ndo se deve analisar somente a “aquisi¢cdo
individual de um sistema de c6digos e simbolos, mas [...] o impacto social da escrita em diversos
grupos, discutindo as diversas praticas sociais em torno da escrita” (MENDES, 2007, p. 11).

E nesse sentido que busco — neste capitulo — refletir sobre o entrelacamento, a mobilizagdo
dos discursos e dos discursos matemdticos no contexto de ensino e aprendizagem da matemaética
na sala de aula de duas turmas de ETA®

Dessa forma, a reflexdo sobre a linguagem tem estado presente na histéria da humanidade,
e esta € uma das questdes principais para discutir os processos de comunicacao entre sujeitos.

Entendo que as linguagens sdo partes constituintes e constitutivas da vida humana, na qual
se organizam pensamentos e a propria consciéncia individual e coletiva, bem como os

conhecimentos e saberes matematicos. Assim, a argumentagdo, a producdo e a mobilizacdo de

% Para esta escritura considero a escrita, a oralidade, os gestos, as posturas, os siléncios, os simbolos, os c6digos e os
registros pictéricos como formas de comunicac@o intrinsecas, constituintes e constituidoras da comunicagdo verbal
presentes nos contextos de aula de Matematica.
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sentidos para a matemdtica ensinada e aprendida nas duas turmas de EJA sdo o ponto-chave de

discussao neste capitulo.

5.1 O caminhar... Os discursos nas aulas de matematica

Esta percepgdo de mundo reflete, certamente, no modo
como construimos e nos relacionamos com os
conhecimentos, ensinamos os saberes, concebemos as
relagdes sociais, e ainda, no modo como olhamos tudo a
nossa volta. (FLORES, 2007)

Para iniciar, trago Flores (2007, p. 28), a fim de pontuar que a percepg¢ao pessoal e social de
mundo reflete “no modo como construimos e nos relacionamos com os conhecimentos,
ensinamos os saberes, concebemos as relacdes sociais, € ainda, no modo como olhamos tudo a
nossa volta”. Reflete no modo como entendemos e nos entendemos, enxergamos € nos
enxergamos, ensinamos e aprendemos matemadtica. Reflete nas concepcoes, nas filosofias, nas
praticas e nas crengas nossas. Reflete e refrata, também, o olhar que direcionamos a EJA e a
pessoa jovem e adulta que retorna a essa modalidade de ensino, visando a aprender, entre tantas
outras disciplinas, a matemaética escolar. Reflete sobre esta escrita!

Assim, acho necessario esclarecer alguns olhares e percep¢des minhas; primeiramente,
comecarei pela EJA e brevemente trarei o olhar que dei as pessoas jovens e adultas da EJA neste
trabalho — visto que este tema ja foi discutido no capitulo 3 — e, depois, darei énfase a matematica
ensinada e aprendida nas escolas, cujo foco serd nas praticas pedagdgicas produtoras e
mobilizadoras de conhecimentos e saberes matematicos.

A pessoa jovem e adulta, ao regressar a sala de aula da EJA, traz consigo modos de
entender, perceber € comunicar a matematica do seu contexto de vida. Cabe a nds, professores e
professoras, € a escola procurar respeitar esse conhecimento pessoal, mas buscar desenvolver
meios e criar condi¢des para que esses conhecimentos e saberes sejam ampliados e incorporem
também a matematica escolarizada e seu corpo de conhecimentos e saberes.

Mas isso me leva a questionar: qual é a natureza da matemdtica? qual a natureza da
matematica ensinada e aprendida nas salas de EJA?

Go6mez-Granell (2002) sublinha que o conhecimento matemdtico tem uma linguagem

particular, com especificidades préprias, cujo cardter formal difere das outras linguagens.
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Basicamente, isso dd a linguagem matemdtica um grau de generalizacdo, formalizacdo e
abstracdo, o que pode favorecer a (re)criacdo de conhecimentos e saberes, pois a “linguagem
matematica envolve a ‘traducdo’ da linguagem natural para uma linguagem universal
formalizada, permitindo a abstragdo do essencial das relagdes matematicas envolvidas”
(GOMEZ-GRANELL, 2002, p. 260).

