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RESUMO

Neste trabalho, analisamos praticas de numeramento de alunos e
alunas da Educacao de Pessoas Jovens e Adultas (EJA), forjadas na relacao
desses estudantes com materiais didaticos utilizados durante as aulas de
matematica de que participaram, quando cursavam a segunda etapa do
Ensino Fundamental. Nos episodios que selecionamos, destacamos praticas
que se constituem na apropriacao de discursos sobre o ensino de
matematica, sobre o material diddtico utilizado e sobre a aprendizagem de
matemdtica, dialogando com estudos que nos auxiliam na reflexdo e na
discussao dessas tematicas. Nossa analise aponta para a complexidade das
emocoes, dos conhecimentos, dos julgamentos, dos prognoésticos envolvidos
nos acontecimentos da sala de aula e focaliza as manifestacoes de alunas e
alunos da EJA e de seus professores como praticas discursivas, em que
educandos e educadores se constituem como sujeitos de aprendizagem na
relacao com as praticas escolares e com o modo como vao sendo sentidas,

desencadeadas ou reprimidas, e narradas por esses sujeitos.

Palavras-chave: Educacao de Pessoas Jovens e Adultas; Materiais Didaticos;

Praticas de Numeramento; Matematica Escolar.



ABSTRACT

In this study, we analyze the numeracy practices of students of Youth
and Adult Education, forged by the relationship of students with educational
materials used during their math classes of the second stage of basic
education. In the episodes we've selected, we highlight practices constituted
in the appropriation of discourses about mathematics’ teaching, instructional
materials and the learning of mathematics, dialoguing with studies that
assist us in the reflection and discussion of those topics. Our analysis points
to the complexity of emotions, knowledge, judgments, and predictions of
events involved in the classroom and focuses on the manifestations of adult
education students and their teachers as discursive practices, in which
students and educators are constituted as learning subjects in relation to
school practices and how those practices are sensed, triggered or

suppressed, and narrated by these subjects.

Keywords: Youth and Adult Education; Instructional Materials; Numeracy

Practices; School Mathematics.
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1. CONSTRUCAO DA PROPOSTA DE PESQUISA

1.1 Aproximacao do problema

A Educacao de Pessoas Jovens e Adultas (EJA) apresenta
especificidades, e, com o aumento de sua oferta, especialmente nas redes
publicas, o interesse em pesquisar mais sobre essa modalidade de ensino
cresceu nas ultimas décadas.

Uma das caracteristicas da EJA que se deve sempre considerar sao as
experiéncias que os alunos e as alunas jovens e adultos da Educacao Basica
ja vivenciaram e continuam vivenciando em situacoes nao escolares. Essas
pessoas trazem historias, experiéncias, conhecimentos sobre o mundo que
uma crianca e um adolescente ainda nao tém. Essa peculiaridade faz com
que esses sujeitos desenvolvam diferentes habilidades e questionamentos
que os acompanham na sala de aula (OLIVEIRA, 1999). E importante,
portanto, valorizar os conhecimentos desses estudantes e aprender a
negociar com eles. Em particular, os conhecimentos relacionados nao s6 a
matematica, mas também aquela matematica que se ensina na escola. Entre
tais conhecimentos, incluem-se aqueles de carater utilitario, numa
sociedade tao marcada pela mobilizacao de representacoes e critérios
quantitativos; aqueles cujo valor epistemologico permite que se lhes atribua
papel de articulador de redes de significacdo para a compreensao de
informacoes de outros campos, bem como aqueles que envolvem reflexoes
sobre o ensino e a aprendizagem da matematica e que remetem a concepcoes
e discursos sobre os processos e o direito de aprender.

Fonseca (2009) observa que o aprendizado da matematica envolve
mais do que o dominio de um conjunto de habilidades; deve ser
compreendido como uma pratica social. E essa perspectiva que orienta os

trabalhos do Grupo de Estudos sobre Numeramento (GEN)!, na Faculdade

! Formado em 2005, o Grupo de Estudos sobre Numeramento (GEN) esta vinculado a linha de
pesquisa: Educag¢do Matemdatica, do Programa de Pés-graduacgdo em Educagdo: Conhecimento e Incluséo
Social da FAE-UFMG.
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de Educacao da UFMG, do qual faco? parte. Sdo as discussdes que ocorrem
no grupo, em dialogo com minha experiéncia de educadora, e especialmente
de educadora de pessoas jovens e adultas, que me permitiram definir o
objeto desta pesquisa, analisando sua relevancia e sua adequacao aos
parametros de um trabalho de mestrado.

A maior parte dos estudos desenvolvidos nesse grupo referem-se a
EJA: varios contemplam relacoes e tensdes que envolvem praticas de
numeramento nas salas de aula da EJA da cidade (CABRAL, 2007; FARIA,
2007; LIMA, 2007; SOUZA, 2008; FERREIRA, 2009; SIMOES, 2010;
SCHNEIDER, 2010) e do campo (VASCONCELOS, 2011; FONSECA et alii,
2009, SILVA & FONSECA, 2011, VASCONCELOS & FONSECA, 2011); das
redes publicas (CABRAL, 2007; FARIA, 2007; FERREIRA, 2009; SIMOES,
2010; SCHNEIDER, 2010, VASCONCELOS, 2011) e de projetos sociais e
comunitarios (LIMA, 2007; SOUZA, 2008); no Ensino Fundamental
(CABRAL, 2007; FARIA, 2007; LIMA, 2007; SOUZA, 2008; SIMOES, 2010;
SCHNEIDER, 2010, VASCONCELOS, 2011) e no Ensino Médio (FERREIRA,
2009). Alguns trabalhos focalizam ainda o livro didatico de matematica na
EJA (ADELINO, 2009; ADELINO & FONSECA, 2007; ADELINO & FONSECA,
2010; FONSECA et alii, 2007). Porém, a relacao dos estudantes da EJA com
materiais didaticos na sala de aula de matematica ainda nao tinha sido
objeto de reflexao sistematica nos trabalhos desse grupo.

A curiosidade que deu origem a este trabalho era compreender como
materiais didaticos interferem na constituicao de praticas de numeramento
na sala de aula da EJA. O interesse por uma pesquisa relacionada ao
material didatico na EJA comecou a partir da experiéncia que vivi em dois
projetos em que trabalhei durante minha graduacao no curso Matematica —
Licenciatura na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).

No primeiro deles, como bolsista do Programa de Aprimoramento

Discente (PAD), em 2006, orientada pela professora Maria da Conceicao

2 . .

Neste trabalho, alternam-se o uso de verbo na 1? pessoa do singular e do plural, referindo-se ora a
procedimentos individuais de pesquisa, ora ao coletivo que conferem sustentacao as reflexdées que aqui
se desenvolvem.
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Ferreira Reis Fonseca (Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino),
analisei o trabalho de ensino de matematica realizado nas diversas turmas
do Projeto de Ensino Fundamental de Jovens e Adultos - 2° segmento
(PROEF - II)8 da UFMG. Para isso, fizemos um levantamento dos conteudos
contemplados nas trajetérias das turmas de 1998 a 2005. Confrontamos
esse levantamento com a Proposta Curricular para a Educacao de Jovens e
Adultos elaborada pelo MEC (BRASIL, 2002), os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) (BRASIL, 1998) e a Proposta de Ensino de Matematica do
PROEF II (FONSECA, 1998). Através dessa relacao dos temas trabalhados
desde as primeiras turmas do PROEF II, cujo trabalho passou a ser
registrado no instrumento denominado “caderno de turma”¥, pudemos
perceber que alguns conteudos foram objeto de estudo na maioria das
turmas, ao passo que outros temas foram trabalhados por poucos
professores. Nos conteudos que foram ensinados com muita frequéncia,
entretanto, encontramos diferencas no modo e na abrangéncia com que
foram trabalhados (cf. FONSECA et alii, 2007).

Vivi uma segunda experiéncia, em 2007, como professora de
matematica de duas turmas iniciantes do PROEF II, orientada pela
professora Denise Alves de Araujo. Nesse projeto, os professores -
estudantes das licenciaturas, supervisionados por docentes da UFMG -
fazem um relato de cada aula, informando os contetdos trabalhados,
apontando os objetivos da aula e descrevendo os procedimentos realizados
para abordar determinado tema. Esses registros compdem os tais cadernos
de turma, material que eu havia analisado no projeto anterior. Nesse
caderno, os professores também informam ou reproduzem os materiais que
utilizam, que sao, em geral, copias ou adaptacoes dos livros do Ensino

Fundamental “Regular”. Assim, para preparar uma aula, selecionavamos um

3 Projeto de Extensdo da UFMG. Como se constituiu como nosso campo de pesquisa, maiores
informacoes sobre esse projeto serao contempladas na descricdo da metodologia de producéo do
material empirico.

4 O “caderno de turma” é o material que o professor utiliza para fazer os registros de suas aulas. Além
da descricdo dos contetidos que foram trabalhados, ha nele também relatos dos comentarios, das
duvidas e dos didlogos que ocorrem em sala de aula entre alunos e professor.
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tema, consultavamos alguns livros didaticos e faziamos as adaptacoes
necessarias. Nessa preparacao de aulas, faziamos reunidoes semanais para a
escolha desses recursos didaticos e para analise do que acontecia na sala de
aula. Foram as indagacoes suscitadas por essas discussoes que me levaram
a proposicao da pesquisa que subsidia esta dissertacdao. Com efeito, o
confronto de nossas propostas de trabalho para o ensino da matematica com
as experiéncias, os anseios, os julgamentos e os desejos de alunos e alunas
da EJA muitas vezes nos desestabilizavam e nos levavam a uma reflexado
sobre esses sujeitos e sua relacdo com a cultura escolar que nao viamos
ainda contemplada nos trabalhos que liamos em nossa formacao docente.

Portanto, com a intencao de acrescentar aos estudos realizados no
campo da EJA uma reflexdo sobre o uso de diversos recursos didaticos para
esse publico, propondo uma abordagem que contemplasse nao apenas o
aspecto didatico, mas também o movimento de apropriacdo de praticas de
numeramento e de constituicao dos alunos e das alunas da EJA como
sujeitos de cultura e aprendizagem, dispusemo-nos a realizacao desta
pesquisa.

O objetivo geral inicial deste estudo era discutir a mediacao dos
materiais e recursos didaticos na constituicao de praticas de numeramento
em uma sala de aula de matematica da EJA. Para isso, tinhamos como
objetivos especificos: reunir um repertéorio de materiais didaticos que sao
utilizados na sala de aula e na preparacao das aulas de matematica de uma
turma da EJA, procurando identificar as intencdes pedagogicas que se
pretendem alcancar com a sua utilizacao; identificar, nas interacoées na aula
de matematica dessa turma, eventos em que se poderia perceber a mediacao
dos materiais didaticos na promocao de praticas de numeramento e analisar,
nas interacdes discursivas que constituem os eventos selecionados, os
modos de apropriacdo de praticas de numeramento de alunos de EJA
mediados por esses materiais.

Ao empreendermos os procedimentos para a realizacao dos objetivos
inicialmente propostos e ao confrontarmos esses objetivos com o material

empirico reunido a partir disso, percebemos que esse material nos
13



possibilitava analisar, mais do que a mediacao dos materiais didaticos para
a aprendizagem da matematica na sala de aula, alunos e alunas da EJA,
provocados pela mobilizacao de materiais didaticos, assumindo posicoes em
relacao ao ensino da matemdtica escolar, ao material diddtico utilizado e a
aprendizagem da matemadatica.

Assim, redefinimos nossos objetivos direcionando-os para analisar
praticas de numeramento de alunos e alunas da EJA que se constituem na
apropriacao de discursos sobre o ensino de matemdtica, o material diddtico
utilizado e a aprendizagem de matemadtica na EJA, apropriacdo que
identificamos provocada por reflexoes geradas tendo como base a relacao
desses estudantes com materiais didaticos utilizados na sala de aula. Temos
tomado o conceito de apropriacdo relacionado a significacdo como o faz
Smolka (2000), para quem a apropriacdo “supoe algo que o individuo toma
‘de fora’ (de algum lugar) e de alguém (um outro)” (p. 28), como também
“implica a acao de um individuo sobre algo ao qual ele atribui propriedade
particular” (p. 28). Assim, o termo apropriacdo “refere-se ao modo de tornar
proprio, de tornar seu; também, tornar adequado, pertinente, aos valores e
normas socialmente estabelecidos” (p. 28).

A associacao, que Smolka (2000) propde, entre a apropriacdo e a
significagdo, relaciona-se a

escolha por enfocar nao as acdes mediadas como tais (uma vez
que assumimos que todas as agdes humanas sdo, por sua
natureza, inescapavelmente mediadas), mas por enfocar as
significacbes da acdo humana, os sentidos das praticas,
considerando que todas as acgdes adquirem multiplos
significados, multiplos sentidos, e tornam-se praticas
significativas, dependendo das posicoes e dos modos de
participacao dos sujeitos nas relacoes (p. 31).

Do mesmo modo, nossa intencao, ao focalizar a apropriacdao de
praticas discursivas de numeramento, provocada pela relacao de estudantes
da EJA com materiais didaticos, € destacar um movimento que caracteriza
esses alunos e essas alunas, levando-os, na vivéncia e na reflexao sobre sua
experiéncia escolar, a constituirem-se como sujeitos de aprendizagem, de

cultura, de direitos.
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1.2 Consideracoes para um estudo que envolve ensino de matematica,

materiais didaticos e EJA

Como dissemos, uma das caracteristicas da EJA € que os alunos
trazem uma historia de vida maior do que a de estudantes criancas e
adolescentes, permeando a aprendizagem escolar com suas experiéncias,
habilidades, dificuldades e saberes acumulados ao longo da vida (OLIVEIRA,
1999). Com isso, os jovens ou adultos apresentam “maior capacidade de
reflexdo sobre o conhecimento e sobre seus proprios processos de
aprendizagem” (p. 60 e 61).

Considerando que o conhecimento matematico nao se restringe ao que
é veiculado quando o aluno participa do ensino formal (DUARTE, 1986),
cabe as propostas da EJA desenvolverem estratégias para identificar,
valorizar as/e negociar com as habilidades matematicas tanto quanto com
as concepcoes de matematica, de seu ensino e de sua aprendizagem que as
pessoas adultas e também os jovens que compdéem o publico da EJA
desenvolveram, durante sua vida, para lidar com as necessidades e as
oportunidades de seu dia a dia. Segundo Fonseca (2002), a relacao de
ensino-aprendizagem, em muitos casos, € conflitiva. Para essa autora, o
educando muitas vezes se recusa “a consideracao de uma nova logica de se
organizar, classificar, argumentar, registrar que fuja aos padroes que lhe sao
familiares” (p. 30); outras vezes, nao valoriza seus proprios conhecimentos
referenciados em outras instancias da vida social que nao as escolares,
desconsiderando-os como recursos validos na apropriacao de conhecimentos
escolares. Esse conflito nao pode, entretanto, ser mascarado. Pelo contrario,
ele precisa ser explicitado, o que definiria um modo diferente de ensinar e
aprender matematica na escola.

Ribeiro (1999) alerta para a necessidade de a EJA “abrir possibilidades
para que os educandos realizem percursos formativos mais diversificados,
mais apropriados as suas condicoes de vida” (p. 195). Por isso, € preciso
colocar sob suspeita praticas escolares pouco flexiveis, estabelecidas “de

modo especialmente marcante no ensino da Matematica, ja, por si mesmo,
15



tradicionalmente refratario a grandes (e pequenas) flexibilizacoes”
(FONSECA, 2002, p. 18). Sobretudo, € fundamental considerar as
especificidades desses alunos jovens e adultos, evitando-se uma
transposicao inadequada do trabalho realizado com criancas e negociando
com o conhecimento de matematica gerado, ao longo da vida, nas
experiéncias laborais, de lazer, nas relacoes pessoais, que os alunos e as
alunas vivenciam. Como € discutido por Fonseca (2002), a infantilizacao das
atividades e abordagens propostas para jovens e adultos pode provocar o
desanimo e desinteresse “alimentado, principalmente, pela impossibilidade
de conferir sentido aquilo que se veem obrigados a realizar” (p. 37). Mas
principalmente, quando nao consideramos as especificidades das demandas
e das possibilidades da vida adulta de nossos alunos e nossas alunas,
deixamos de aproveitar as potencialidades que tais especificidades oferecem
como contribuicao para enriquecer e dar mais relevancia a aprendizagem
escolar.

