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RESUMO

Neste trabalho, uma tese-album, nos inventamos em movimentos de escrita-foto-
experimentacdes, em uma tentativa de producdes outras em uma Educacdo Matematica, em
espacos de Formacao de Professores de Matematica. Nossas travessias foram produzidas em
ensaios: “Matematicas nas vidas de um professor”, “Histérias formagdes”, “Iguana”, “Os
inteiros, a loteria e a lanchonete”, apenas para falar de algumas. Podem ser doze no total. Podem
ser 14, 16, ..., 13 ou quantas forem possiveis. Nossos processos, movimentos, tentativas,
travessias, € se quiserem, nosso (um) objetivo foi o de produzir escrita-foto-experimentacdes
com discussdes, problematizagdes, producdes com atividades baseadas em categorias do
cotidiano em grupos de trabalho. Nao se trata de investigar os grupos de trabalho ou de se
colocar fora desse processo e constituir um possivel objeto de pesquisa. Trata-se de um
movimento de inventar mundos, inventando-se neles: por em marcha um processo de produgao
de significados. Trata-se de uma sobrevivéncia, invencdo, frente (¢ com) demandas que
atravessaram um processo de doutoramento. Uma demanda de nossas escrita-foto-
experimentacdes foram os grupos de trabalho caracterizados como espagos formagdes. Além
dos grupos de trabalho em Bagé-RS, Campo Grande-MS, Sao Joao del-Rei-MG e Sinop-MT,
constituiram-se como grupos de trabalho reunides do projeto de pesquisa, encontros com
professores em Manchester (UK) e a banca de qualificagdo do doutorado. A fotografia,
cotidiana a mim, engendrou uma demanda de produ¢ao com uma marca estética e politica desta
tese-album. O Modelo dos Campos Semanticos foi usado como uma possibilidade para nossos
movimentos, tentativas. As nog¢des de conhecimento, significado, legitimidades, leitura
plausivel, estranhamento e descentramento foram postas em movimento, mesmo que muitas
vezes nao explicitadas no processo. E nessa composicdo de vidas, de escrita-foto-
experimentagdes delineamos argumentos na direcdo de que um processo de formagdo de
professores que inclua as nogdes de estranhamento e descentramento, no qual se estabelece uma
dindmica de modos de produgdo de significados, que se preocupa com a ampliagdo do repertorio
dos professores, € ndo com o engessamento dessas produgdes de significado, se constituindo
assim em um projeto possivel. E que uma escrita-foto-experimentagdo que apresenta rastros,
intensidades e outras caracteristicas se apresenta como um esbo¢o de uma estética e uma
politica de pesquisa para educagdes matematicas outras.

Palavras-chave: Atividades baseadas em categorias do cotidiano. Grupos de trabalho.
Formagao de Professores de Matematica. Fotografia. Modelo dos Campos Semanticos.
Educagao Matematica.



ABSTRACT

In this work, a thesis-album, we invented ourselves in movements of writing-photo-
experimentantion, in an attempt of other productions in a Mathematics Education, in
Mathematics Teacher Education spaces. Our crossings were produced in essays: "Matematicas
nas vidas de um professor”, "Historias formagdes", "Iguana", "Os inteiros, a loteria e a
lanchonete", just to mention a few. There can be twelve in total. They may be 14, 16, ..., 13 or
as many as possible. Our processes, movements, attempts, crossings, and if you want, our (one)
goal was to produce writing-photo-experiments with discussions, problematizations,
productions with activities based on everyday life categories in working groups. It is not a
matter of investigating the working groups or putting oneself outside of this process and
constituting a possible object of research. It is a movement of inventing worlds, inventing
oneself in these worlds: starting a process of meaning production. It is about surviving,
inventing, facing (and dealing with) demands that went through a doctoral process. A demand
for our writing-photo-experimentation was the working groups characterized as “preparation
spaces”. In addition to the working groups in Bagé-RS, Campo Grande-MS, Sao Jodo del-Rei-
MG and Sinop-MT, the research project meetings, meetings with teachers in Manchester (UK)
and the qualification comitee of the doctorate were also considered working groups.
Photography, part of my everyday life, engendered a demand for production with an aesthetic
and political mark in this thesis-album. The Model of Semantic Fields was used as a possibility
for our movements and attempts. The notions of knowledge, meaning, legitimacy, plausible
reading, estrangement and decentering were set in motion, even though they were not explicit
the process. And in the process of composing lives or writing-photo-experiments, we outline
arguments in the direction that a mathematics teacher education that includes the notions of
strangeness and decentering, in which it establishes a dynamic of ways of meaning production,
which is concerned with the expansion of the teachers' repertoire and not with shaping these
meanings, constitutes a possible project. And that a photo-writing-experimentation that presents
traces, intensities and other characteristics presents itself as an outline of an aesthetic and a
research policy for multiple mathematics education.