Entendo, como Barbosa, Nacarato e Penha (2008, p. 80), que a falta de “um trabalho que dé
a essas diferentes linguagens uma maior atencdo tem levado muitos estudantes a ndo se
apropriarem da linguagem formal da matematica”. H4 necessidade de desenvolver trabalhos nos
quais os alunos e as alunas das diversas modalidades de ensino — neste caso, mais
especificamente da EJA — consigam dar sentidos e se apropriar dos discursos matematicos
escolares. Essencialmente, o processo da aprendizagem da linguagem matemadtica (oral e escrita)
e dos discursos matemadticos escolares ndo pode ser somente uma apropriacdo mecanica de
codigos, regras e simbolos. E necessdrio, também, desenvolver habilidades, praticas e saberes e,
tal como na vida, refletir sobre eles e sobre seu uso no dia a dia.

Santos (2005a, p. 129) afirma que a linguagem matematica “atua como mediadora,
integrando as experiéncias individuais e coletivas na busca da construcdo e apropriacdo dos
conceitos abstratos estudados”.

Ernest (1994) pontua que a matematica existe porque os matematicos a criaram. Para ele,
sd0 os matematicos que, “através do amplo trabalho com simbolos, constréem ‘mundos-
matematicos’ imaginados de tal modo convincentes que os objectos da matematica parecem ter
uma existéncia independente” (ERNEST, 1994, apud OLIVEIRA, 2002, p. 132).

Essa certa “independéncia” dos “mundos e objetos matematicos” ¢ ténue, quando se tem
como referente a matemaética ensinada e aprendida na escola, pois, além de este ser um espaco de
complexidades no qual circulam culturas, sentidos e sujeitos distintos, ele também € um lugar em
que sujeitos sdo constituidos por relagcdes de interdependéncias que estabelecem consigo
préprios, com o outro € com o contexto socioideolégico, bem como com as condi¢des de
producdo; e sdo, a0 mesmo tempo, constituintes de tais relacdes. Entendo que os “mundos-
matematicos” e seus objetos ensinados e aprendidos na escola sdo partes da heranga humana.
Heranca deixada por homens e mulheres que estabeleceram relagdes de interdependéncias entre

pessoas, grupos sociais, conhecimentos, saberes, ideologias, praxis; que tiveram impactos sobre



126

as personalidades, os conhecimentos, os saberes, as realidades e sobre os valores que cada
individuo atribui a si, a seu grupo, a histéria, a sua producao e a experiéncia humana.

Em suma, o ensino e a aprendizagem dos “mundos e dos objetos matematicos” na escola
dependem do contexto em que estdo imersos e entrelagados. Isso pode ser percebido até mesmo
no movimento de jogar CONTIG 60° nas aulas de matemética da EJA. Desse modo, trago uma
experiéncia realizada com este jogo, na turma 2, no periodo de 11 a 18 de agosto de 2008. Assim,

darei a conhecer alguns aspectos do trabalho com ele em sala de aula.

5.1.1 Mobilizando os jovens e os adultos para um contexto de jogo

O intuito da aplicacdo desse jogo foi realizar uma revisdo das operacdes de adigdo,
multiplicacdo, divisdo e subtra¢do, bem como perceber os conhecimentos e saberes mateméticos
que os alunos e as alunas tinham acerca desses conceitos e suas propriedades.

Inicialmente, conversei com a turma sobre essa proposta e sobre os seus objetivos e, apds
algumas negociacoes, pedi a eles e a elas que se organizassem em grupos de quatro participantes
cada, para que uma dupla jogasse contra a outra. A organizacdo dos grupos demorou cerca de dez
minutos. Posteriormente, entreguei o tabuleiro, os dados e as regras do jogo65 . Lemo-las em

conjunto e esclareci as ddvidas que surgiram. Apds, a turma se pds a jogar. Num primeiro

* Ver ANEXO 1.