E nesse contexto que surge a preocupacao em identificar as avaliacoes
feitas por esses estudantes em relacdo ao teor, a estrutura e a importancia
dos conhecimentos que se ensinam na escola, ao material didatico utilizado
para esse ensino e as (im)possibilidades que esses materiais oferecem para
favorecer a aprendizagem. Essa preocupacdo se insere num conjunto de
esforcos para se delinear as especificidades da EJA, de modo a contribuir
para a formacao de educadoras e educadores em condicoes de enfrentar os
desafios e a se valer das possibilidades do trabalho com esse publico.

Na identificacao desses desafios e dessas possibilidades, € necessario
“focalizar a EJA nao como uma modalidade de oferta da Educacao Basica e
Profissional, mas como uma acao pedagogica que tem um publico especifico”
(FONSECA, 2008, p. 352). Com efeito, esse publico é determinado muito
mais pela sua exclusao sociocultural do que por sua faixa etaria, motivo pelo

qual, Oliveira (1999) adverte que

esse territério da educacao nao diz respeito a reflexoes e acoes
educativas dirigidas a qualquer jovem ou adulto, mas delimita
um determinado grupo de pessoas relativamente homogéneo
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no interior da diversidade de grupos culturais da sociedade
contemporanea (p. 59).

Por isso, como defendem Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001), € preciso
refletir sobre alunas e alunos da EJA, em sua condicdo de adulto, de
trabalhador e de estudante, e sobre as possibilidades que essas condicoes
oferecem a escola e as que a escola pode oferecer a esses sujeitos.

Para a ampliacao dessas possibilidades, entretanto, € preciso que a
EJA se estabeleca como um campo de direitos no quadro da oferta de
educacao escolar para a populacao brasileira. Um avanco nesse sentido foi a
entrada em vigor, desde 2007, do Fundo de Manutencao e Desenvolvimento
da Educacado Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacao
(FUNDEB), que, ao contrario do extinto Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacao do Magistério
(FUNDEF), destina recursos a programas direcionados a jovens e adultos.

A distribuicao gratuita de material didatico especifico para a EJA nas
escolas publicas, embora ainda longe de atingir a maior parte das escolas e
projetos dessa modalidade, como ja ocorre para o caso da Educacao Basica
de criancas e adolescentes, € outra iniciativa na tentativa de superar as
limitacoes do trabalho pedagodgico com estudantes jovens e adultos. Em
2007, foi criado o Programa Nacional do Livro Didatico para a Alfabetizacao
de Jovens e Adultos (PNLA), que representou um marco e também um passo
importante para a criacao do Programa Nacional do Livro Didatico para
Educacao de Jovens e Adultos (PNLD EJA), com chamada publicada em
2009 para distribuicdo a partir de 2011.

A criacao desses programas destinados a EJA mostra uma tentativa de
assegurar o que reza a Constituicao de 19885 que garante o direito
universal ao ensino fundamental publico e gratuito, independentemente de
idade, e, assim, amplia os direitos sociais e as responsabilidades do Estado

Brasileiro. Além disso, estabelece para a comunidade educacional uma

5 Disponivel em: http: / /www.planalto.gov.br/ccivil 03/Constituicao/Constituicao.htm.
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agenda de proposicao de iniciativas que transformem as politicas publicas
em acoes pedagogicas efetivas e relevantes para os sujeitos envolvidos.

Ao destacar a distribuicao gratuita de livros didaticos para estudantes
da EJA como um marco no movimento de conquista dos direitos de
estudantes jovens e adultos a educacao escolar, nao queremos reduzir a
essas publicacoes o leque de recursos didaticos que podem ser utilizados na
sala de aula da EJA. Por isso, neste trabalho nao restringimos o nosso foco a
relacao que estudantes da EJA estabelecem com o livro didatico, entendido
naquela concepcao que Batista (2009) considera como limitada: “aquele livro
ou impresso empregado pela escola, para o desenvolvimento de um processo
de ensino ou de formacdao” (p. 41). Segundo o autor, essa conceituacao
apresenta diferentes problemas. O primeiro € que outros suportes materiais
podem conter o texto didatico, como, por exemplo, apostilas, cartazes, folhas
avulsas, por isso, ndo necessariamente o livro didatico € um livro. Outro
problema apresentado é que o texto didatico nem sempre foi produzido para
o contexto escolar; muitos materiais que sao utilizados nas escolas foram
por elas apropriados.

Garnica (2008) também observa que a presenca do livro didatico em
sala de aula é marcante, mas os professores empregam outros recursos
didaticos. Em relacao a EJA, como ja foi dito, somente agora se anuncia a
distribuicado gratuita de livros didaticos especificos para essa modalidade;
com isso, o uso de outros recursos pelos professores € ainda mais frequente.
Mesmo com a distribuicdo desses livros, que esperamos se regularizar nos
proximos anos, outros materiais didaticos continuardo sendo utilizados por
seus educadores.

Portanto, é€ considerando as condicoes de realizacao do trabalho
pedagogico na EJA e a diversidade de materiais que aparecem na cena
escolar com finalidades didaticas que este trabalho de pesquisa adota o
termo recurso didatico para englobar o livro didatico e outros materiais ou
procedimentos utilizados ou referidos na sala de aula com intencoes
pedagogicas. Em particular, por questoes metodologicas, focalizaremos os

materiais didaticos aqui considerados como qualquer meio material de que a
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professora e o estagiario que acompanhamos se serviram em suas aulas
para ensinar a matematica, incluindo, por exemplo, livros e reproducao de
paginas de livros didaticos, listas de exercicios por eles elaboradas,
apontamentos transcritos na lousa, apostilas, materiais manipulativos,
videos, softwares, e outros. A materialidade desses recursos didaticos
serviu-nos como critério para a identificacao dos episédios que comporiam
nosso corpus de analise. Algumas reflexoes sobre o emprego de alguns dos
materiais didaticos que foram utilizados ou referidos nas cenas que
compoem tais episodios serdo retomadas no capitulo de analise, em

confronto com as indagacoes do trabalho de campo.

1.3 Materiais didaticos, EJA e praticas de numeramento

Em sua dissertacao, Adelino (2009)¢ fez um levantamento de pesquisas
realizadas sobre livros didaticos no Programa de Pos-graduacdo em
Educacao: Conhecimento e Inclusao Social da UFMG e encontrou trés
trabalhos relacionados a materiais didaticos para o ensino de matematica,
sendo que apenas um contemplava a EJA, no periodo de 1977 a 2007. A
autora também realizou uma busca no site do Centro de Estudos Memoria e
Pesquisa em Educagcdao Matematica (CEMPEM)7. Adelino (2009) deparou com
apenas seis pesquisas realizadas que se referiam a livro didatico, sendo que
apenas uma contemplara a EJA (ARAUJO, 2001), no periodo de 1971 a
2001. No levantamento que fizemos no banco de teses e dissertacoes do site
da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)S,
identificamos 32 trabalhos sobre livros didaticos e educacao de jovens e
adultos. Desses, entretanto, apenas oito mencionam a Educacao

Matematica, sendo que dois deles apresentam propostas de trabalho na EJA

6 O levantamento feito por Adelino (2009) pode ser conferido em ADELINO, 2009, p. 14 -18.

7 No CEMPEM, existe um banco de dissertacdes e teses sobre Educacdo Matematica que relaciona os
trabalhos realizados no Brasil no periodo de 1971 a 2001 e pode ser acessado através do site:
http://www.cempem.fae.unicamp.br/banteses/bancodt.htm.

8 Disponivel em: http:/ /www.capes.gov.br/.
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(MIRANDA, 2010; BARROS, 2011); dois deles analisam experiéncias com o
uso de certos materiais (AUGUSTINHO, 2010; RODRIGUES, 2008) e os
demais fazem estudo da abordagem adotada em materiais especificos. O
levantamento feito por Adelino (2009) bem como a busca que realizamos
mostram a caréncia de pesquisas que envolvem materiais didaticos na
Educacao Matematica de Jovens e Adultos, desafiando-nos a realizacao
deste trabalho.

Vale destacar que, na Faculdade de Educacao da UFMG, desde 2005,
com a criacao do Grupo de Estudos sobre Numeramento (GEN), até este ano,
foram produzidas: sete dissertacoes de mestrado (CABRAL 2007; FARIA,
2007; LIMA, 2007; FERREIRA, 2009; ADELINO, 2009, SIMOES, 2010,
VASCONCELOS, 2011) e duas teses de doutorado (SOUZA 2008;
SCHNEIDER, 2010) sobre praticas de numeramento relacionadas a
Educacao de Jovens e Adultos. Desses trabalhos, apenas o de Adelino (2009)
relaciona praticas de numeramento e livro didatico: Prdticas de numeramento
nos livros diddticos de Matemdtica voltados para a Educag¢do de Jovens e
Adultos. Nessa dissertacao, Adelino (2009) analisa as praticas de
numeramento envolvidas nas atividades matematicas propostas em uma
colecdo de livros didaticos especificos para EJA. Assim, esse trabalho
apresentou-se como uma primeira referéncia para esta pesquisa, quando
aponta maneiras pelas quais um livro didatico pode mobilizar tais praticas.

Nossa pesquisa, entretanto, experimentaria as potencialidades do
conceito de praticas de numeramento para analisar processos que se
desencadeiam na sala de aula da EJA, mediados pela utilizacao de materiais
didaticos, que, se nao foram elaborados especificamente para o trabalho com
esse publico, foram selecionados pelos educadores e adaptados para esse
fim.

Antes de conceituarmos prdticas de numeramento, construto que foi
por noés mobilizado para contemplar os processos que envolveram as
relacoes de estudantes da EJA com os materiais didaticos, consideramos

importante expor algumas ideias sobre letramento, na medida em que, no
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Brasil, as discussoes sobre esse termo antecedem e subsidiam a reflexao
sobre numeramento.

Segundo Soares (2006), o termo letramento € uma versao da palavra
inglesa literacy, que significa o estado ou a condicao que assume aquele que
aprende a ler e a escrever. Para a autora, essa traducao poderia ser feita pela
palavra alfabetismo, mas nao € usual no Brasil. Ela diferencia letramento e
alfabetizacao, atribuindo a esse ultimo o sentido do aprendizado do sistema
da lingua escrita e aquele um significado mais relacionado a compreensao da
leitura e da escrita inseridas no meio social, ou seja, preocupado com tudo o
que envolve o acesso e a utilizacao das informacoes que a leitura e a escrita
podem oferecer.

Do mesmo modo, a palavra numeramento é a traducao que foi adotada
no Brasil para a palavra inglesa numeracy (a traducao portuguesa € feita
pela palavra numeracia). Fonseca (2009) afirma que o uso desses termos
cresceu nos ultimos anos, refletindo a “necessidade de caracterizar um novo
fendmeno ou de destacar certas dimensoes de um fenéomeno” (p. 47).

Ao comentar as demandas que levaram a adocdo do conceito de
numeramento em pesquisas no campo da educacao matematica, essa autora
refere-se a necessidade de distincdo entre o que seria a alfabetizacdo
matematica (“o aprendizado de um modo de proceder matematicamente,
identificado com os principios e os procedimentos do registro escrito” (p. 51))

e numeramento, perspectiva em que o fazer matematico

deixa de ser concebido como um conjunto de comportamentos
observaveis em decorréncia do dominio de certas habilidades e
passa a ser analisado como pratica social, marcada pelas
contingéncias contextuais e por relacoes de poder (p. 53).

Fonseca (2010) afirma que o numeramento deve ser compreendido “em
sua dimensao social, como um ‘endémeno cultural’, ou seja, como um
conjunto de praticas em contextos especificos de uso” (p. 329). Ela destaca,
além disso, que, sendo o numeramento um “fendémeno cultural”, é
importante “toma-lo como wum conceito relacional: as praticas de
numeramento se configuram nas relacoes entre pessoas e entre grupos e na

sua relacao com os conhecimentos que associamos a Matematica” (p. 329).
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Tendo em vista o carater interdiscursivo e interacional das praticas sociais e,
portanto, das praticas de numeramento (SOUZA, 2008), procuramos, nesta
pesquisa, identificar a constituicao de praticas de numeramento, mediadas
por materiais didaticos em uma sala de aula da EJA, analisando
principalmente as interacdes discursivas entre os sujeitos (os alunos, a
professora e o professor-estagiario), durante as aulas de matematica,
focalizando, nessas interacoes, contribuicoes, hipoteses e posicionamentos
desses sujeitos em relacdao ao ensino da matemdtica escolar; ao material
didatico utilizado e a aprendizagem da matemadtica.

Para isso, utilizamos, para analise do material empirico produzido
neste trabalho, referéncias que nos ajudam a refletir sobre as interacoes
observadas. Para discutirmos as mudancas em relacao ao ensino da
matemdtica escolar, noés nos apoiamos no texto de Fiorentini (19995), pois
percebemos, nas falas desses alunos e dessas alunas da EJA, marcas das
diferentes tendéncias — formalista classica; empirico-ativista; formalista
moderna; tecnicista; construtivista e socioetnocultural - do ensino da
matematica apresentadas pelo autor e que foram experimentadas e
lembradas por esses estudantes. Além desse texto, usamos também a
discussao feita por Wanderer e Knijnik (2008) sobre jogos de linguagem que
constituem a matematica escolar e por Souza e Fonseca (2011) a respeito
das praticas de numeramento orais envolvidas nos procedimentos de calculo
oral, por exemplo, o arredondamento e a estimativa, diferentes das praticas
escritas.

A analise sobre material diddtico utilizado na EJA se baseia em textos
que nos ajudam na reflexdao sobre as falas dos alunos e das alunas nas quais
eles avaliam diferentes materiais didaticos, tais como videos educativos,
livros do Ensino Fundamental “Regular” e materiais que deveriam ser
produzidos para a EJA. Tomamos como referéncia a Proposta Curricular
para a Educacao de Jovens e Adultos (BRASIL, 2002) e as reflexoes feitas por
Wohlgemuth (2005) sobre videos educativos, para discutirmos avaliacoes
elaboradas por aqueles estudantes sobre a eficacia de materiais didaticos no

ensino na EJA. Dedicamo-nos, ainda, a uma reflexdao sobre os diferentes
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géneros textuais envolvidos nos materiais didaticos de midia escrita, como,
por exemplo, o livro didatico, e a importancia de se reconhecer os desafios e
as possibilidades que essa diversidade apresenta as praticas pedagogicas,
lancando mao das discussoes feitas por Simoes (2010). Em relacao ao uso de
materiais didaticos do Ensino Regular, destacamos a preocupacdo com a
infantilizacao da abordagem de conteudos na EJA com base nos estudos
realizados por Oliveira (1999), que destaca a importancia em se definir
aquele espaco escolar como um lugar de direito, minimizando o sentimento
de exclusao que esses estudantes possam ter, e Ribeiro (1999), que defende
a flexibilidade da organizacdo do que € ensinado para que seja mais
apropriado as condicoes de vida desses alunos e dessas alunas da EJA.
Além da abordagem dos conteudos, tratamos também do livro didatico como
um material importante e que é referéncia para muitos estudantes, como é
destacado por Garnica (2008), e que possui um género textual especifico que
exige intimidade para a compreenséo das informacées ali contidas (SIMOES,
2010).