Keywords: Activities based on categories of everyday life. Working groups. Mathematics
Teacher Education. Photography. Model of Semantic Fields. Mathematics Education..
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ABERTURA

0Ola, leitora ou leitor.

Esta tese-album que aqui se apresenta ¢ fruto de um processo de doutoramento em
Educacdo Matematica. Como fruto que €, passou por varios estagios até chegar ao que se

apresenta hoje.

No inicio tratava-se de analisar producdes de professores de matemadtica que
participaram em grupos de trabalho que foram desenvolvidos na execucao do projeto “O uso
de categorias do cotidiano para o desenvolvimento profissional de professores que ensinam

matematica”.

Em um outro momento, passamos a compor com as producdes desses professores € a
produzir vidas. E nesse processo surgiu a fotografia, que em processo produziu uma escrita-
foto-experimentacdo. Palavras sao fotos. E porque ndo uma foto-grafia? Porque apenas a grafia
ndo seria o bastante. Era preciso produzir faiscas com a orto-grafia, com a sensibilidade, com o

zoom. Sair do automatico, como se diz em fotografia.

E pensando em sair do automatico, proponho a vocé este convite. Produza com os albuns
que compdem esta tese-album. Experimente com esta escrita-foto-experimentacdo. Crie sua
escrita-foto. Fuja da ordem imposta pela formalidade do sumério ou de uma ordem

lexicografica.

Cada album é um album.
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Atividades baseadas em

Categorias do Cotidiano e

Grupos de Trabalho com

Professoras e Professores

de Matematica
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BALOEZINHOS

Na feira do arrabaldezinho
Um homem loquaz apregoa baldezinhos de cor:

— “O melhor divertimento para as criangas!”

Em redor dele ha um ajuntamento de menininhos pobres,
Fitando com olhos muito redondos os grandes baldezinhos

muito redondos.

No entanto a feira burburinha.
Viao chegando as burguesinhas pobres,
E as criadas das burguesinhas ricas,

E mulheres do povo, e as lavadeiras da redondeza.

Nas bancas de peixe,
Nas barraquinhas de cereais,
Junto as cestas de hortaligas

O tostdo ¢ regateado com acrimodnia.

Os meninos pobres ndo veem as ervilhas tenras,
Os tomatinhos vermelhos,
Nem as frutas,

Nem nada.

Sente-se bem que para eles ali na feira os baldezinhos de cor
sd0 a Unica mercadoria util e verdadeiramente indispensavel.
O vendedor infatigavel apregoa:

— “O melhor divertimento para as criangas!”

E em torno do homem loquaz os menininhos pobres fazem

um circulo inamovivel de desejo e espanto.

Manuel Bandeira
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Este album apresenta trabalhos desenvolvidos sobre/com/a partir de atividades
baseadas em categorias do cotidiano, em grupos de trabalho com professores que ensinam
Matematica. A apresentacdo dos trabalhos que faremos aqui ndo segue uma linearidade

temporal. Sdo leituras que realizamos e desdobramentos de outras discussoes.

O que pode ser comum a dois desconhecidos que sentam um ao lado do outro em uma
viagem de 6nibus? Acenos de cabeca, um breve cumprimento e ambos seguirem suas viagens
quietos. Ambos estdo a caminho de um dos locais por onde o 6nibus passard, caso a rota nao
seja direta. Comentarios sobre o dnibus estar cheio, atrasado podem surgir, e apos isso, pode
ser que falem sobre o clima. Isso, ¢ claro, se houver uma conversa entre essas duas pessoas.
E possivel haver diversos assuntos em comum, pois podem descobrir que possuem amigos
em comum, que gostam das mesmas coisas, ou nao tenham nada em comum. Uma das
pessoas pode falar quase a viagem toda sobre os problemas de familia e a outra, que ouve e
as vezes faz sinais com a cabega, ao descer do 6nibus saiba muito sobre pessoas que nem
sequer conheca. O que acontece depois, em meio a tantas possibilidades, vai sendo construido
pelas legitimidades nas quais os sujeitos sdo produzidos e internalizados em seus cotidianos,

e da predisposi¢ao de cada um se tornar sensivel ao cotidiano do outro.