% 0 jogo é composto por 1 tabuleiro, 25 fichas de uma cor e 25 fichas de cor diferente e 3 dados. Para ganhar, o
jogador deve ter o nimero de pontos necessarios, definidos inicialmente (30, 40 ou 60 pontos) ou ser o primeiro a
identificar cinco fichas de mesma cor em linha reta. As regras sdo: (1) Adversédrios jogam alternadamente. Cada
jogador joga os trés dados. Constréi uma sentenca numérica, usando os nimeros indicados pelos dados e uma ou
duas operacdes diferentes. Por exemplo, com os nimeros 2,3 e 4 o jogador poderd construir (2 + 3) x 4 = 20. O
jogador, neste caso, cobriria o espago marcado 20 com uma ficha de sua cor. S6 € permitido utilizar as quatro
operacdes basicas. (2) Contagem de pontos: Um ponto é ganho por colocar uma ficha num espago desocupado que
seja adjacente a um espaco com uma ficha (horizontalmente, verticalmente ou diagonalmente). O jogador marca um
ponto. Colocando-se um marcador num espaco adjacente a mais de um espaco ocupado, mais pontos poderdo ser
obtidos. Por exemplo (ver o tabuleiro), se os espacos 0,1 e 27 estiverem ocupados, o jogador ganhard 3 pontos
colocando uma ficha no espaco 28. A cor das fichas nos espagos ocupados nao faz diferenca. Os pontos obtidos
numa jogada sdo somados para o jogador. (3) Se um jogador passar sua jogada, por acreditar que ndo € possivel fazer
uma sentenca numérica com aqueles valores dos dados, o adversdrio terd uma opg¢do a tomar. Se o adversario achar
que seria possivel fazer uma sentenca com os dados jogados pelo colega, ele pode fazer antes de fazer sua prépria
jogada. Ele ganhard, neste caso, O DOBRO DO NUMERO DE PONTOS, e em seguida poderé fazer sua prépria
jogada. (4) O jogo termina quando o jogador conseguir atingir o nimero de pontos definidos no inicio do jogo ou ao
colocar cinco fichas de mesma cor em linha reta, sem nenhuma ficha do adversario intervindo. Essa linha podera ser
horizontal, vertical ou diagonal.
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momento, jogaram para conhecer o jogo, para se familiarizarem com as regras. Destaco que fiz
intervencoes sempre que julguei necessario.

O jogo permitiu-me perceber que as pessoas jovens e adultas utilizavam mais as operagdes
de adi¢do, subtracdo e multiplicag¢do. Isso me deu indicio de que precisaria enfatizar, nas aulas
posteriores, o conceito da divisao.

Ademais, por ser esta uma turma de EJA no inicio do periodo letivo, havia sempre ingresso
e evasdo de alunos e alunas das aulas — essa situagdo perdurou até a segunda quinzena do més de
agosto, quando as matriculas da EJA se encerraram —; ou seja, em quase todas as aulas desse
periodo, foi necessdrio que eu retomasse e revisasse quase todo o conteido programatico que ja
tinha ensinado nas aulas anteriores.

O trabalho com o jogo auxiliou na minha aproximacdo e no convivio entre as pessoas
jovens e adultas, visto que promoveu a intensificacdo da comunicacgdo e da interacao social, o que
pode ser percebido nas situacdes de jogo: estas me permitiram intuir quem eram os alunos e as
alunas mais timidos(as) e os(as) mais extrovertidos(as).

Os momentos de jogo possibilitaram, também, que as pessoas timidas pudessem expor suas
ideias, opinides e formas de resolver as jogadas por meio do célculo mental, sem
constrangimento ou vergonha — sentimentos muito comuns quando os jovens e os adultos
precisam ou precisavam falar, por escrito ou oralmente, sobre seus pensamentos, ideias e
procedimentos de resolu¢do. Essa questdo pode ser percebida em alguns excertos, transcritos da
audiogravacgdo e da videogravagdo da primeira aula com o jogo, ocorrida no dia 11 de agosto de
2008. Esses excertos referem-se a discussao do grupo dos alunos D., R., B. e Ra.. Observo, ainda,
que a disposicdo das pecas no tabuleiro, mostrada no momento 5.1, foi recriada a partir da

videogravacgao da atividade realizada pelo grupo durante a aula.