Nosso estudo sobre a aprendizagem da matemdtica na EJA retoma
ideias de Spradley (1979) acerca das diferentes formas de significacao de um
determinado termo na linguagem cotidiana. Nas interacoes entre os alunos,
as alunas e os professores, percebemos que as relacoes estabelecidas por
esses sujeitos para um determinado termo podem favorecer a producdo de
significados dos contetiddos matematicos que sdao contemplados na escola.
Esses diferentes modos de significar sdo destacados nas falas dos alunos
que refletem, nesse momento, numa atitude metacognitiva (GOMES et alii,
2011), a respeito de sua aprendizagem. Nessas interacoes, os estudantes
também comparam o conhecimento do cotidiano com o conhecimento
escolar, ora relacionando-os como conhecimentos que sdo independentes
(relacao de paralelismo), ora como conhecimentos em que um auxilia o outro
(relacao de solidariedade), ora como conhecimentos conflitantes (relacdo de
questionamento), exemplificando, portanto, as trés relacoes descritas no
estudo feito por Faria (2007) sobre as relacdoes entre praticas de

numeramento da cultura escolar e praticas do meio social dos estudantes.
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Dessa forma, sdo esses estudos que nos apoiaram na construcao dos
trés eixos centrais para nossa analise do material empirico. Na apresentacao
dessa analise, teremos oportunidade de, ao confrontarmos suas ideias com
as interacoes observadas na sala de aula e nossas reflexées, mostrarmos a
contribuicao dessas referéncias para a investigacdo que aqui nos
propusemos, na qual buscamos focalizar alunos e alunas da EJA
posicionando-se, elaborando hipoteses e apresentando seus desejos sobre o
ensino da matematica escolar, o material didatico utilizado e a aprendizagem

da matemdatica.

2. METODOLOGIA

Os procedimentos desenvolvidos para a producao do material empirico
desta pesquisa foram definidos a partir dos nossos objetivos. Como nesta
pesquisa queriamos analisar apropriacdo de praticas de numeramento na
sala de aula e, portanto, identificar a dimensao sociocultural de processos de
aprendizagem escolar, seria necessario adotar uma metodologia de
investigacdo que oportunizasse a pesquisadora conviver com estudantes da
EJA no contexto escolar, de maneira a permitir identificar os
posicionamentos desses alunos e dessas alunas da EJA nessas praticas.

Por isso, optamos por acompanhar aulas de matematica de duas
turmas da EJA durante um semestre letivo, procurando registrar, por meio
de recursos diversos, os acontecimentos que constituem a dinamica dessas

aulas.

2.1 O campo

Com o intuito de alcancar os objetivos propostos, realizamos esta
pesquisa em uma turma do PROEF II, que compoe o Programa de Educacao
Basica de Jovens e Adultos da UFMG. Esse projeto faz parte de um

Programa de Extensao em que estudantes que cursam licenciatura na UFMG
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recebem uma bolsa do Programa de Bolsas Institucionais da universidade®
para lecionarem, sob supervisao de docentes da universidade, por até dois
anos, nas turmas de jovens e adultos que cursam o Ensino Fundamental ou
o Ensino Médio no Programa.

No PROEF II, estudam as turmas que cursam o equivalente ao
segundo segmento (6° ao 9° ano) do Ensino Fundamental. O curso é
desenvolvido em trés anos, durante os quais os alunos, que ingressam apos
realizarem uma avaliacdo que identifica se suas habilidades de leitura e
escrita sao compativeis com essa etapa de escolarizacao, sao organizados em
turmas conforme seu ano de entrada, independentemente de sua
escolaridade anterior. As turmas sao chamadas no projeto de iniciantes, de
continuidade e de concluintes e identificadas pela ordem de entrada no
projeto.

Meu conhecimento anteriorl® sobre o PROEF II influenciou na escolha
desse Programa como um possivel campo de pesquisa, porém a razao
determinante para seleciona-lo foi a estrutura de formacao continuada que
compoe a dinamica de funcionamento do projeto: o trabalho dos professores
que lecionam matematica ali, estudantes do curso de Licenciatura em
Matematica da UFMG, é acompanhado de perto por professores da
Faculdade de Educacao e do Centro Pedagogico. Esse acompanhamento se
efetua por meio de reunioes semanais de area (com todos os professores de
matematica do projeto) e reunioes semanais de turma (com os professores de
todas as areas da turma), além de reunides, também semanais, de discussao
de temas da EJA, de que todos os professores do projeto participam (e uma
vez por més, também os representantes dos alunos). Tais caracteristicas o
tornam diferenciado e possibilitam uma observacao rica, pois as orientacoes

contemplam aspectos importantes da pratica pedagoégica: quais conteudos

9 Até 2009, essas bolsas eram concedidas pela Pro-reitoria de Extensao mediante selecao de propostas
submetidas ao edital do Programa de Bolsas de Extensdo da UFMG. A partir de 2010, o Programa de
Educacao Basica de Jovens e Adultos da UFMG se torna um programa institucional.

10 Como ja foi dito, trabalhei com esse projeto durante dois anos, sendo que, em um deles, como
professora.
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devem ser trabalhados; quando e como ensinar; dificuldades e estratégias de
ensino e de aprendizagem; possibilidades e limites dos materiais didaticos,
explicitando a intencionalidade da acao pedagodgica o que favoreceria a
interpretacao das interacoes que iriamos testemunhar na sala de aula.
Buscamos, portanto, um projeto em que houvesse uma preparacéo
cuidadosa das aulas e em que fosse permitida a minha participacao. Dessa
maneira, os procedimentos metodologicos foram construidos e desenvolvidos
de forma que a observacao das aulas de matematica foi inevitavelmente
participante, pois, como educadora, eu “estava” naquele ambiente e,
portanto, tanto os alunos quanto a professora disponibilizavam-me os seus
conhecimentos e as suas experiéncias, assim como os meus conhecimentos
e as minhas experiéncias ficaram disponiveis e foram acolhidos pela
professora e, principalmente, pelos alunos em diversos momentos,

atribuindo a mim o papel de educadora.

2.2 Procedimentos metodolégicos

Para a producao do material empirico desta pesquisa, acompanhei os
processos que envolvem o ensino e a aprendizagem de matematica no
PROEF II: as reunidoes de orientacao dos professores das turmas
selecionadas para a observacdo e as aulas de matematica dessas turmas.
Optamos por duas turmas concluintes (turma 365 e turma 13011), nas quais
realizei observacoes sistematicas das aulas de matematica. As duas turmas
foram escolhidas porque tinham a mesma professora de matematica,
Ednal?, que ja estava em seu segundo ano no projeto e, com isso, ja tinha

experiéncia com o funcionamento do mesmo.

11 Os nomes das turmas se referem a ordem de entrada no projeto. Nesse caso, porém, 365 é “apelido”
escolhido pelos estudantes para nomear a turma que se formou com a juncdo das turmas 63 e 65. Do
mesmo modo, 130 foi a escolha dos estudantes da turma que se formou da juncao das turmas 64 e
66.

12 Os nomes sao ficticios para preservar a identidade das pessoas envolvidas na pesquisa.

26



Na turma 365, foram assistidas 26 aulas de matematica, e na turma
130 acompanhei 27 aulas, no periodo de 15 de marco de 2011 a 28 de junho
de 2011. As aulas de matematica da turma 365 aconteciam na terca-feira
(18h10min as 19h) e na quinta-feira (20h as 21h). Essa turma era formada
por 28 alunos e alunas adultos e idosos, sendo que 19 eram mulheres e nove
homens. A turma 130 tinha aulas de matematica também na terca-feira
(19h10min as 20h) e na quinta-feira (21h as 22h) e era formada, sobretudo,
por alunos e alunas jovens e adultos, com poucos idosos, num total de 32
alunos, sendo 15 mulheres e 17 homens.

Essas aulas testemunhadas puderam ser gravadas em audio e em
video, em sua maioria, e em todas elas fiz apontamentos sobre os
acontecimentos no caderno de campo. Durante todo esse periodo, recolhi e
registrei todos os materiais didaticos utilizados nas aulas de matematica.
Além disso, foram assistidas, inicialmente, reunides das instancias coletivas
de preparacdo das aulas (reunioes de equipe) com o intuito de conhecer
melhor os professores que trabalhavam com essas turmas e, assim,
compreender a equipe!3 e as intencoes com o trabalho que foi desenvolvido.

O acompanhamento das aulas de matematica das turmas 365 e 130,
as gravacoes em audio e em video e os apontamentos no caderno de campo
possibilitaram destacar as interacdes ocorridas durante as aulas dessas
turmas e, juntamente com os materiais utilizados nessas aulas,
compuseram o corpus de analise desta investigacdo. Apods o
acompanhamento, foram produzidas narrativas de cada aula assistida,
destacando (e transcrevendo) as interacdoes discursivas que poderiam ser
identificadas como instancias de apropriacao de praticas de numeramento
mediadas pelos materiais didaticos. Essas narrativas sdo apresentadas a
seguir em uma versao resumida e possibilitam uma ideia geral dos

acontecimentos da sala de aula. Com a producao desses relatos, percebemos

13 As turmas 130 e 365 tinham aulas com professores de matematica, portugués, teatro, ciéncias,

geografia e historia.
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que dispunhamos de uma grande quantidade de informacdées no material
empirico e consideramos mais prudente restringir esse material para compor
o corpus de nossa analise. Assim, decidimos que, para elaboracao da analise
que apresentamos nesta dissertacado, selecionariamos apenas as narrativas
da turma 365, baseando-nos, intuitivamente, diante do que foi presenciado
em sala de aula, no fato de que nelas encontrariamos um material rico para
flagrar processos de apropriacao de praticas de numeramento
desencadeadas pela relacao com o material didatico.

Elaboradas as narrativas, selecionamos os eventos que nos chamaram
a atencao, e o protocolo para essa selecao foi a identificacdo de intervencoes
dos estudantes em que eles, referindo-se aos materiais didaticos ou
provocados por eles, faziam observacoes sobre a experiéncia que tiveram ou
estavam vivenciando sobre a aprendizagem escolar. Com os eventos
selecionados, construimos uma tabela (ANEXO 1) em que assinalavamos,
para cada evento, observacoes sobre o material didatico nele envolvido; o
tipo de material; a sua funcdo intencional (motivacdo/provocacao;
apresentacao inicial; aplicacao/exemplificacdo; consulta/aprofundamento); e
a tematica desencadeada pela relacao com o material nas falas dos alunos e
das alunas. A partir desse quadro, conseguimos agrupar os eventos
selecionados em trés tematicas: ensino de matematica; material diddtico;
aprendizagem da matemadtica, sendo esses, portanto, os eixos centrais das

nossas secoes de analise que apresentaremos no capitulo seguinte.

2.3 O noite a noite da turma 365

Noite de 15 de marco de 2011

Este foi o primeiro dia de aula de matematica nesse ano. Estavam
presentes 21 alunos. A professora, que ja trabalhara no projeto desde o ano
anterior, mas nao havia lecionado para essa turma, comecou a aula se
apresentando e expos os conteudos que pretendia trabalhar durante o ano.

Nesse momento, ela pediu que eu explicasse o motivo de minha presenca na
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sala de aula. Prestei breve esclarecimento dizendo que ja havia trabalhado
no PROEF II e que, como mestranda na Faculdade de Educacao da UFMG,
estou trabalhando num projeto de pesquisa e que, por isso, acompanharia a
turma durante o semestre letivo. Por fim, esclareci que inicialmente so6
assistiria as aulas e que, num momento posterior, pretendia filma-las e
grava-las, porém, antes disso, eles receberiam um Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido no qual estava explicado melhor o projeto e assim
autorizariam ou nao a sua filmagem e gravacao em audio.

Apoés as apresentacoes, a professora Edna escreveu no quadro o que
pretendia trabalhar e formulou trés questoes que deveriam ser respondidas

até o final da aula.

1. Na sua opinido, a operacgdo 2+2=4:

a) foi sempre assim.

b) é assim porque foi previamente estabelecido.

2. Quantos comodos tem sua casa? Qual o tamanho que sua casa ocupa?
3. Existe na matemdtica algum problema que ndo foi resolvido?

A aula foi interrompida pelos outros professores da turma para que
todos participassem de uma dinadmica. Formou-se um circulo para que fosse
feita a atividade. O objetivo da dinadmica era que cada um, tanto os

estudantes quantos os professores, pudessem se conhecer melhor.

Noite de 17 de marco de 2011

A professora comecou a aula discutindo sobre as perguntas do
exercicio da aula anterior. Ela comentou que, em relacao a terceira
pergunta, houve diferentes respostas: 11 alunos responderam que nao
existem problemas nao resolvidos, ao passo que a resposta de sete alunos foi
afirmativa. Trés dos discentes nao apresentaram resposta. A pergunta gerou
duvidas relacionadas ao tipo de problema em questdo: problemas de vida;
problemas mal-elaborados? A professora esclareceu a pergunta e comentou

sobre as conjecturas que existem na matematica.
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Edna comecou a explicacao sobre angulos e perguntou se eles ja os
tinham visto. Eles exemplificaram onde reconheciam angulos. Depois disso,
ela passou no quadro os objetivos do estudo desse conteudo.

Nessa aula, a aluna Carmem comentou com a professora e os colegas
sobre a sua dificuldade em aprender os conteudos matematicos e comparou
a matematica que € ensinada na escola com a matematica disponivel por

outros meios, como, por exemplo, videos.

Noite de 22 de marco de 2011

A professora iniciou a aula lembrando que, em dia anterior, ela havia
falado que “Matematica ndo € criacao divina” e uma aluna havia chamado
sua atencao: “Cuidado com o que vocé fala.”

A professora copiou, no quadro, os desenhos de uma atividade de uma
folha (ANEXO 2) distribuida na ultima aula, na qual os alunos tinham que
assinalar, entre os desenhos de alguns angulos, aqueles que eram maiores
que o angulo reto. . De acordo com Edna, o objetivo da atividade era mostrar
que aberturas diferentes levam a angulos diferentes. Realizada a atividade,
ela explicou, no quadro, por meio de desenhos, o que sdo angulos formados
pelo giro de uma volta, meia volta e ¥4 de volta. A professora distribuiu uma
atividade (ANEXO 3) e ensinou, usando uma folha e dobraduras, os passos

para a construcao de um transferidor de papel.

Noite de 24 de marco de 2011

Logo no inicio da aula, Maria Tereza perguntou sobre a significacao da
palavra covado. A professora desconhecia e disse que pesquisaria e, na
proxima aula, daria a desejada explicacao.

Corrigidos os exercicios propostos na aula anterior (ANEXO 3),
passou-se a discutir sobre hexagono. Nessa discussdo, os alunos deram
exemplos de objetos formados por hexagonos: “pecas para fazer croché”,

“colcha de retalho”. Em seguida, a professora estimulou os alunos a falarem
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o que € um pentagono (“Pentagono é uma figura...”) e eles disseram:
“Pentagono dos Estados Unidos”, “Cinco dngulos”. Depois dessas
contribuicoes, desses exemplos e da explicacao dada pela professora, Edna
pediu que os alunos se juntassem em duplas. Um grupo maior foi formado
(cinco alunos), com a permissao da professora. Foi distribuido outro material
(ANEXO 4) e duas copias em papel de esquadros (ANEXO 5). A figura do
esquadro 30°, 60°, 90° estava invertida em relacao ao desenho do material,
mas a professora nao comentou nada sobre isso nessa aula. Esse material,
fotocopiado de um livro didatico da 5% série, trazia explicacoes e atividades
sobre angulos e tinha figuras infantis. Ao receber esse material, o aluno Joao
Paulo fez um comentario critico sobre as figuras, e a professora explicou o
motivo de usa-lo.

Enquanto o material era distribuido, Pedro comecou a conversar
comigo dizendo que antigamente o professor de matematica era o mais
temido e que, por isso, ele ndo conseguia aprender. Disse, também, que hoje
ele aprende com calma, as “coisas” sao dadas sem pressa e, com isso, agora
consegue aprender. Carmem também participou da conversa e afirmou que
tem trauma porque a professora era brava e machucava os alunos.

A aula terminou com os alunos resolvendo os exercicios.

Noite de 29 de marco de 2011

Dando inicio aos trabalhos, a professora respondeu ao que a aluna
Maria Tereza perguntara na aula anterior. Edna explicou que covado era a
medida de um braco usada como referéncia para medir. Os alunos
questionaram a diferenca do braco de uma pessoa e de outra, e, com isso, a
validade dessa referéncia. A professora explicou que esse tamanho de braco
era de uma pessoa s0, mas que realmente, se ela medisse o seu braco e o de
outro aluno, encontraria valores diferentes.

A professora esclareceu que queria que eles comparassem a atividade
com os esquadros de papel (ANEXO 5) distribuidos na aula anterior, porém

havia uma dificuldade porque a figura estava invertida. Retomando a sua
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justificativa em relacao aos desenhos do material (ANEXO 4), disse que esse
material nao era apropriado para a turma, mas que foi retirado de um livro
infantil. Segundo ela, Joao Paulo disse ao receber o material: “Que é isso?
Jardim?”.