Este album comecou a ser produzido em um periodo que o mundo vive a pandemia
do Virus Corona (COVID-19). Os primeiros casos foram notificados na China em janeiro de
2020 e desde entfio se espalhou pela Asia, Europa, Oceania, América e Africa. No inicio de
marco, em todo lugar que se fosse, o assunto era o novo virus e as medidas que estavam
sendo tomadas isolando pessoas, proibindo-se a circulagdo e grandes aglomeragdes. Em
menos de quinze dias depois, nés aqui no Brasil, estivamos passando por medidas de
contengdo para evitar o contagio e a disseminagdo do virus. Eventos de qualquer espécie,
cursos, cultos, missas foram cancelados, adiados ou passaram a operar de forma nao
presencial. Isso incluiu também escolas e universidades, quando essas ndo suspenderam os
calendarios académicos. E assim, /ives, moodle, home office, google classroom, g suite, meet,
lockdown, passaram a estar presentes em vidas que puderam se ajustar a elas, por questoes
econdmicas e de classe, ou a povoar o imaginario daquelas que ndo possuem acesso a um

mundo virtual.
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Um outro cotidiano se instalou sem pedir permissdo ou dar tempo para nos
adequarmos a essa situagdo. O Brasil registrou em 17/03/2020 a primeira morte por COVID-
19 em Sdo Paulo-SP. No dia 08/06/2020, aproximadamente oitenta dias apds a primeira
morte, mais de trinta e seis mil mortes foram registradas pelo virus no Brasil, mas estima-se
que esse numero seja muito superior devido as subnotificagdes. Os estados de Sao Paulo, Rio
de Janeiro, Ceard, Pernambuco, Pard e Amazonas seguem entre os estados com mais mortes.
Governos estaduais e municipais divergem das medidas, ou falta delas, empreendidas pelo
Governo Federal. Em meio a pandemia, o Brasil ja teve dois ministros da satide e o sistema
de saude entra em colapso, indo de mal a pior. Milhares de pessoas ja morreram pelo mundo.
Nesse cendrio, encontramos aqueles que temem a doenca e se isolam, estocam comida, e
preveem o apocalipse. Mas, ainda ¢ possivel encontrar aqueles que precisam trabalhar, pois
0 patrao nao vé€ a necessidade de parar, aqueles que utilizam o transporte publico, muitas
vezes superlotado nos horarios de pico e aqueles que ndo podem estocar comida, pois nao
tém dinheiro para comprar. H& também aqueles que simplesmente ignoram as
recomendacdes do Ministério da Satide e convocam o povo para manifestagdes em apoio ao
atual presidente do pais. Ele proprio, apos ter retornado de uma viagem aos Estados Unidos
da América, na qual varios membros da comitiva contrairam o virus, aparece em publico,
cumprimentando e fazendo selfies. Gripezinha, Cloroquina, “E dai? Eu sou Messias, mas
ndo posso fazer milagres” foram alguns dos posicionamentos do presidente frente ao cenario

em que se encontra o Brasil.

No Estado de Mato Grosso do Sul, as aulas presenciais foram suspensas na rede
Municipal e Federal, e posteriormente, na Estadual. A fala inicial da secretaria estadual de
educacdo em video que circulou pelos grupos de aplicativos de mensagens das escolas
indicava a preocupagao em se cumprir os dias letivos € os conteudos programaticos para ‘“nao
se perder o tempo de aprendizagem das criangas, nao se perder o ano letivo, e para nao
suspender simplesmente sem planejamento e eles irem para a rua, para igreja como estdo
indo, irem para o shopping ou irem para o rio. Lugares que ndo tém nenhuma orientagao
sobre a prevencao do virus corona”. Educagdo a distancia com aulas programadas, tomando
como base que todos tenham acesso a internet em casa, ¢ uma das saidas proposta pela
secretaria. O recesso de julho foi antecipado para maio ¢ uma plataforma integrada foi
adotada para toda a rede, mobilizando 375 escolas de aproximadamente 210.000 alunos para