Excertos transcritos da aula audiogravada do jogo “CONTIG 60, turma 2, em 11.08.08.

Aluno R. - O, 6, 6... aqui dd... aqui dd é...

Aluno D. — Ndo falei que iria catar um seis, professora, foi... [0 aluno estd se referindo a jogada
anterior na qual haviam saido os nimeros 6, 5 e 2 nos dados. Nessa jogada a dupla marcou o nimero
3 como resposta e fez como operagdo 6 menos 5 mais 2]

Adriana — Viu... [risos]

Aluno R. — Oh! 06666... Aqui dd.

Aluno B. — Sem pontos!

Aluno R. — O aqui dd... 4 vezes 3 doze [destaco que nos dados sairam os niimeros 4, 3 e 1]




Aluno B. — Calma! Olha ld... jd falou...
Aluno R. — O eu t6 falando assim... _ -
Aluno B — Jd falou! CA XXX Xl
Aluno R. — Ndo! Eu t6 falando assim... 7 as I 20 I 30 y 5% s
Aluno D. — Faz ai no seu caderno... Faz ai, se der

mesmo, vocé fala.

Aluno R. — Com certeza!

Aluno D. — Faz ai no seu caderno e se der mesmo
vocé fala.

Aluno R. — Entdo, td certo! _ _ i
Aluno B. — Se ¢é assim... Jd que é assim, se falar jd 2 Asfrosfrso 158 s 3(( 1
era, né? i}
Aluno R. — E [tempo, a dupla tenta resolver, vozes A oo g0 & )? 12
ao fundo e em paralelo]... E af, jd acabou?
Aluno B. — Jd terminou? - 2 IS IRl BEC R
Aluno R. — Ndo. o e
Aluno B. — Jd terminou? T|m 19 |'_“{||T||T||T||T
Aluno R. — Ndo. Vou entregar amanhd.
Aluno B. — E, cadé o tempo, R.?

Aluno R. — Oh! Eu nem marquei [tempo, a dupla tenta resolver, vozes ao fundo e em paralelo]...
Aluno D. — A gente td dentro do tempo.

Aluno R. — S6 ndo pode exagerar, né? Sé ndo... exagerar [tempo]. Entdo, fala R.!

Aluno R. — Esse ndo dd [tempo]. Ndo, é so doze.

Aluno B. — Tem outro.

Aluno R. — Ndo tem, ¢é s6 doze. Nao! E s6 doze. Pode marcar ai... marca em qualquer lugar.
Aluno B. — Faz junto ai.

Aluno D. — Ndo. Ele ndo marca, ndo.

Aluno R. —Ali... jd dd...

Aluno B. — Ndo fala, ndo... fala ndo...

Aluno R. — Se empatar... porque se igualar era...
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[...]

Aluno D. — A gente precisa conversar.
Aluno R. — Vocés podem conversar.

[...]

Aluno R. — Oh! Sete... Cinco vezes sete... trinta cinco [nos dados sairam os nimeros 2, 5 e 5, entdo
dupla optou por fazer 5 mais 2 e, o resultado eles multiplicaram por 5].

Aluno D. — 56?7

Aluno R. — Trinta cinco.

Aluno B. — Um, dois pontos.

Aluno R. — Certo.

Aluno B. — Dois pontos.

Aluno D. — Espera a.

Aluno R. — Dois pontos porque se vocé sé td fazendo... se so... olha...

Aluno B. — Aqui oh! [0 aluno aponta para o tabuleiro]. Aqui [0 aluno aponta para o tabuleiro]. Aqui.
Sdo trés pontos, tem esse aqui ainda.