A professora pede que desenhassem, usando os esquadros de papel, os
angulos 30°, 45°, 60° e 90° (exercicio 63 do ANEXO 4). Ela fez no quadro,
como exemplo, para a turma, o angulo de 30°. Em seguida, eles fizeram os
exercicios 68 e 69 do mesmo material, que pediam, respectivamente, o
desenho do angulo de 105° e a medida do angulo formado por duas pontas
de esquadros. Apos essas atividades, a professora escreveu no quadro o que

sao angulos obtusos e agudos.

Noite de 05 de abril de 2011

A professora comecou a aula pedindo que duas alunas resolvessem o
exercicio 65 do material (ANEXO 4). A sua resolucado exigia que, com o0s
esquadros dados, fossem medidos os angulos.

Ela perguntou se é preciso fechar o angulo e fez o desenho. A turma
diz que nao e ela explicou que o angulo continua infinitamente. Em um dado
momento, Pedro mostrou sua duvida em relacdo ao que € angulo. A
professora mostrou a quina do quadro, o encontro das paredes, e ele teve
muita dificuldade em entender. O aluno Joao Paulo pediu licenca a
professora e disse que “angulo seria o encontro de duas linhas”.

Depois de fazer o exercicio 75 do mesmo material, Edna mostrou os
esquadros: 30°, 60°, 90° e 45°, 45°, 90° e perguntou como deveria ser feita a
construcao do angulo de 135°. Motivando a turma, ela construiu o angulo de
135° no quadro.

A professora fez um traco, na parede, e perguntou: “Eu enxergo esta
lista sob um angulo. O que é isso?”. Segurando duas réguas, ela formou o
angulo em que observava a figura. Movimentando-se em direcao ao desenho,
ela mostrou como esse angulo se modifica de acordo com a sua distancia em

relacao ao traco. Por ultimo, ela pediu a resolucao do exercicio 73 do
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material (ANEXO 4) e entregou uma atividade impressa sobre medidas de

angulos com o uso do transferidor (ANEXO 6).

Noite de 12 de abril de 2011

Dirigindo-se com seus alunos até o laboratério de informatica, a
professora trabalhou com um site!* que permite comparar, estimar e medir
com um transferidor os angulos. Edna comecou colocando a figura de
alguns angulos e perguntou se se tratava de um angulo agudo, obtuso ou
reto.

Em segundo lugar, usando o site, os alunos deveriam estimar o valor
do angulo. Dado esse valor, o programa expressava (em inglés) na tela:
“muito grande” ou “muito pequeno”, até que acertassem o valor. Assim,
novos angulos eram sugeridos pelo site.

Na terceira atividade, aparecia um transferidor e um angulo na tela, e
os alunos tinham que medi-lo. A dificuldade que percebi nessa atividade era
colocar o transferidor corretamente no vértice do angulo.

Finalizando a aula, Edna entregou uma folha impressa (ANEXO 7) com
explicacoes sobre angulos agudo, reto e obtuso. Ela escreveu no quadro a
definicao de angulo raso e pediu aos alunos que completassem o material

distribuido.

Noite de 14 de abril de 2011

Na noite de 12 de abril, as turmas tiveram uma aula extra de
matematica, porém nao participei dessa aula.

A professora comecou a aula colando trés triangulos diferentes no
quadro. Ela nomeou os pontos de seus vértices e marcou os angulos de cada
um. Edna queria mostrar como se escreve o nome de um angulo. Perguntou

aos alunos se poderia escrever, por exemplo, CAB ou BAC.

14 Site usado durante a aula: www.amblesideprimary.com.
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Apdos a explicacao sobre a nomeacao dos angulos, a professora
perguntou qual € o valor da soma dos angulos em cada triangulo. Os alunos
fizeram estimativas, e, apos as sugestoes de valores, a professora cortou os
trés angulos do primeiro tridangulo e juntou os trés recortes, mostrando que,
juntos, formam 180°.

Joao Paulo pediu que a professora medisse esses trés angulos. Ela
juntou os recortes, formando o tridngulo novamente e, medindo com o
transferidor, encontrou: 58°, 69° e 55°. No canto do quadro, ela fez essa
soma e encontrou 182°. Edna explicou que este 2° a mais € considerado erro
de medida e que € natural acontecer. Cris comentou que, entao, os
engenheiros nao poderiam utilizar o transferidor. A professora destacou que
esse instrumento de medida pode ser usado e que todas as medidas feitas
por seres humanos tém erro de medida.

O mesmo foi feito com o segundo triangulo, e os alunos ficaram
surpresos dado que o resultado encontrado tinha sido idéntico. E, por
ultimo, os alunos permaneceram com a expectativa de ser igual ou nao a
180° a soma dos angulos do terceiro triangulo. A aluna Cida ficou admirada
e, enquanto a professora desenhava, ela falava baixinho para ela mesma:
“Ah! Ndo vai dd ndo! As pontas sdo diferentes.”. Edna apresentou o mesmo
resultado para o terceiro tridangulo, com isso, alguns alunos falaram que ela
ja sabia e que aqueles triangulos foram construidos para que a soma tivesse
esse valor, mas que, em outros triangulos, poderia ser diferente.

Depois de entregar a cada estudante a metade de uma folha de papel
oficio, a professora pediu-lhes que desenhassem e recortassem um triangulo,
dizendo que o desenho fosse feito com a régua. Com o tridngulo recortado,
pediu, também, que marcassem os angulos com “uma voltinha”, “voltinha
com tragco” e “voltinha com dois tracos” e que recortassem os angulos. Os
alunos encaixaram os trés angulos e perceberam que a soma ¢€ igual a 180°.

Por ultimo, ela escreveu no quadro o resumo da aula, concluindo que

a soma dos angulos internos do triangulo &€ 180°.
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Noite de 19 de abril de 2011

A professora entregou aos alunos a prova (ANEXO 8), e eles
comecaram a fazeé-la.

Cris perguntou se “obtuso é o angulo fechado”. Edna respondeu a
pergunta, mas nao consegui escutar a sua explicacao.

Alguns alunos tiraram suas duvidas. Enquanto eles faziam a prova,
observei o material. A professora propos duas questoes ligadas a observacoes
ou perguntas que foram feitas durante as aulas. A primeira lembrava a
observacao de uma aluna da turma 130 em relacdo aos angulos que
podemos formar com nosso corpo; a outra questao tinha a ver com uma
duvida de uma aluna da turma 365: seria possivel a construcao de um

triangulo s6 com angulos agudos?

Noite de 26 de abril de 2011

A professora devolveu as provas (ANEXO 8) que os alunos fizeram na
ultima aula e escreveu no quadro a distribuicdo dos pontos. Ela disse que a
média dessa turma foi 7,8 e explicou que somou as notas e dividiu pelo
numero de alunos que fizeram a avaliacao.

Dando inicio a correcdo, disse que muitos alunos erraram a questao
numero um e que era uma questao facil, conteado do inicio do ano. S6 48%
dos alunos acertaram essa questao. Também a numero dois, a professora
disse que a considerava de nivel baixo. Ela movimentou o bragco mostrando
as situacoes referidas na prova. Segundo ela, muitos colocaram valores para
os angulos e acertaram somente o raso (180°), porém, nao foi isso que ela
havia pedido.

Ja a questdo numero trés, foi considerada como de um nivel de
dificuldade maior. Edna desenhou o transferidor no quadro, conforme estava
na prova, com todos os numeros, bem detalhado. Durante a explicacao, a
professora sempre destacava qual numeracao do transferidor deveria ser

usada em cada situacao.
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A questao quatro, a maioria dos alunos a acertou. De acordo com a
professora, o enunciado era um elemento dificultador, pois ela colocou todos
os valores nele e tinham que identificar cada um na questao. Na letra “a”,
cometeram erros na operacao 90 — 48 = 42. Segundo a professora, alguns
estudantes esqueceram de “cortar” o nove para “virar” oito.

Ela disse que as outras questoes eram desafios e que o indice de
acerto foi praticamente zero. Na questdo extra, apareceram diversas
respostas, como, por exemplo: triangulo com angulos de 30°, 30°, 30°. A
professora perguntou se era possivel e os alunos responderam que nao,
porque a soma dos angulos internos de um triangulo € sempre 180°.

A aula terminou com a correcao dessa questao.

Noite de 28 de abril de 2011

A professora comecou a aula devolvendo o material (ANEXO 9) com
exercicios que ela recolhera para corrigir. Edna comparou o desempenho das
turmas em relacdo a questdo numero um. Houve um acerto maior na turma
365, ao passo que a turma 130 teve um indice menor de acerto. Ela
perguntou se eles haviam discutido entre eles sobre essa questdao. Antonio
disse que a professora “falou vdrias vezes sobre ela” e que ja havia explicado
para a turma; outros alunos disseram que eles também discutiram entre
eles.

Edna corrigiu a questao-desafio:

Responda as perguntas sem utilizar o transferidor. Quanto mede o menor
angulo formado pelos ponteiros do relégio que esta marcando:
a) 4 horas; b) 11 horas; ¢) 10h30min; d) 2h30min

Em cada letra, havia um relogio desenhado que marcava o horario
pedido. Os alunos interpretaram a pergunta: “Quanto mede o menor
angulo...” como se devessem marcar o relogio que tivesse o menor angulo e
assim marcaram o relogio da letra b. A professora explicou que os ponteiros

do relogio formam dois angulos, assim era para observar, em cada relogio, o
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menor angulo. Outro indicio de que a pergunta nao era de multipla escolha:
“Responda as perguntas...”; a professora destacou, ao ler o enunciado, esse
plural. Os alunos reclamaram dizendo que eles nao sabiam destes angulos
externo e interno.

Apés a correcao dessa questdao, a professora leu os objetivos
pretendidos em relacao ao conteudo de angulos e disse que assim havia
concluido a matéria. Disse, também, que, mesmo que o conteudo
programatico ja tivesse sido finalizado, ainda poderia ter algum aluno ou
aluna com duvidas, assim, sugeriu que fosse feita somente a correcao das
questoes que apresentassem duvidas no trabalho. A professora corrigiu mais

algumas questoes e encerrou a aula.

Noite de 03 de maio de 2011

A professora deu inicio a aula dizendo que o estudo sobre angulos
havia acabado e que, por isso, tinha preparado um material extra (ANEXO
10) para a outra turma sobre uso do transferidor. A outra turma pediu outro
material porque ainda tinha duvidas. Ofereceu o material, e quase todos os
alunos levantaram a mao manifestando o interesse.

Ela preparou uma apresentacdo em Power Point para os alunos,
dizendo os objetivos sobre o estudo dos angulos propostos no inicio do ano.

Para dar inicio ao proximo conteudo, sugeriu a seguinte atividade em grupo.

> Escolher um local retangular na escola

> Usar um dos instrumentos que ela havia trazido para a sala de aula
(régua, barbante, fita métrica, trena e outros)

> Dizer qual o espaco ocupado pelo local escolhido.

Observei dois grupos e voltamos para a sala. Enquanto os alunos
terminavam a atividade, o aluno Joao Paulo conversou comigo sobre sua
experiéncia e disse que, por muitos anos, trabalhou com areas de regioes e

que, por isso, teve facilidade com a atividade proposta. A professora
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continuou a apresentacao e retomou a pergunta feita no primeiro dia de
aula: “Qual o espaco que sua casa ocupa?”.
Professora: “O conceito de area é esse: o espaco que aquilo ocupa.”

Outras frases que foram apresentadas e discutidas:

A drea do terreno da minha casa é maior do que a sua.
A drea da quadra de futebol de saldo é 375m=.

A primeira frase, os alunos a entenderam com facilidade; ja a segunda,
nem tanto. Joao Paulo deu uma otima explicacao sobre o que sdao 375m?2,
exemplificando um espaco com medidas de 40m e 10m, logo com area de
400m?. Ele explicou que isso € o numero de quadrados que podem ser
colocados nesse espaco, entao cabem 400 quadrados.

Finalizando, a professora e os alunos exemplificaram situacoes em que

se consegue medir areas.

Noite de 05 de maio de 2011

A professora entregou o trabalho realizado na ultima aula e comentou
sobre as decisdoes dos alunos: a escolha do espaco (de uma mesa, por
exemplo, teria que ser calculado o seu volume); a unidade de medida. Ela

discutiu sobre o trabalho de alguns grupos e escreveu no quadro:

05-05-11

Area de um retdngulo

O que sabemos sobre o retangulo?

Ele é um quadrildtero cujo todos os angulos internos sdo retos.

No canto do quadro, ela desenhou um retangulo representando 3m por
7m e o dividiu em quadradinhos de 1m por 1m. A professora foi para o
centro da sala com uma régua e mediu 1lm por 1lm, simulando o
quadradinho desenhado no quadro.

Professora: “Ao todo, eu consegui colocar 21 quadradinhos, entdo a drea

mede 21m2.Sdo trés linhas e sete colunas, a drea é s6 multiplicar.”
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Escreveu no quadro novamente:

A=3x7=2Im?

O retangulo da figura de base b = 7m e altura h = 3m [a professora comentou
que altura é representada pela letra h porque “herdamos isso deles”, em
inglés altura € “height”] pode ser decomposto em 21 quadradinhos de 1xlI
(“um por um?’).

Tomando o quadradinho 1x1 como unidade de medida, dizemos que a drea do
retangulo é o numero que indica quantos quadrados 1x1 cabem no retangulo
dado [Fez os quadradinhos dentro do retangulo].

Cabem 21 quadradinhos no retangulo dado.
Nesse caso, a area serd igual a:
A=3x7=21Im?

Depois de ter desenhado um retangulo de 4m por 7,5m, dividido em
quadradinhos, Edna disse: “Geralmente ndo da quadradinhos exatos, dd um
pouco mais ou um pouco menos. Como eu calcularia a area?”

Alunos: “Conta os inteiros e junta os pedacos.”

Professora: “Isso mesmo! E se a gente multiplicar?”

Escreveu no quadro:

4 x7,5=30,0 30m?

Ela mostrou que os alunos poderiam contar os quadradinhos ou
multiplicar as medidas; alertou-os, porém, que, quando a area é grande, nao

é viavel contar, sendo mais recomendavel multiplicar as medidas dos lados.

Noite de 12 de maio de 2011

Atendendo a pedidos, a professora entregou o material extra (ANEXO

10), sobre uso do transferidor e, em seguida, escreveu no quadro:

Area de um retangulo
O retangulo da figura abaixo tem as seguintes dimensées.
Base b = 6,5
Altura h = 4
Quantos quadradinhos 1x1 cabem nesse retangulo?
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Edna fez a pergunta acima formulada e os alunos responderam: 24;
26; 24,5. Ela voltou ao desenho e o repartiu em quadradinhos. Contando,

viu que sao 26 os quadradinhos. E continuou a escrita:

Entao:
6,5x4=26,0

Professora: “Vocés concordam que posso achar uma regra geral para
calcular darea do retangulo? Posso fazer base vezes altura.”

Carmem: “A féormula é mais facil.”

Professora: “Contar quadradinhos ndo é muito eficiente. A férmula é
mais rapida.”

E finalizou a explicacao escrevendo no quadro:

Chamamos a altura do retdngulo de h porque vem da palavra height, que
significa altura em inglés. De uma forma geral, a area do retangulo é dada
pela formula:

A=bxh A = area b = base h = altura

Ela comentou também sobre as unidades de medida. A unidade de
area €, por exemplo, centimetros quadrados (cm?) se os lados estiverem em
centimetros. Ressaltou que é importante que as medidas estejam na mesma
unidade.

Edna distribuiu outro material (ANEXO 11) e marcou, como para casa,
a questdo numero quatro e pediu que fizessem em aula a nimero um. A
aula se encerrou com a correcao desse exercicio. A professora também
entregou, nessa aula, uma folha impressa sobre a soma dos angulos

internos de um triangulo (ANEXO 12).