que as aulas ndo presenciais dessem continuidade ao ano letivo.
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Também em grupos de aplicativos de mensagens professoras e professores
universitarios discutiram as medidas para trabalharem de forma ndo presencial suas
disciplinas, planos de trabalho exigidos baseados no cumprimento de conteudo, carga horaria
e outras demandas tradicionais do sistema educacional. Todos os questionamentos trazidos
pelo novo panorama mundial colocam em movimento e discussao varios aspectos da
sociedade, principalmente em um mundo globalizado. O que acontecerd, ainda nao temos
ideia. S6 saberemos quando ja tiver acontecido. Vale ressaltar que cada pessoa produz

significados também nesse contexto de modo particular e de diferentes modos.

Em cenarios globais ou locais, o cotidiano nunca se apresenta totalmente. Ha aspectos
marginais, escamoteados, operando na clandestinidade e que estdo ligados ao social e ao
politico. Mesmo quando muitos desses aspectos ou marcas (processos, afirmagdes,
circunstancias, tracos, inclusdes, exclusdes) sao partilhados com outras pessoas, o cotidiano
¢ sempre singular em termos de processos de producdo de significados. Cotidianos
acontecem de maneiras singulares em meio a multiplicidades. Singular, pois ¢ tunico.
Multiplo, pois acontece em meio a atravessamentos, circunstancias, afetos, cheiros, sabores,
falas, sentimentos, relagdes com humanos e ndo-humanos, entre 0os movimentos que se
colocam em marcha. O cotidiano ¢ sempre de “alguém”, mas esse “alguém” sempre acontece
na relagdo. Talvez, a ideia de cotidiano aglutine multiplas esferas de nossas vidas e relagdes
que muitas vezes estdo em outros terrenos para além da linguagem. Nossa intengdo ¢ lidar
com esses espacos, tempos, materiais que envolvem humanos, ndo humanos, sempre em
relagdes. Talvez, produzir com essa nogdo e com isso oferecer (na direcdo de construir,
inventar) outras salas de aula, outras escolas. Esses elementos partilhados, que podem ser
abordados a partir dos significados produzidos em tarefas, ou ag¢des, chamaremos de

categorias.

Na perspectiva de apresentar outras possibilidades para o trabalho do professor que
ensina Matematica, apresentaremos neste album, trabalhos desenvolvidos em nossa rede de
pesquisa tomando atividades baseadas em categorias do cotidiano em grupos de trabalho. A
base teorica para a leitura dos processos € movimentos nesses grupos de trabalho ¢ o Modelo
dos Campos Semanticos, de Romulo Campos Lins, que permite uma leitura fina de processos
de producao de significados, principalmente em sala de aula. Por fim, apresentaremos outras
potencialidades que envolvem o produzir, o fazer com, o colocar o corpo e a materialidade
em movimento, com base em leituras e trabalhos produzidos por Ricardo Nemirovsky (2009,

2012, 2018).
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O Modelo dos Campos Semanticos (MCS) desenvolvido por Lins (1999, 2001, 2004,
2006, 2008, 2012) constitui a base tedrica para o desenvolvimento de diversos trabalhos da
Rede de Pesquisa e Desenvolvimento em Educagio Matematica - Sigma-t!. Nas palavras de

Lins,

[...] o MCS sempre existiu em muitas partes, em todas onde existe o ser (verbo)
humano, ja que o que interessa ao modelo, em tultima instancia ¢ a interagdo que
nos faz humanos, porque fala de conhecimento e se interessa pelas teorias do
conhecimento. Embora nascido ¢ criado no interior da Educa¢do Matematica, o
modelo constitui-se em um pequeno niumero de nogdes e nas relagdes entre elas. O
MCS sempre foi pensado como um quadro de referéncia apenas, a partir do qual o
que vai existindo (sempre de forma emergente e emergencial) ¢ tratado. O modelo
existe enquanto estd em movimento, “em agao”. O MCS ¢ uma teorizagdo para ser
usada, ndo uma teoria para ser estudada. (LINS, 2012, contracapa)

Alguns trabalhos desenvolvidos no Sigma-t, tomam o termo atividade segundo
Leontiev (1978) (apud OLIVEIRA, 2011) que sdao os processos caracterizados
psicologicamente pelo fato de “aquilo que tendem no seu conjunto (o seu objeto) coincidir
sempre com o elemento objetivo que incita o paciente a uma dada atividade” (OLIVEIRA,
2011, p.16). No MCS, a menor unidade de anélise ¢ a atividade. Para outras formas de como

atividade foi tomada em trabalhos do Sigma-t, sugerimos a leitura de Paulo (2020).