Aluno R. — Ndo, ndo, ndo,... é dois, é dois pontos.

Aluno B. — Professora, dd uma ajudinha aqui!
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[tempo transcorre] D¢ )’( j( : y | o || 7

Aluno D. — Agora é minha vez. Vocé jogou aquela
hora, po!

. N . . 26 54 55 )
Aluno Ra. — Entdo, joga! Mas, vé se dd mais sorte %
dessa vez [muitas vozes a0 mesmo tempo — risos]
Aluno D. — Vou fazer um de ponto. Vou fazer... X
Aluno B. —...6 trinta e quatro, hein!
AlunoR. -1, 3, 4,... 1... [ vozes ao fundo, os alunos [ 24 [ 48 |l 108 Jf 180 Jf 420 Jf 75 | 56 | %

estdo discutindo e decidindo sobre qual € o melhor
nimero para pontuar] [tempo] 3 menos 1... 1 é.. [ 23 [ #> [ 100 ) 96 {1 90 J0 J 3
deixa eu contar falta dois... [a dupla tira nos dados
os numeros 1, 3 e 4. E, ndo percebem inicialmente

que nao tem como eles obterem 34. Mas eles |————————i——=——i=——=—xro
tentam encontra-lo de todos os modos]. || || 19 || 18 || 17 || 16 || ||
Aluno B. — Faltam dois.

Aluno R. — Irruuuuu!!!! Jd tinha contado... jd tinha contado... oh, feio. Jd tinha contado. [risos] Jd
tinha contado, jd! [tempo].

Aluno Ra. — Tem que pensar muito.

Aluno B. — E mesmo.

Aluno Ra. — Tem que pensar bastante [tempo e vozes em paralelo] [siléncio no grupo].

Aluno R. — Todo mundo querendo o trinta quatro [risos]. Eu fazendo as contas e pensando aqui...
[as duas duplas queriam marcar o nimero trinta e quatro por que este possibilitava obter 8 pontos de
resultado] Serd que dd? Pergunta pra ela [a professoral...

Aluno Ra. — Faz ai... e depois... pergunta... faz ai...

[...]

Adriana — [...] pode ser qualquer um que vocés escolherem?
Aluno R. — Nao!

Aluno B. — Sete... sete vezes um... 1 A
Adriana — Entdo? 0 X X X 0 || !

Aluno R. — Sete... sete vezes dois... Sete...

Adriana — E pode? [alunos somam 3 + 4 e depois
multiplicam por dois, confundem o dois com o um)].
Aluno B. — Aqui vocé ndo colocou, ndo?
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Aluno R. — Ndo!
Aluno B. — Aqui vocé ndo colocou, ndo, né?
Aluno R. — Ndo.

Aluno D. — Pode ser também 3, 4, 5 vezes 4... vinte [o || 24 || 48 || 108 || 180 j{o 5oy

aluno ri].
Adriana — Olha [aponta para o tabuleiro]... qualquer || 23 || 45 | 100 f 96 }f 90 1 %0 J 3¢
um desses que vocé fizer, vocé marca.

X%
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Aluno Ra. — Td bom, Adriana. Jd pode ir, jda dd pra 22
eles discutir bastante, jd ajudou bastante [a dupla | t— e e e e L L

contraria aos alunos R. e Ra., me dispensam para que || || 19 || 18 || 17 || 16 || ||
eu nao ajude mais seus adversarios].

Aluno D. — Coopera, professora, coopera, né!
Aluno B. — Entdo, vou chegar proximo... proximo... olha...
Aluno Ra. — Seis... quinze... e se colocar aqui 6!
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Aluno D. — Ndo da!

Adriana — Por qué?

Aluno R. — Seis... cinco mais trés dd oito.

Aluna Ra. — Na verdade, dd doze! E, se colocar aqui seis vezes...

Aluno B. — Vai dar doze.

Aluno Ra. — E, se colocar...

Aluno B. — Vamos... td muito tempo... tem que chegar mais pe