Noite de 17 de maio de 2011

A professora comecou a aula corrigindo a questao quatro do material
(ANEXO 11) que ela entregara na ultima aula e corrigiu, igualmente, a
questdao numero dois. Fazendo o exercicio, destacou como deve ser feita a

multiplicacdo entre nimeros decimais.
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Professora: “Muita gente na hora de multiplicar desce a virgula, mas
isso a gente faz na soma, né, gente? E aqui é multiplicacdo!”

Muitos alunos comentaram que apenas “desciam a virgula”, nao
sabiam que tinham que contar o numero de casas decimais. A professora
comentou: “Pena que fica essa coisa mecanica, né? Da vontade de voltar la
atras para mostrar por que é assim.”.

Edna pediu a quem nao fez a questao trés que a fizesse. Depois disso,
ela afirmou: “E diferente das outras. Antes dava a base e a altura e pedia a

area. Agora, eu tenho a base e a drea, e quero a altura.”. Escreveu no quadro:

Area de um quadrado
O que é um quadrado?
E um quadrilatero cujo todos os lados e todos os dngulos internos sdo iguais.

Professora: “Se aqui vale trés [mostrou a base|, aqui também vale trés
[mostrou a altura]; se vale cinco [mostrou a base]|, aqui vale cinco [mostrou a
altura]. Entdo, no lugar do numero, posso colocar uma letra [colocou a letra 1].
Se é quadrilatero e angulos sdo iguais a 90° entdo o quadrado é um
retangulo.”

Aluna: “Nao é nao, uai!”

Professora: “E um tipo de retdngulo, especial.”

Professora: “Como calculo a drea de um retangulo?”

Turma: “Base vezes altura.”

Professora: “E a do quadrado?”

Turma: “l vezes l”

Ela escreveu no quadro:

Todo quadrado é um retangulo.

A drea de um retangulo é: base vezes altura.

Como o quadrado é um retangulo, vamos calcular a area do quadrado da
mesma forma:
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A=1lxl
A=

O aluno Joao Paulo perguntou se, no livro de matematica, que alguns
deles tinham em casa, ele encontraria esse conteuido ensinado na aula. Edna
disse que poderia ter de forma resumida, somente a formula, e que, por isso,
ele teria que identifica-la. A professora terminou a aula com a explicacao do

calculo da area do quadrado usando a formula 12.

Noite de 19 de maio de 2011

A professora comecou a aula corrigindo a questao cinco do material
(ANEXO 11). Em seguida, corrigiu a questao seis. Nessa questdao, dado um
retangulo 3x5, pedia-se a area do triangulo (que € a metade do retangulo).
Alguns alunos calcularam 3x5=15.

A professora pregou um retangulo no quadro e deu valores a seus
lados: 3cm e 4cm. Ela pegou uma tesoura e cortou esse retangulo em
diversos pedacos. Separou e disse: “Vocés concordam comigo que, se eu
juntar todos estes pedacinhos de novo, eu vou formar o retangulo? Entdo, se
eu juntar, a drea também serd 12cm?2".

Em seguida, pregou um paralelogramo no quadro e explicou por que
esse tipo de figura recebe o nome de paralelogramo. Nesse momento, alguns
alunos disseram o nome daquela figura: “paralelograma”; “doce de leite”;
“losango”.

Buscando calcular a area do paralelogramo, ela distribuiu
paralelogramos de papel e solicitou que os alunos transformassem, com
apenas um corte, o paralelogramo distribuido em um retangulo. Muitos
pensaram em cortar ao meio. Apos tentativas e erros, os alunos perceberam
que, se cortassem formando 90° com a base, formavam o retangulo pedido.
No quadro, a professora fez varios cortes com giz e, para cada um deles,
perguntou a turma se se formavam ou néo retangulos, e concluiu que era

preciso fazer um corte perpendicular a base.
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Apos essa explicacao, Edna atribuiu valores ao paralelogramo pregado
no quadro e calculou sua area. Por fim, ela deu aos alunos uma folha com a

explicacao do calculo da area de um paralelogramo (ANEXO 13).
Noite de 24 de maio de 2011
Na ultima aula, a professora entregou uma folha (ANEXO 13) sobre o

calculo da area de um paralelogramo. Ela pediu que a colassem no caderno e

copiassem o seguinte exemplo:

Exemplo:
Calcule a area de um paralelogramo cuja base é 10me a altura E
é 8m.

A=bxh A=10x8=80m?

Ela colou, no quadro, um paralelogramo e disse que eles iriam
aprender a area do triangulo. Nele, ela tracou as alturas. Perguntou a turma
como poderia fazer dois triangulos com um corte. A turma disse o que
deveria ser feito, e ela, seguindo as instrucdes, fez o corte na diagonal.
Observando que os dois tridangulos formados eram iguais, concluiu com os
alunos que, para saber a area de um triangulo, basta dividir a area de um
paralelogramo por dois.

Edna atribuiu valores para a base e a altura do paralelogramo,
escreveu no quadro o calculo da area de um triangulo e distribuiu uma folha
com explicacoes sobre a area de um triangulo (ANEXO 14), que deveria ser
colada no caderno. Depois da leitura do material, ela pediu que colocassem
“iguais” em cima da palavra “congruentes”. Uma aluna comentou:

Carmem: “Vou escrever mesmo! Na prova a gente vai ter que usar
dicionario!”

Professora: “E, tem diciondrio de matemdtica, ai a prova vai ser com

consulta!” falou em tom de brincadeira. Continuou a leitura e explicacao.
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Professora: “Agora, quando vocés abrirem o livro e olharem isso aqui

) ) o bxh R
[apontou para a formula da area de um triangulo: % |, vocés reconhecem,

ah isso aqui é drea do triangulo, b é base, h é altura. Eu me lembro da Ana
Clara falando: ‘Nossa, eu abri o livro de matemadtica e sé tinha letra’. Estdo
aparecendo as letras agora.”.

Escrevendo no quadro o exemplo abaixo, sugeriu que ele fosse copiado

no caderno:

Exemplo:
Calcule a area de um triangulo cuja base é 5 e a altura é 2.

A professora, deslocando-se pela sala, observou que muitos alunos
nao dividiram por dois. Apés um tempo, ela fez a correcdo no quadro e
terminou a aula.

Noite de 26 de maio de 2011

A professora comecou a aula propondo exercicios sobre area de

triangulos:
Exercicios:
1) Calcule a drea dos triangulos:
a) b) c)
8m |
6m 6m 4,8m |7’ 8m
3m 10m 4,5m

No primeiro deles, havia o desenho com valores da base e altura e
pedia-se a area. Para cada letra desse exercicio, ela dava um tempo para
resolucao e corrigia. Na primeira letra, alguns alunos nao dividiram por dois.
A professora explicou novamente que a area de um tridangulo € metade da

area de um paralelogramo.
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A letra b tinha informacoes em excesso. Edna colocou valores para os
outros lados, além da base, do triangulo. Os alunos ficaram confusos porque
acharam que aqueles numeros que estavam na questao tinham que ser
usados (lados 6m e 8m). Observei algumas resolugoes. O aluno Marcio fez a
seguinte conta: 10 x 4,8 + 6 + 8. Ele somou os outros dois lados. A
professora explicou a questao.

Marcio: “Professora, vocé colocou esse seis e oito, pra qué? Tipo assim,
se vocé multiplicar este seis com oito da 48 também.”

Professora: “Sim.”

Marcio: “Sim? Tudo bem, mas isso ai vocé colocou aleatério ou por que
ja ia dar 48 também?”

Professora: “Ndo, nesse caso aqui, o que que acontece? As vezes, vocé
fazendo errado, ele da certo. [Comentou a resolucao errada de uma aluna].
Mas é coincidéncia.”

Na correcao da letra ¢, Edna a professora fez a conta 4,5 x 7,8 = 35,10
e percebeu que muitos alunos tiveram dificuldade por causa da virgula. Na
conta 35,10 : 2, a professora queria tirar a virgula e os alunos pediram:
“Deixa a virgula ai.”. Ela fez como foi pedido e questionou o método usado
pelos alunos.

O segundo exercicio era o seguinte:

2) Eu gostaria de revestir o chao da sala da minha casa que possui um
formato retangular de 6 metros de comprimento e 12 metros de largura. Vou
usar uma ceramica quadrada de 30cm de lado. Quantas ceramicas devo
comprar?

Os alunos tiveram dificuldade em resolver esse problema porque ele
envolvia duas unidades de medida diferentes. A aula acabou com essa
discussao sobre mudanca das unidades de medida e com distribuicao de

uma folha com exercicios sobre areas (ANEXO 15).
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Noite de 31 de maio de 2011

A professora comecou a aula com a correcao do problema apresentado
no ultimo encontro. Ela escreveu no quadro, passo a passo, a resolucao
dessa questao. Ao final da correcao, iniciou o projeto Vidas Urbanas!> com
uma apresentacao em Power Point.

Primeiramente, Edna teve uma conversa com os alunos, indagando
deles a respeito da matematica em nossa vida urbana e falando do olhar
diferenciado que passou a ter apds estudar matematica. Ela, hoje, vé o
mundo de forma diferente devido a matematica. Apos essa introducao, fez
uma apresentacao, no Power Point, de alguns objetos, por exemplo, uma
caixa de creme dental e perguntou a turma de que maneiras podemos vé-la.
No quadro, a professora fez o desenho das vistas dessa caixa. Na
apresentacao, havia algumas vistas e propos que os alunos desenhassem os
objetos.

Apobs essa atividade, ela comentou que muitos artistas usam essas
vistas em suas obras de arte. Com isso, mostrou a imagem de um quadro,
em que se juntaram trés visoes de um ambiente em uma mesma imagem.
Apresentou outro quadro com diversas escadas em posicoes diferentes.
Apresentou, também, a foto de um hotel que parece ser muito maior do que
realmente é. A professora comentou: “Quando a gente é crianca a gente olha
de baixo para cima, por isso, tudo parece ser maior do que é. Quando a coisa
esta mais proxima, parece que é maior”.

Exibindo ainda outras fotos, ela terminou a aula.

15 No PROEF II, a equipe de professores de cada turma seleciona um tema de trabalho, de acordo com
a demanda dos alunos, que deve ser desenvolvido durante um certo periodo, ou mesmo em atividades
durante todo o ano letivo. A equipe de professores da turma 365, nesse ano, organizava seu trabalho
pedagogico em torno do tema “Vidas urbanas”. Algumas atividades eram propostas por varios ou
mesmo todos os professores da turma. Outras aconteciam no ambito da prépria disciplina. Assim,
cada professor, com sua disciplina ou nas atividades coletivas, contribuiu com o projeto.

46



Noite de 02 de junho de 2011

A professora trouxe um objeto formado por cubos representando o
desenho da ultima aula, tentando esclarecer as duvidas relacionadas a
atividade. Tendo colocado o bloco em cima de uma mesa, ela pediu a turma
que desenhassem as visdes de determinados alunos.

Edna destacou que eles desenharam s6 dois pontos de vista da pilha
de cubos, mas que existem outras vistas. Mostrou um cubinho que nao
aparece nos dois pontos de vista desenhados e ressaltou que desenhar
outros pontos de vista € importante porque assim € possivel visualizar todo o
objeto.

Mostrou um video em que as bolinhas parecem “subir uma descida”,
mas, mudando o ponto de vista, percebe-se que era uma descida ao
contrario. Mostrou outro video com o mesmo efeito.

A professora distribuiu papel quadriculado e solicitou que
desenhassem um quadrado usando os quadradinhos maiores. A partir desse
quadrado, juntamente com a professora, os alunos tracaram segmentos de
reta paralelos de modo formassem as arestas do sélido, assim, eles
desenharam um cubo em perspectiva no papel quadriculado. Foi
interessante perceber que, para os alunos, desenhar um soélido em
perspectiva era uma novidade e lhes parecia um tanto complexo.

Ela entregou um material com duas fotos apresentadas na ultima aula
(ANEXO 16) e mostrou outras imagens na apresentacdo em Power Point,
perguntando se tinham perspectiva ou nao.

Joao Paulo comentou as imagens: “Esta parece que esta definida, a
outra parece que esta se formando.”

Professora: “Estd em movimento, isso mesmo!”

Mostrou uma cerca, primeiro “sem perspectiva”’, segundo, “com
perspectiva”. Fez a leitura do material (ANEXO 16) e propos que se fizesse
um trabalho sobre fotografia.

Professora: “Que espaco na vida de vocés, vocés tém a liberdade, sao

chamados para serem criativos?”
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Joao Paulo: “Eu tenho! Eu trabalho com artesanato, ai a pessoa pede e
eu faco.”

Maria Tereza: “Também tenho! Faco croché e a pessoa traz e eu bolo.”

Maria do Carmo disse que € costureira e tem que fazer varios modelos.
Joao Paulo mostrou a foto de um castical que fez e que lhe custou muito
trabalho. Ele disse que teve que pensar muito para executa-lo. Joao Paulo
disse que trabalha com sucata e que nenhuma obra final é igual a outra:
“Nao existem duas pecas iguais.”. Os alunos comentaram seus trabalhos e se
referiram a criatividade exigida para realiza-los. Com isso, a professora
propos um trabalho de fotografia que deveria ser realizado quando eles

fossem para o trabalho de campo com os demais professores.

Noite de 07 de junho de 2011

Esta aula foi dada pelo estagiario Gustavo, que acompanhou a turma
durante os ultimos meses. Ele comecou expondo sobre um conteudo que foi
trabalhado nas quatro aulas seguidas em que ele assumiu a turma.

Ele distribuiu uma apostila (ANEXO 17) e acompanhou a leitura com
os alunos.

Professor: “O que é a primeira figura?”

Turma: “Um copo.”; “Um cilindro”

Tendo perguntado aos alunos o que eles encontram, no dia a dia, que
tenha esse formato, eles deram exemplos, como latinhas, copos. Ele
destacou que o objeto da apostila nao € um circulo, mas que € possivel ver
um circulo nele. Assim, ele foi comentando sobre cada figura da apostila:
lua, pizza e bola. A ultima figura, que era uma bola, a turma disse que era
uma bola de basquete, uma melancia, uma esfera e Maria das Mercés
comentou: “Parece um circulo dentro de outro circulo.”.

Durante a leitura e as explicagoes, a aluna Cris interrompeu o
professor e perguntou-lhe: “Onde a matemdtica esta entrando ai?”’. A aluna

Cida percebeu que Gustavo nao entendeu a pergunta e explicou-lhe que Cris
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queria “contas para vocé fazer, cdlculos”. O professor disse que logo mais
teriam alguns calculos.

Ele explicou o que € circunferéncia, e Maria das Mercés perguntou:
“Por que é chamado de circunferéncia?”. Diante dessa pergunta, o professor
disse que nao sabia, mas que pesquisaria para obter a resposta e, caso
encontrasse a explicacao, ele a daria a turma. Explicou, também, a diferenca
entre circulo e circunferéncia. Desenhou um circulo e dois pontos dentro
dele.

Professor: “Se eu marco este ponto [ponto A dentro da circunferéncia] e
este [ponto B dentro da circunferéncia], a distancia é diferente. Serda que
existe algum ponto ali na circunferéncia em que a distancia de qualquer ponto
até ele vai ser sempre a mesma?”

Turma: “O centro.”

Professor: “Vocés acabaram de dizer o que é o centro de uma
circunferéncia.”

Leu a definicao de centro e a de raio da circunferéncia que estavam
registradas no material. Desenhou uma circunferéncia de raio 10 e indagou
sobre o seu raio e seu diametro. Alguns alunos trocaram os valores. Apos
esse exemplo, Gustavo explicou o que € diametro e propos a resolucao da
questdao um. Corrigido o exercicio, os alunos resolveram, também, as
questoes dois e trés.

Gustavo escreveu, no quadro, a conclusdo que se segue e que deveria

ser copiada na apostila:

Conclusdo: O diametro de um circulo é o dobro do raio. Logo, o raio de um
circulo é a metade do diametro.

Noite de 09 de junho de 2011

O professor Gustavo desenhou no quadro duas circunferéncias, uma
menor e outra maior e perguntou qual teria raio maior. A turma disse que

era a maior. Ele desenhou uma circunferéncia e uma linha e explicou o que
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seria o comprimento de uma circunferéncia. Desenhou duas circunferéncias
com tamanhos diferentes e indicou o raio, o didametro e mostrou que a maior
tem comprimento maior. Usando um copo e um barbante mediu o
comprimento de cada dessas figuras.