Nesta tese-album, tomaremos a nocao de atividade caracterizada na ordem do
acontecer. Uma atividade acontece, se d4 em um processo de producdo de significado. Nao
ha uma atividade sem que alguém produza e seja produzido nela. Assim como o objeto nunca
¢ anterior a fala, a atividade nunca ¢ anterior aos processos de producao de significados,
movimentados pelos professores nos grupos de trabalho. Deste modo, ha sempre atividades
(frisando o plural) produzidas. Um modo possivel de tentar explicitar e caracterizar a nogao
de atividade seria uma diferenciag¢@o entre enunciado que pode disparar uma atividade e a
producao de significados a partir deste enunciado. Poderiamos admitir que exista o enunciado

de uma atividade e processos de producdes de significados a partir deste enunciado.

Podemos assumir que o enunciado seja 0 mesmo, tomando-o como um residuo de
enunciacdo. Assim, podemos afirmar que ha um enunciado para uma atividade. Neste caso,
o enunciado de uma atividade seria um convite. Enunciados como convites para atividades.

Entretanto, acreditamos que isso nos colocaria outro problema, ou seja, supor que exista um

1 O Sigma-t ¢ uma rede de pesquisa e desenvolvimento em Educacdo Matematica que retne professores
de matematica ¢ interessados no Modelo dos Campos Semanticos (MCS). http://sigma-t.org/
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mesmo enunciado de uma atividade para qualquer e diferente professor que produza

significados.

Nesta experimentac¢do, nossa tentativa ¢ operar de um modo em que atividades sdo
produzidas em meio a enunciados, significados, movimentagdes de corpos, tons de fala,
intensidades de suspiros, de inspiracdes e expiragdes. Atividades ¢ da ordem do acontecer.
Atividades acontecem. Sd3o sempre multiplas. Nao ha de um lado um enunciado de uma
atividade e, de outro, uma atividade. Um enunciado ndo ¢ um convite para uma atividade.

Sempre em processos € movimentos, atividades sdo produzidas.

Lins (2012) afirma sobre/com residuos de enunciagdes: “Algo com que me deparo e

que acredito ter sido dito por alguém” (p. 27).

Sons, rabiscos de todo tipo, arranjos de coisas, gestos, imagens, constru¢des. Mas
também, a borra de café ou cha no fundo da xicara, o resultado do langamento de moedas ou
varetas, a disposi¢do dos planetas no céu, o fato de este carro ter a placa de uma cidade da
qual nunca ouvi falar, a tempestade que devastou a casa de uma pessoa poucos dias depois

de ela ter abandonado a religido que professava, e assim por diante.

Em cada momento, um processo de producdo de significado ¢ posto em marcha,
sendo que deste modo, sujeitos produzem (e sdo produzidos) a partir de residuos de
enunciagdes. Em cada momento, atividades sdo produzidas a partir de residuos de
enuncia¢des (ndo sdo apenas o que acreditamos que estd escrito em uma folha que uma
professora nos entrega, como acontece corriqueiramente em sala de aula, ou o que recebemos
por e-mail). Diferentes atividades sdo produzidas se estamos sentados no chdo, ou em uma
cadeira; se estamos em roda ou em grupo, ou se vemos essa mensagem em um Onibus, a

caminho de casa.