Em relacao ao diametro, o professor destacou que € dificil medir
porque seria necessario “passar bem no meio”, no centro do circulo. Em
grupos, os alunos fizeram uma atividade pratica. O professor distribuiu
diferentes objetos e, usando um pedaco de barbante, cada grupo mediu o
comprimento do circulo que existia no objeto dado e dividiu esse valor
encontrado pelo valor do diametro desse circulo.

Apos essa atividade, o professor escreveu no quadro os resultados que
os grupos encontraram e mostrou que foram resultados proximos. Vera
disse que nao estava certo, pois um grupo usou uma lixeira que € bem maior
do que a tampinha do grupo dela. O professor explicou que a lixeira € maior,
o diametro e o comprimento também sdo maiores, mas que a divisao do
comprimento pelo diametro pode ser a mesma. Ele pediu que os alunos

anotassem na apostila a conclusao:

Apesar de as circunferéncias serem diferentes, o resultado da divisGo do
comprimento pelo didmetro deu sempre um nimero um pouco maior do que 3.

Ex.: 3,31; 3,20; 3,10; 3,11; 3,5; 3,18; 3,0

Noite de 14 de junho de 2011

O professor desenhou um circulo no quadro e lembrou os conceitos de
raio, didAmetro e comprimento.

Vera novamente questionou por que o resultado “trés e pouco” foi
parecido tanto para a lixeira quanto para a tampinha. O professor desenhou
uma circunferéncia pequena e outra grande e disse que o comprimento
dividido pelo diametro, nas duas, da “trés virgula alguma coisa”.

Atribuiu valores para o comprimento e o diametro de cada uma:

50




Ci=4;,D;=2 Co=8;,D2=4

Professor: “Oh gente, na verdade esses dados sdo impossiveis, mas sao
S0 para ficar conta facil.”

Utilizando esses valores, ele explicou que o resultado da divisao € o
mesmo e comentou sobre alguns erros cometidos pelos alunos na resolucao
da atividade proposta na ultima aula, por exemplo, medicdo com a régua a
partir do um e nao do zero. Explicou que essas divisdes, quando as medicoes
sado feitas de maneira correta, dao sempre o mesmo valor que é 3,14159... .
Disse que esse numero € infinito e que o nomearam de mt (pi). Também
explicou que it é arredondado e usado o valor de 3,14. Com essa explicacao,
a turma fez o exercicio quatro da apostila (ANEXO 17). Na resolucao dessa
questao, alguns alunos disseram que o comprimento era 20. O professor

€SCreveu no quadro .

Resolucao:

Comprimento : 20 = 3,14
Comprimento = 3,14 x 20
Comprimento ~ 62,8m

Tentando esclarecer seu raciocinio, Gustavo montou, em um canto do
quadro, as equacoes abaixo e perguntou que numero deveria ser colocado no

lugar do simbolo:

4:2=95 4:3=9

A turma acertou e percebeu que deveria ser efetuada a operacao
inversa, multiplicacdo, para descobrir o numero. O professor disse que,

quando a turma aprender equacao, esse tipo de conta ficara mais facil.
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Noite de 16 de junho de 2011

A aula comecou com o professor escrevendo no quadro:

Comprimento : didmetro =1
n = (aproximadamente) 3, 14

P

Professor: “Este resultado é muito importante. Vamos imaginar! Agora,
na Antéonio Carlos, deve estar passando um monte de carros e motos, esta
passando carro agora e ele tem uma roda, ndo sei qual é a roda do carro, nao
sei nada dela, mas sei que o comprimento dela dividido pelo seu diametro da
. Vocés devem ter batom na bolsa, a maioria tem a tampa redonda, nem sei
que marca é, mas sei que o comprimento da tampa dividido pelo diametro da o
mesmo 1. O ™ é um numero, ele é fixo.”

Carmem: “E, os meninos pegaram uma lixeira, que é bem maior do que
uma tampa de Nescau e deu também m.”

Novamente, o professor fez no quadro o exercicio quatro e, em seguida,
os alunos fizeram o numero cinco. Enquanto a turma resolvia essa questao,
eu tirei duvidas de alguns alunos e discuti o problema seis com o aluno
Pedro. Percebi que o problema permitia trés interpretacdes diferentes.
Chamei o professor para obter esclarecimentos sobre o que era pedido na
questao. Ele disse que adaptou um problema retirado de um livro e acabou
confundindo o enunciado. O professor esclareceu qualquer duvida que o
enunciado poderia trazer.

No final desta aula, conversamos o professor Gustavo, Antonio e eu.
Antonio disse que sempre dividiu sem considerar a virgula e a coloca depois.
Disse, também, que ele aprendeu ha muitos anos e que naquela época nao
havia calculadora. Pedi que fizesse: 5,76 : 2,4. Ele dividiu e disse que, no
final, da 0,024 porque sao trés casas depois da virgula. Gustavo sugeriu a
Antonio que nao dividisse e refletisse sobre o resultado.

Gustavo: “Se eu dividir cinco e pouco por dois e pouco, deve dar dois e

pouco, ndo é?”

52




Anténio: “E... ndo! Dd bem menos.”

Gustavo: “Entao, faca depois esta conta na calculadora.”

Antonio: “Eu sempre fiz assim, quando estudei ndo tinha calculadora e
vou te falar, ndo sei fazer contas na calculadora, ndo sei mexer, eu sempre
erro e toda vez que faco assim [apontou para a conta que ele fizera no
quadro| eu sempre acerto.”

Infelizmente o tempo era curto, e o aluno precisou sair.

Noite de 21 de junho de 2011

Gustavo completou seu ciclo de aulas e, a partir desta data, a turma
teve novamente aulas com a professora Edna. Ela distribuiu uma folha de
exercicios (ANEXO 18) cuja realizacao era opcional, mas que, segundo Edna,
era um bom material para quem ainda tinha duvidas. A professora passou
no quadro os seguintes exercicios de revisdo, e para a resolucao das

questoes foi distribuida folha de papel quadriculado.

Exercicios

1. Suponha que cada quadradinho da malha quadriculada possui uma drea
igual a 1m2. Desenhe nesta mesma malha um quadrado de drea igual a 64m=.
2. Agora desenhe um retangulo de area igual a 60m?.

3. Calcule a drea de um retangulo em que a base mede 12m e a altura mede o
dobro da base.

Enquanto os alunos faziam a atividade, Pedro me chamou e disse que
acha interessante que “um pedreiro que mal consegue escrever o orcamento”
faz um banheiro “perfeito, ndo sobrou nada’. Nesse instante, ele perguntou a
minha opinido sobre esse fato: “O que vocé acha, professora? Fez diferente, a
conta certinha, sobrou s6 a conta da reposicdo, da cozinha, dos quartos,
rodapés, tudo, s6 a conta para repor. Nao gastei nada a mais. O que que é
isso,hein? Ele nunca foi a escola, mediu tudo la e s6 sobrou o tanto para
reposicao. Por que ele faz tudo certo ld e chega na escola ele ndo consegue

aprender?”’. Respondi que ele, no caso o pedreiro, consegue aprender
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também: “Ele ja sabe, aqui ele aprende de forma diferente, nem certo, nem
errado, sé diferente”.

A aluna Maria Tereza também nos contou que seu cunhado nunca
frequentou a escola e que € um oOtimo pedreiro, pois consegue fazer os
calculos para que nao tenha material em excesso.

A conversa foi interrompida com a professora chamando a atencao de

todos os alunos para a correcao dos exercicios.

Noite de 28 de junho de 2011

A turma estava formada em grupo e a professora, continuando a

atividade iniciada na ultima aula, transcreveu o seguinte problema no

quadro:

4. Uma sala tem area igual a 46,8m2e quero revesti-la com pecas de ardésia
que possuem um formato quadrado cujo lado mede 60cm. Quantas pecas vou
gastar?

Percebi que muitos alunos tiveram dificuldade em transformar
centimetros em metros quando tentavam resolver a questao.

Professora: “Como a gente transforma centimetros em metros? Dentro de
um metro cabem quantos centimetros? 10? Nao, 10 é pouco! 20? Também nao!
Sao 100 centimetros. Entdo é sé dividir por 100.”

Na resolucdo dessa questdo, apareceu novamente a divisdo com
numeros decimais. A professora fez a conta 468 : 3,6 do modo como os
alunos fazem e mostrou que o resultado nao estava coerente com a questao.
Isso gerou uma discussao sobre o procedimento da divisdo, e a professora,
com base no resultado errado e no que era pedido no problema, mostrou a
turma que o método usado por eles ndo é adequado para as divisdes de
numeros decimais. Por fim, a professora explicou como deveria ser feita a
conta e, apos a explicacao, disse que passaria uma lista de exercicios para

revisao e com a explicacao sobre divisao com numeros decimais.
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Na proxima aula, aconteceu a prova final do semestre e, portanto, essa

foi a ultima aula que acompanhei.

3.ANALISE

O material empirico desta pesquisa € constituido por gravacoes das
aulas assistidas, apontamentos no caderno de campo e materiais didaticos
utilizados em sala de aula de matematica de uma turma de EJA, cursando a
etapa final do Ensino Fundamental. Nesse material, buscamos flagrar
situacoes em que a utilizacdao de materiais didaticos € desencadeadora de
praticas de numeramento, entendidas como praticas sociais, e, como tal,
discursivas, que envolvem conteudos ou critérios matematicos ou reflexoes
sobre matematica e/ou sobre o ensino de matematica. Para descrever tais
situacoes, elaboramos narrativas destacando as interacoes discursivas que
nelas ocorreram (e que as forjaram), constituindo o que chamamos de
episédios, tomados aqui como nossas unidades de analise.

Cada episodio foi submetido a um primeiro estudo, no qual
procuramos estabelecer o tipo de material envolvido, a sua funcao e o objeto
do discurso que ele desencadeia. Percebemos, nesses episodios, alunos e
alunas da EJA assumindo-se como sujeitos de sua escolarizacao, elaborando
juizos sobre a acao educativa de que participam e posicionando-se em
relacado ao ensino da matematica vivido naquele momento ou mesmo
anteriormente, em relacao aos materiais didaticos utilizados pela professora
e também em relacdo a sua aprendizagem da matematica.

Observando principalmente esse posicionamento dos alunos,
identificamos certas recorréncias nos episodios e conseguimos organiza-los
em trés temas centrais para serem discutidos, definindo, assim, as secoes de
nossa analise. Na primeira secao, tomaremos os episodios em que o material
didatico desencadeia uma discussao sobre o ensino da matemdtica escolar,
para, a partir deles, desenvolvermos nossa analise de uma perspectiva
relacionada a maneira como alunas e alunos da EJA concebem e avaliam a

matematica escolar e os modos de ensina-la. Na segunda secdo, outros
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episodios sao mobilizados para subsidiar nossa discussao sobre o material
didatico utilizado na EJA, destacando possibilidades e precariedades nos
esforcos de adaptacao empreendidos pelos educadores e os modos como os
educandos os acolhem. A terceira e ultima secao coloca em destaque
episodios que nos propiciaram discutir reflexdes que alunas e alunos da EJA
fazem sobre a aprendizagem da matemadtica protagonizada por eles mesmos

ou por outros sujeitos.

3.1. Estudantes da EJA e o ensino de matematica

Um dos aspectos que influencia a relacdo da maioria dos alunos e
alunas da EJA com o conhecimento que se veicula nessa nova oportunidade
de escolarizacdo € a sua vivéncia escolar anterior. Eles trazem para a
vivéncia atual as experiéncias que tiveram como estudantes, quando
criancas, adolescentes ou mesmo na idade adulta e, frequentemente,
recordam como foram vividas. Muitas vezes, essas lembrancas sao marcadas
por momentos de dificuldade em relacdo ao aprendizado da matematica, em
decorréncia do modo como essa disciplina era ensinada. Um texto, que é
hoje referéncia nos estudos do campo da Educacao Matematica no Brasil
(FIORENTINI, 1995), caracteriza as principais tendéncias do ensino da
matematica, cujas influéncias se fazem sentir em muitas das lembrancas de
alunas e alunos da EJA: tendéncia formalista classica; tendéncia empirico-
ativista; tendéncia formalista moderna; tendéncia tecnicista; tendéncia
construtivista e tendéncia socioetnocultural.

A emergéncia dessas diversas tendéncias mostra como o ensino da
matematica vem se modificando ao longo dos anos. Até pouco tempo, a
matematica escolar era muito formal, rigorosa, alcancava um nivel de
abstracao alto, dificultando a sua compreensao. Fiorentini (1995) afirma que
“o acesso a esse saber matematico altamente sistematizado e formalizado
tornou-se muito dificil e passou a ser priviléegio de poucos” (p. 32). A
matematica era, portanto, uma disciplina temida e, muitas vezes, o professor

potencializava esse medo.
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O primeiro episodio que mobilizamos nesta analise nos envolve
justamente na discussao dos sentimentos que estudantes da Educacao
Basica nutrem em relacao a matematica por causa, principalmente, de suas

experiéncias escolares.

Na noite de 24 de marco de 2011, apds a correcao no quadro de uma
atividade, a professora pediu que os alunos se juntassem em dupla e
distribuiu um material impresso (ANEXO 4) com exercicios e dois esquadros
de papel (ANEXO 5). Antes de iniciar a atividade, o aluno Pedro comecou a
conversar comigo e disse que antigamente o professor de matematica era o
mais temido e que, por isso, ele ndo conseguia aprender. Ressaltou, em sua
fala, que hoje ele aprende com calma e que os conteudos também sao
ensinados pouco a pouco e, com isso, agora consegue entender. Ao escutar
essa conversa, uma aluna, a Carmem, também quis participar e expds sua
experiéncia com o ensino da matematica. Ela disse que tem trauma, pois a
professora era brava e machucava os alunos. Nessa época, ela era crianca e
tinha tanto medo de assistir a aula de matematica que mentia que tinha dor
de dente para ser encaminhada ao dentista, tudo para nao ficar na sala de
aulale.

Esses dois depoimentos denunciam como o ensino da matematica
fazia parte de um projeto de exclusdo que vigorava tanto na escola quanto na
sociedade em que essa escola se inseria: essa disciplina era ensinada as
pressas, desencadeando o temor. Nao era para ser aprendida e os que a
suportavam e a entendiam através desse processo de ensino eram poucos e,
portanto, os privilegiados. Participar das aulas de matematica era mais
desagradavel do que enfrentar outras situacoes que eram consideradas mais
suportaveis, como ir ao dentista, por exemplo. Essas experiéncias narradas
por esses estudantes, e que nao diferem muito de outras tantas sempre
rememoradas por adultos que passaram pela escola quando criancas ou
adolescentes, relacionam-se com os modos de conceber o ensino da
matematica associados por Fiorentini (1995) as primeiras tendéncias por ele

descritas (tendéncia formalista classica; tendéncia formalista moderna).

16 Esse episodio foi resgatado dos registros no caderno de campo.
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Hoje, podemos perceber uma mudanca em relacao a esse formato de
ensino, e os alunos que vivenciaram o modelo anterior notam e comentam
essas modificacoes. Ouvindo esse relato, percebemos isso quando Pedro
compara sua experiéncia anterior com a que vive na EJA e declara que hoje
ele consegue aprender. De fato, como afirma Fiorentini (1995), “a
Matematica € também um conhecimento historicamente em construcao que
vem sendo produzido nas e pelas relacdes sociais” (p. 32). E natural que
essas mudancas ocorram quando os educadores refletem sobre o ensino,
procurando dar significado a matematica, em decorréncia da construcao de
um novo projeto de Educacdo que pretende superar a logica da exclusao.
Atualmente, a abordagem matematica é diferente, e essa diferenca esta
intimamente relacionada com a preocupacao em acolher alunas e alunos
que anteriormente foram excluidos do processo escolar. Essa diferenca se faz
sentir, principalmente, na busca de que os conteidos matematicos sejam
aprendidos e tenham significado para os educandos.

Na experiéncia escolar anterior desses (e de outros tantos) estudantes
da EJA, todavia, as dificuldades em compreender a matematica, devido ao
formalismo no modo como era apresentada, levaram professores e alunos a
abdicarem da preocupacao com o significado, e essa disciplina passou a ser
ensinada como um conjunto de procedimentos, que os alunos julgavam ser
arbitrarios e que, portanto, ndo deveriam ser compreendidos, mas tao
somente memorizados e obedecidos.

E essa atitude que vemos ser assumida pelos estudantes no episodio

que narramos a seguir.

Na noite de 26 de maio de 2011, a professora escreveu no quadro um
exercicio com trés itens sobre area de triangulos. Os alunos copiavam os
exercicios e tinham um tempo para resolvé-los. Durante a correcao, os
alunos sentiram dificuldade com a questao c, devido as contas que tinham
de fazer com numeros decimais. A resolucdo da questdao dependia da
operacao 35,10 dividido por 2. Ao resolvé-la no quadro, a professora queria
“tirar a virgula”, mas os alunos reagiram, pedindo: “Deixa a virgula ai.”.
Edna atendeu ao pedido da turma e fez como foi sugerido pelos alunos.
Nesse tipo de operacao, eles deixam a virgula figurando no numeral, mas
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operam a divisdo como se os numeros no dividendo e no divisor fossem
inteiros (“esquecem” temporariamente a virgula). No final, contam quantas
casas decimais tém os numerais no dividendo e no divisor e procedem “como
na multiplicacao”, marcando a virgula no quociente de modo que o numeral
tenha tantas casas decimais quanto a soma das casas decimais do dividendo
e do divisor. Observando o procedimento adotado pelos alunos, a professora
questional?:

Professora: Serd que sempre funciona?

Turma: Funciona.

Professora: Se eu tiver, por exemplo, aqui um outro numero. Se eu tiver
virgula aqui neste numero? [Mostrou o divisor 2.]

Turma: Vocé conta trés casas.

Professora: Como que a gente faz a divisdo quando tem virgula? A
gente ndo tira o zero, a gente acrescenta o zero. Como tem duas casas depois
da virgula [apontou para o numeral 35,10 escrito no quadro], eu ponho dois
zeros aqui [escreveu o numeral 200 “completando” o 2 do divisor com dois
zeros].[Nesse momento, muitos alunos comecam a falar ao mesmo tempo,
dizendo que desconheciam essa maneira de efetuar a operacao e que eles
aprenderam “esquecendo a virgula”.]

Antonio: Oh Edna, na multiplicacdo a gente ndo esquece a virgula e
depois conta as casas? Na divisao também!

Professora: Vou retomar este assunto na aula que vem. Vou discutir
isto aqui.

Nessa interacao, a professora inicialmente cede a proposta dos alunos
e executa a divisao seguindo a orientacao deles. Entretanto, percebendo que
a turma adotava um procedimento que “dava certo” apenas nas situacoes em
que o divisor € inteiro, tentou instaurar a duvida sobre sua eficacia na
situacao geral, em que se pode ter decimais no dividendo e no divisor (“Serd

«

que sempre funciona?’; Se eu tiver virgula aqui neste numero?”). A
professora, porém, nao chega a fazer a operacdo por ela mesma sugerida
(35,10 dividido por outro numero decimal), e os alunos mantém sua
conviccao de que sempre daria certo usar o procedimento analogo ao da
multiplicacao, motivo pelo qual também nao se sentiram motivados a efetuar
a operacao que a professora sugerira para conferir se estavam certos.

O episdédio acima nos mostra a mobilizacdo de dois tipos de

argumentos: os alunos justificam, recorrendo a memoria de regras da

17 Dialogo registrado em gravacao em audio.
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matematica que aprenderam, o uso de um determinado procedimento; a
professora busca justificar o seu modo de resolver tentando fazé-los
compreender a ineficacia do seu procedimento. Nenhuma das justificativas
tem como foco a semantica desse procedimento, ou seja, o significado de
“esquecer a virgula”, “acrescentar casas decimais”, “contar casas decimais”
ou “andar com a virgula”. Os dois tipos de argumentos procuram justificar-
se por sua eficacia (“Serd que sempre funciona?”; “Funciona.”).

Essa valorizacao da eficacia de um procedimento pode ser explicada
historicamente. Na tendéncia que Fiorentini (1995) denomina formalista
classica, a matematica era considerada um conhecimento estatico, pronto e
definitivo. Com isso, o professor apenas repassava esse conhecimento para o
aluno, que deveria “‘copiar’, ‘repetir’, ‘reter’ e ‘devolver’ nas provas do mesmo
modo que ‘Tecebeu” (p. 7). Nessa tendéncia, as regras, os conceitos, as
formulas eram apresentados sem justificativas, pois o importante era saber
fazer e nao dar significado para o que estava sendo feito.

Outras tendéncias que também podem ter contribuido para esse
destaque concedido ao cumprimento de regras sao a formalista moderna e a
tecnicista. Para a tendéncia formalista moderna, era mais importante
aprender a estrutura das ideias matematicas do que aprender seus conceitos
e suas aplicacoes. De acordo com a tendéncia tecnicista, a matematica era
considerada um conjunto de regras, algoritmos e técnicas, ndo enfatizando a
reflexdo sobre os contetidos matematicos, a sua compreensdo e a sua
justificativa.

Nesse sentido, cabe observar que a eficacia nao €, para aqueles
alunos, mais relevante do que o cumprimento das regras, ou, por outra, o
que torna um procedimento correto nao € a producao de um resultado que
possa ser aferido avaliando sua coeréncia com experiéncias independentes
daquele procedimento (o resultado que seria encontrado na pratica, o
resultado que seria encontrado se se usassem outros recursos), mas o fato
de ter sido executado conforme as regras. Nesse sentido, ainda em relacdo a
esse modo de resolucao de divisoes usado pelos alunos, outro episédio nos

chama a atencao.
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Na noite de 16 de junho de 2011, a aula foi dada pelo estagiario
Gustavo que também assistiu a todas as aulas de matematica desde o inicio
do semestre. Ele estava nesse periodo finalizando o seu estagio e ficou
responsavel por ensinar para a turma o que € circunferéncia e como
calculamos o seu comprimento.

Nesse encontro, trabalhou com alguns exercicios do material (ANEXO
17), distribuido por ele na noite de 07 de junho de 2011, na primeira de suas
aulas. No final dos trabalhos, conversamos o estagiario-professor, o aluno
Antonio e eu, novamente, sobre as “divisdes com virgula”. Antonio disse que
sempre dividiu sem considerar a virgula e que a coloca depois. Disse
também que ele aprendeu esse procedimento ha muitos anos e que nao
havia calculadora. Pedi a ele que fizesse no quadro a seguinte operacao 5,76
: 2,4. Ele dividiu do seu modo e disse que no final o resultado seria 0,024,
pois, segundo ele, sdao trés casas depois da virgula. Gustavo disse-lhe que
nao dividisse e refletisse sobre o resultado.

Gustavo: Se eu dividir cinco e pouco por dois e pouco, deve dar dois e
pouco, ndao é?

Anténio: E... [Parece concordar inicialmente, mas depois se volta para
a conta no quadro e reage] Nao! Da bem menos.

Gustavo: Entdo, faca depois esta conta na calculadora.

Antonio: Eu sempre fiz assim. Quando estudei, ndo tinha calculadora
e, vou te falar, ndo sei fazer contas na calculadora, ndo sei mexer, eu sempre
erro e toda vez que faco assim [apontou para a conta que ele mesmo fizera no
quadro| eu sempre acerto.

Infelizmente, o tempo para essa conversa era curto e tivemos que

interrompé-la.

Novamente, percebemos que o aluno confiava no procedimento
adotado por ele, como se fosse um procedimento infalivel porque obediente
as “regras certas”. Ao refletir sobre a operacdao que deveria ser feita, ele
inicialmente concorda com o professor em que o resultado deveria ser “dois e
pouco”, porém, ao ver sua resposta, ele discorda imediatamente e invalida
sua reflexao, confiando plenamente em seu modo de resolver.

O professor Gustavo tenta mostrar que o resultado a que o aluno
chegara ao efetuar a operacao no quadro estava errado, propondo que ele
avaliasse, por aproximacao, lancando mao do calculo mental, quanto daria
“cinco e pouco por dois e pouco”. O aluno parece acatar inicialmente a

proposta, mas, imediatamente, retrata-se e reafirma sua confianca no
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resultado produzido pelo calculo escrito, conforme as regras que ele julga
serem as adequadas para efetuar aquela divisao. Quando percebe que o
argumento que usara nao convence o aluno, e também considerando a falta
de tempo para propor novos argumentos, uma vez que o estagiario tinha
outra aula e o aluno precisava ir embora, Gustavo propde a utilizacao da
calculadora como um recurso (que lhe parecia decisivo) para comprovar que
a conta feita pelo aluno estava errada (e, que, portanto, ndao era aquele o
procedimento correto): “Entdo, faca depois esta conta na calculadora.”.

O aluno, no entanto, reafirma sua confianca no procedimento que
adotara, manifestando sua desconfianca em relacdo ao resultado que ele
poderia obter na calculadora, dizendo nao saber usa-la, que aprendera sem
esse instrumento e que, com isso, continuava sem usa-la, preferindo fazer as
contas no papel, porque assim “eu sempre acerto”.

Ainda sobre esse procedimento de divisdo adotado por esses
estudantes, outro episddio nos mostra mais uma abordagem, diferente da

anterior, feita pela professora.

Na noite de 28 de junho de 2012, a professora escreveu, no quadro, o
seguinte problema:

Uma sala tem area igual a 46,8 m2. Quero revesti-la com pecas de
ardosia que possuem um formato quadrado cujo lado mede 60 cm. Quantas
pecas vou gastar?

A turma teve um tempo para a resolucdo. Na correcao, a professora
transformou 60 centimetros para 0,6 metros e encontrou a area de uma
peca de ardosia (0,36m?2). Ela escreveu no quadro:

Para saber quantas pecas de 0,36m? cabem dentro da minha sala,
faremos a seguinte conta.

A professora Edna fez a divisao (46,8 dividido por 0,36) como os
alunos fazem (“esquecendo a virgula”) e encontrou 0,013.

Professora: “Olha que coisa esquisita que vai dar aqui agora. Quantas
pecas cabem dentro da minha sala? Nenhuma. Olha ld, cabe zero virgula zero
treze. Isso ta de acordo? Ndo. Isso aqui ta errado. Olha a conta do jeito que
vocés fazem, o que acontece com ela? Nessa conta aqui, eu achei que ndo cabe
nem uma peca na sala. Como que isso acontece? Minha sala tem quarenta e
seis virgula oito metros quadrados; uma pecinha ndo tem nem um metro
quadrado, tem menos de um metro quadrado, tem zero virgula trinta e seis,
como nao vai caber mais de um? Tem que caber mais de um. Entdo, essa
conta aqui que vocés fazem ndo funciona quando tem virgula aqui oh, no
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denominador. Ndo funciona, por qué? Ai, como que eu tenho que fazer? Tenho
que fazer daquele jeito que o Gustavo ensinou pra vocés. Eu achei que vocés ja
tinham visto, mas eu acho que vocés ndo viram esse tipo de conta aqui.”

Os alunos perguntaram como deveriam fazer.

Professora: “Apaga tudo! A gente vai igualar as casas. Vamos andar
com as duas virgulas, vai ficar quatrocentos e sessenta e oito dividido por trés
virgula seis. Quatrocentos e sessenta e oito virgula zero é a mesma coisa que
quatrocentos e sessenta e oito, entdo vou andar com a virgula de novo. Entado,
vai ficar quatro mil e seiscentos e oitenta dividido por trinta e seis.”

Fez a conta: 4680 : 36 = 130

Joao Paulo: “Oh Edna, sabe essas contas que a gente faz direto?
Chama ‘pratimética’.”

Professora: “Nossa! Como assim?”

Joao Paulo: “Esse zero que vocé desceu, a gente sobe com ele.”

Nesse episodio, assim como o estagiario Gustavo, a professora tenta
mostrar aos estudantes que o procedimento adotado por eles nao € correto,
porém sua abordagem € diferente. Na sua explicacao, Gustavo propos uma
operacao que nao estava associada a nenhum problema, apostando numa
certa intimidade com a avaliacao da relacdao entre os numeros (“cinco e
pouco” e “dois e pouco”), a partir de argumentos baseados no calculo mental
(“Se eu dividir cinco e pouco por dois e pouco, deve dar dois e pouco, ndo é?’) e
na calculadora (“Entdo, faca depois esta conta na calculadora”). Mas esses
argumentos nao se mostram suficientes para convencer o aluno Anténio de
que seu procedimento gera respostas erradas para o caso de “numeros com
virgula” no divisor. Ou seja, na avaliacdo daquele aluno, calculo mental e
calculadora nao sdao argumentos suficientes para derrubar a credibilidade da
obediéncia as regras.

Ja a professora Edna, ao utilizar um problema como recurso didatico,
remete seu argumento a ineficacia do procedimento para gerar um resultado
correto, coerente com a situacao pratica proposta: “uma pecinha ndo tem
nem um metro quadrado, tem menos de um metro quadrado, tem zero virgula
trinta e seis, como ndo vai caber mais de um?’. O resultado da conta foi
confrontado com uma situacao problema, e isso faz com que os estudantes
percebam o erro. Nesse sentido, a coeréncia com o problema pratico serve

como arbitro para verificar que aquele método nao € adequado.
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Reconhecendo a incoeréncia da resposta gerada pelo procedimento que
defenderam na aula do estagiario, o aluno Joao Paulo, porém, nao se rende
as novas regras algoritmicas. Afirma que, naquele caso, ele usaria a sua
“pratimética’, ou seja, a experiéncia e o bom senso para perceber que o valor
nao confere com o problema e para encontrar um resultado mais adequado:
“Esse zero que vocé desceu, a gente sobe com ele”.

A fidelidade dos estudantes ao algoritmo — que acreditavam correto —
remete-nos, mais uma vez, a forca da concepcao de que aprender
matematica € aprender a executar um procedimento e de que, para se ter o
sucesso numa tarefa matematica, € preciso tdo somente obedecer a regra. Os
valores associados a essa concepcdao sao encontrados na tendéncia
tecnicista, que defendia que a matematica deveria ser facilmente aprendida.
Porém, na busca dessa facilitacdo, ao romper com o formalismo das
tendéncias anteriores, essa tendéncia “apresenta um novo reducionismo,
acreditando que as possibilidades da melhoria do ensino se limitam ao
emprego de técnicas especiais de ensino e ao controle/organizacao do
trabalho escolar” (FIORENTINI, 1995, p. 18), de modo que os alunos,
obedecendo as instrucoes corretamente, sem duvida logrem sucesso.

Cabe ainda uma reflexdo sobre a pratica de numeramento que se
instaura a partir da confianca do aluno no procedimento que ele adota — tao
absoluta que faz com que ele prefira desconfiar de seu calculo mental e da
eficacia da calculadora a questionar o resultado obtido segundo as regras
que ele considera corretas e gerais. Nessa pratica, ecoa a valorizagcao de
procedimentos tradicionalmente legitimados pelo ensino de matematica
escolar (fazer as contas no papel, conforme regras gerais), em oposicao a
procedimentos que s6 muito recentemente, e ainda enfrentando resisténcia,
comecam a ser contemplados na escola, como por exemplo, o uso da
calculadora.

A confianca nas regras tem como suporte uma concepcao de
matematica como um conjunto de procedimentos a serem executados. Em
geral, esses procedimentos sao identificados com operacoes aritméticas (e,

mais tarde, algébricas), induzindo os alunos a acreditarem que fazer
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matematica € “fazer conta”, como podemos observar no dialogo ocorrido na

noite de 07 de junho de 2011.

Era a primeira aula do estagiario Gustavo, e ele distribuiu um material
(ANEXO 17) que seria usado durante suas quatro aulas sobre
circunferéncia.

O professor iniciou a aula com a leitura desse material, e uma aluna o
interrompeu perguntando:

Cris: Onde a matemdtica esta entrando ai?

Professor: Por enquanto eu sé estou definindo, chamando coisas. O
resultado mesmo matemdtico nés vamos ver no final. O que que tudo isso tem
de mistura.

Cida: Ela quis dizer contas para vocé fazer, cdlculos.

Professor: Cdlculos? N6s vamos ver também daqui a pouquinho. Tem
um exercicio ai embaixo que pede.

Essa interacao nos mostra uma concepcdo de matematica que nao é
cultivada apenas por essa aluna. Pelo contrario, a ideia de que fazer
matematica € fazer contas, ou seja, se nao se fizer uma operacao aritmética,
nao ha matematica envolvida (“Onde a matemdtica esta entrando ai?”), &
recorrente no discurso de grande parte dos estudantes da Educacao Basica
(e de outros niveis também) e mesmo no de muitos educadores. E
compreensivel que os alunos (da EJA e de outras modalidades) entendam a
matematica como um conjunto de procedimentos e regras se eles tiveram
acesso a apenas essa concepcao de matematica, reforcada nao apenas por
sua experiéncia escolar, mas também por outros discursos sobre
matematica que circulam na sociedade.

Entretanto, a matematica escolar vem se modificando nos ultimos
anos. Existe uma tentativa, cada vez maior, de mostrar que aprender
matematica € muito mais do que aprender procedimentos, que nao basta
apenas saber executa-los e que é preciso compreender o porqué, (e, muitas
vezes, 0 para qué, por quem, quando, etc) de determinado processo.

No episdodio que narramos a seguir, vemos a professora introduzir uma
outra possibilidade de producdo de conhecimento matematico, ou, pelo
menos de descoberta e justificacdo de resultados. A reacado dos alunos,

entretanto, mostra como a insercao na escola de outras formas de aprender
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e ensinar matematica, e de, no fundo, conceber as praticas matematicas,

nao se faz sem certos desconfortos, resisténcias e tensoes.

Na noite de 14 de abril de 2011 a professora comecou a aula colando
trés triangulos diferentes no quadro. Em cada um, ela nomeou os seus
pontos e marcou os angulos. Edna queria mostrar como se escreve o nome
de um angulo e discutiu com os alunos perguntando se poderia escrever, por
exemplo, CAB ou BAC. Apés a explicacdo sobre a nomeacdo dos angulos,
perguntou qual seria o resultado da soma dos angulos em cada triangulo.

Professora: O Luiz Fernando falou uma coisa aqui para gente. Ele falou
que, nesse triangulo aqui, os dngulos dele tém noventa graus, os angulos
internos, o que que é angulo interno? Esse angulo mais esse dngulo mais esse
angulo [apontou para a figura] é noventa graus. Foi isso que vocé pensou, ndao
foi?

Luiz Fernando: Sim.

Professora: Vocés acham que é isso mesmo?

Turma: Ndo.

Professora: Vocés acham que, se eu somar este dngulo mais este
angulo mais este dangulo [mostrou os angulos do primeiro triangulo], eu vou
ter um resultado, vou ter um dngulo s6? Vocés concordam? Chutando, quanto
vocés acham que da?

A turma falou os seguintes valores: 150°, 120°, 80°, 165°, 135°, 180°
para o primeiro triangulo; 90°, 135°, 110°, 150°, 270° para o segundo
triangulo e 165°, 180°, 135°, 145°, 175° para o terceiro triangulo.

Professora: Eu vou dar uma alternativa para a gente saber qual que é o
valor destes angulos. Vou tira-los do triangulo. Como vou fazer isso? Vou
arrancar eles mesmo.

Cris: Chute nao vale.

Professora: Chute ndo vale. Agora quero saber quanto que vale de
verdade.

Ela recortou os angulos.

Professora: Vou juntar todos estes angulos.

Cris: A medida vai mudar.

Professora: Vai mudar? Por qué? O angulo é o mesmo.

Professora: Que dngulo vocés acham que é esse daqui? [Perguntou
mostrando os angulos juntos, formando um angulo raso].

Turma: Cento e oitenta.

Professora: Ah, este dngulo é o angulo de cento e oitenta graus, é o de
meia volta, é o angulo raso. Ndo é meia volta que eu dei aqui? Se eu continuar,
eu ndo vou dar uma volta inteira? Ah, entdo este angulo aqui é o angulo de
cento e oitenta graus. Entdo, se eu somar esses angulos aqui [mostrou os trés
angulos do triangulo|, eu vou ter o qué?

Turma: Cento e oitenta.

Joao Paulo: Entdo é sessenta cada um.
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Professora: Serd? Eu ndo sei. Vocés acham que muda a medida do
angulo se eu tira-lo de la?
Turma: Nao.

Acreditando que cada angulo mede 60°, Joao Paulo pediu que a
professora medisse os trés angulos. Ela juntou os recortes, formando o
triangulo novamente, e mediu com o transferidor, encontrando 58°, 69° e
55°. No canto do quadro, ela fez a soma dos valores dos trés angulos e
encontrou 182°. Ela explicou que essa diferenca de dois graus € considerada
erro de medida e que é natural acontecer. Surpresa com o resultado
diferente, a aluna Cris comentou que os engenheiros nao podem usar o
transferidor. A professora explicou que esse instrumento de medida pode ser
usado e que todas as medidas feitas por seres humanos tém erro de
medidal8.

Edna procedeu de igual modo com os outros dois triangulos, e os
alunos ficaram surpresos com o resultado igual. Alguns disseram que a
professora ja sabia que daria esse valor porque ela tinha feito os triangulos
com essa intencao. A professora entdo distribuiu metade de uma folha de
oficio e pediu que os alunos desenhassem com régua e recortassem
triangulos. Com o triangulo recortado, eles destacaram os angulos e depois
os encaixaram num vértice comum, percebendo que formam o angulo raso.

Essa aula foi fortemente marcada pela experimentacao e pela
estimativa, procedimentos que ndo pertencem a memoria escolar desses
alunos e dessas alunas, mas que tém valor em seu cotidiano.

Na matematica escolar, ainda ha uma desvalorizacdo, uma
desconfianca da estimativa e da experimentacdo, como se nao fossem
procedimentos adequados para a producao de resultados, argumentos e
mesmo de hipoteses. Podemos interpretar a exclamacao da aluna Cris de
que: “Chute ndo vale!”, de varias maneiras. Parece, a principio, que ela
estava censurando a professora por incentivar a estimativa, procedimento
que gera respostas imprecisas e sem um respaldo que lhe confira um certo
status de “verdade matematica”. Cris pode também estar advertindo seus
colegas para que procurem responder apenas se puderem fundamentar sua
resposta com outro argumento que nao seja a estimativa. Ou talvez esteja
até mesmo tentando uma autorizacao da professora para estimar um valor,

e, como teme dar um “chute” (porque tem a estimativa como algo que nao é

18 Esse trecho desse episddio foi resgatado dos apontamentos do diario de campo.
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valido no contexto escolar), se autocensura na esperanca de que um
incentivo explicito da professora a libere para “chutar”. Todas essas
possibilidades em relacao a intencao da fala dessa aluna remetem a
desvalorizacao e desautorizacao da estimativa.

Wanderer e Knijnik (2008), quando compararam a matematica escolar
praticada em uma escola rural e aquela gerada nas atividades cotidianas,
destacaram a diferenca nos jogos de linguagem que as instituem: a
matematica escolar “foi sendo constituida como um conjunto de jogos de
linguagem marcado pela escrita e pelo formalismo, apoiado em fundamentos
como a tabuada” (p. 563). As matematicas geradas nas atividades cotidianas
dos participantes do estudo que as autoras produziram podem ser, segundo
a analise a que procederam, “significadas como conformando jogos de
linguagem regidos por outra gramatica que utilizava regras como a
oralidade, a decomposicdo, a estimativa e o arredondamento” (p. 563). As
autoras destacam que esses jogos “constituem critérios de racionalidade
diferentes daqueles presentes no jogo que engendrava a matematica escolar”
(p-563). Parece-nos que Cris intui ndo apenas que a estimativa (“o chute”)
integra uma outra racionalidade, mas também que tal racionalidade
contrasta com um modo de producao de resultados matematicos valorizado
pela escola.

Nesse mesmo sentido, cabe retomar a reflexdo de Souza e Fonseca
(2011) sobre procedimentos de calculo oral, tais como o arredondamento e a
estimativa. As autoras identificam ali praticas de numeramento orais que se
distinguem das praticas escritas “nao s6 porque dispensam o registro (e uso)
de diagramas ou algoritmos padronizados” (p. 97). A analise que fazem
indica, do mesmo modo que a adverténcia de Cris (“Chute nao vale.”), que
tais praticas “sao parametrizadas por outros valores e intencdes (como o
pragmatismo na opcao pela producao agil de uma resposta aproximada em
detrimento da busca meticulosa da precisao)” (p. 97), valores e intencoes que
Cris considera, baseada em suas vivéncias escolares, que nao sao legitimas

na escola.
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Mas, nesse episodio, além da estimativa, aparece também outro
procedimento que muito provavelmente nao faz parte da memoria desses
alunos da EJA de aprender matematica na escola: a experimentacao. Edna,
ao levar para a sala de aula esse outro modo de ensinar através da
concretude, da manipulacdao, da experimentacao, provoca nos alunos
sentimentos de desconfianca. No episodio descrito, podemos destacar falas
dos alunos que sugerem uma série de receios em relacao a experimentacao.

Logo no inicio, a professora explica que separaria os angulos do
triangulo e, em seguida, iria junta-los. A aluna Cris € a primeira a colocar
sob suspeita os passos do procedimento adotado, argumentando que,
daquele modo, “A medida vai mudar.”. Na avaliacao da aluna, se os angulos
fossem retirados do triangulo suas medidas ndo permaneceriam iguais, e,
assim, esse procedimento ndo seria valido para provar que a soma dos
angulos internos daquele tridangulo era igual a 180°.

O argumento de Edna supunha tacitamente que os alunos
concordassem que o deslocamento dos angulos nao altera as suas medidas.
Mais uma vez se reproduzem aqui tensoes forjadas pelas diferencas nos
modos como estudantes e professora lidam com conceitos matematicos. As
suposicoes que esses sujeitos mobilizam, a partir de um mesmo material
didatico, configuram, portanto, diferentes praticas de numeramento.

Outro indicio de que ha inseguranca em relacao a experimentacao € o
pedido de conferéncia das medidas dos angulos que o aluno Joao Paulo faz a
professora. Ele queria que cada angulo fosse medido, pois acreditava que, se
a soma de trés angulos é 180°, entao cada um deveria medir 60°. Nao s6 as
medidas encontradas foram diferentes de 60°, como também a soma dessas
medidas resultou em 182° e nao em 180°. Essa diferenca em relacdo ao
resultado esperado agucou a desconfianca dos alunos no procedimento de
experimentacdo, suspeitando agora do instrumento usado para medir
angulos, o transferidor, que, por produzir medidas imprecisas, nao poderia
“ser usado por engenheiros”.

Por fim, a surpresa com o resultado de 180° para os demais

triangulos nao é suficiente para convencé-los da generalidade do teorema.
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Alguns alunos desconfiam de que essa “coincidéncia” fosse provocada pela
professora que tinha construido tridangulos especificos, para que a soma de
seus angulos tivesse esse resultado. Reagindo a suspeita dos alunos de que
aqueles triangulos eram “viciados”, e que, portanto, a experimentacao
ocorrida nessa aula seria um caso particular, a professora propos que eles
construissem triangulos aleatoriamente e repetissem o procedimento de
recortar os angulos e encaixa-los (torna-los adjacentes). A intencao era que
os alunos pudessem perceber que a composicao dos angulos internos de
qualquer triangulo forma um angulo raso.

Essas desconfiancas apresentadas em relacdo a experimentacao nao
sao negativas do ponto de vista da apropriacao de praticas de numeramento
escolares. Pelo contrario, pedagogicamente € importante que o aluno se
posicione e questione o conhecimento novo que lhe é apresentado. Do ponto
de vista da matematica académica, a experimentacdo de um, alguns, ou
mesmo muitos casos, ndo garante a generalidade de um resultado.

O que queremos destacar em nossa analise, entretanto, é a diferenca
nas atitudes e confiancas dos alunos em relacao a resultados que lhes foram
apresentados por estratégias didaticas diferentes: o algoritmo para efetuar a
divisdo com numeros decimais lhes foi ensinado como um procedimento
regido por regras as quais se deve tao somente obedecer; a soma dos angulos
internos de triangulos foi experimentada, medida, visualizada, conferida...
Vemos aqui o material didatico compondo uma estratégia pedagodgica que
permite o estabelecimento de mnovas relacobes com o conhecimento
matematico e com os processos de apropriacao desse conhecimento, praticas
em que a duvida e sua manifestacao sao permitidas.

Esse espaco para a duvida e a contra-argumentacado informa a
percepcao desses estudantes da EJA de que o ensino de matematica
atualmente apresenta novos caminhos para o aprendizado, o que lhes
permite vislumbrar a possibilidade de novas relacées de aprendizagem. E

isso que queremos destacar no episodio a seguir.
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Na noite de 19 de maio de 2011, a professora comecou a aula com a
correcao de algumas questdoes do material distribuido na aula anterior
(ANEXO 11). Ap6s a correcao, a professora pregou um paralelogramo
romboide de cartolina no quadro e explicou por que esse tipo de figura
recebe o nome de paralelogramo.

Professora: Alguém ja viu essa figura?

Turma: Losango.

Professora: Nao. Nao é losango.

Aluna: Paralelograma.

Joao Paulo: Esse é o doce de leite.

Professora: Isso aqui é um paralelogramo. O paralelogramo é uma
figura, é um quadrilatero também. Por que ele tem este nome? Porque ele tem
os lados paralelos. Ndo vamos preocupar em entender muito iSso aqui ndo.
Que lados ele tem paralelos? Este daqui e este daqui [apontou para os lados].
Dois a dois paralelos [apontou novamente para os lados]. Tem lados
paralelos, por isso que ele chama paralelogramo.

Elisa: Edna, na minha época isso era chamado de losango, isso
mudou?

Professora: Ndao, losango existe, losango é outro. Losango é um
paralelogramo, mas este daqui especialmente ndo é um losango.

Ao perguntar “isso mudou?”, a aluna concebe a possibilidade de
mudanca, desestabilizando a ideia da “eternidade” da matematica. A
universalidade, a verdade, a permanéncia, a imutabilidade por muitos anos
foram (para alguns ainda sao) valores atribuidos a matematica. Porém,
paulatinamente, o ensino da matematica vem incorporando novas
perspectivas que a consideram como um “saber vivo, dinamico e que,
historicamente, vem sendo construido, atendendo a estimulos externos
(necessidades sociais) e internos (necessidades tedricas de ampliacao dos
conceitos)” (FIORENTINI, 1995, p. 31).

Em todos esses episodios, as manifestacoes de alunas e alunos da EJA
e de seus professores nos levam a reflexdo de como o ensino da matematica
— os materiais didaticos, as estratégias pedagogicas, os valores e as atitudes
a ele incorporados e as praticas que nele e a partir dele se forjam -
constituia sujeitos de aprendizagem de um determinado modo e como as
mudancas vao sendo sentidas, desencadeadas ou reprimidas, e narradas por

esses sujeitos.
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A matematica era considerada uma ciéncia acabada e pronta;
portanto, o seu ensino deveria ocorrer pela memorizacdo de regras e
definicoes ou pelo desenvolvimento de habilidades que pudessem ser
traduzidas em comportamentos observaveis. Essa abordagem da matematica
nao logrou proporcionar a maior parte dos estudantes, entre eles os que hoje
ocupam as salas de aula da EJA, a apropriacao das praticas matematicas
socialmente valorizadas, “o acesso efetivo a esse conhecimento, isto €, a essa
forma especial de pensamento e linguagem e, portanto, a essa forma especial
de leitura do mundo” (FIORENTINI, 1995, p. 32).

Concordamos com Fiorentini (1995), ao afirmar que a principal
finalidade da Educacao Matematica € contribuir para a formacao de um
cidadao critico capaz de entender e se posicionar em relacao a essa forma de
pensamento e de leitura do mundo que a matematica hegemonica
proporciona, reconhecendo sempre tratar-se de um modo (socialmente
valorizado, util para muitas situacoes) de lidar com relacdées matematicas.

A reflexdo sobre os materiais didaticos e as estratégias pedagogicas,
que compdem a educacdo matematica escolar, estdo diretamente
relacionadas com essa perspectiva de 