Lins ainda afirma,

A presencga do residuo de enunciagdo sinaliza a presenca da demanda de produgao
de significado, e vice-versa. Em geral ndo vale a pena distinguir “texto” e “residuo
de enuncia¢do”. Vale, sim, a pena, neste caso em que nos referimos a demanda de
producdo de significado. (LINS, 2012, p. 27)

Um suposto escrito, um suposto signo, um suposto enunciado de uma atividade ¢
produzido na ordem do acontecer. Por esse motivo, nesta experimentacdo, optamos por

sinalizar uma atividade numeros inteiros, por exemplo. Uma atividade Thomaz Lanches.
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Em termos de um projeto politico, a materializagdo de varias ideias em um nimero
de palavras, pode ser um convite, um afeto. Um suposto enunciado de uma atividade. Mas
este estd fadado a escapar. O que importa € o que ¢ feito a partir disso, nossas tentativas de
afetar e sermos afetados em um grupo de trabalho. O que tentamos fazer nesta escrita-foto-
experimentacdo ¢ dar um sabor de nossas conversas. Nao se trata de ignorar a nogao de
atividade, mas como esses processos sdo produzidos. Vale ressaltar que este modo de
caracterizar atividade, atravessados por no¢des do MCS, € uma experimentagdo e ndo se trata

de uma generalidade. Para nos neste trabalho faz sentido.
Uma exemplificagao dessas discussdes, seriam:

Enunciado da atividade Numeros Inteiros:
Fale tudo o que puder e quiser sobre (-5) + (-7).

Fale tudo o que puder e quiser sobre (-5) x (-7).

Atividade Numeros Inteiros:

“«“

o caso de (-5) + (-7) eu falaria para o aluno que eu tenho uma divida de cinco
reais e uma outra divida de sete reais. Para saber o total da minha divida eu somo os dois

valores, que da -12. Entdo eu devo doze reais”.

“Para saber o valor de (-5) x (-7) é s6 usar a regra de sinais. Negativo com negativo

da positivo. Multiplico cinco por sete e o resultado ¢ mais trinta e cinco”.

Caracterizando a nogao de atividade como algo que acontece, algo que se inventa e
institui-se em processos de producdo de significados, a cada momento que um grupo, ou
mesmo um suposto sujeito “sozinho”, produza significados a partir de residuos de
enunciagdes, uma atividade acontece. Por exemplo, uma atividade Numeros Inteiros ¢
produzida em minhas discussdes com meu orientador. Qutra atividade Numeros Inteiros foi
produzida em um encontro do grupo de trabalho de Campo Grande-MS. Outra ainda pode

estar sendo produzida por alguém que leia este texto.

O que queremos destacar ¢ que cheiros, matérias, espagos, tempos, uma série de
elementos humanos e nao-humanos fazem parte de processos nos quais atividades
acontecem, se instituem, sdo produzidas. Ha quem diga que nos diferentes Grupos de

Trabalho foi implementada uma mesma atividade Numeros inteiros. Porém, acreditamos que
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foram diferentes, com diferentes enunciados. Talvez, um pouco parecidas, ndo muito
distantes, mas diferentes. A intensidade do inspirar e expirar, importa. Se quem produz
significados estd sentado, deitado e em pé também importa. Se essas produgdes sdo feitas em

grupos, também importa.

Quando diferentes pessoas lerem e se inventarem em composi¢des de minha tese-
album, outras (e diferentes) atividades Numeros Inteiros poderdo ser produzidas. Vale
ressaltar que em nossas historias de vida (e aqui assumimos uma generalizagdo perigosa) a
ideia de permanéncia e de semelhanga sempre atravessou nossos processos de produgao de
significados. Nossa inten¢do em caracterizar atividade na ordem do acontecer se desloca um
pouco deste modo de inventar vidas, abrindo uma possibilidade para o contingente, o
emergente, aquilo que simplesmente acontece a despeito de nossas expectativas. Talvez com

1SS0, outras travessias, faiscas e possibilidades possam ser produzidas em nossas leituras.

Pois bem, diante desta primeira demarcacao, esse modo de caracterizarmos a nogao
de atividade e um breve rascunho sobre a no¢do de cotidiano, desdobramos algumas nog¢des

do MCS movimentadas em projetos com atividades baseadas em categorias do cotidiano.

Segundo Lins, o MCS ¢ uma teorizagdo cujo interesse estd na producdo de
significados e na leitura dessas produgdes. O MCS caracteriza a no¢do de conhecimento
como “uma crenga afirmag¢ao junto com uma justificacdo que me autoriza a produzir aquela
enuncia¢do” (LINS, 1999, p 88, grifo nosso). A justificacdo € constituinte do conhecimento.
Ela ndao tem a funcao de justificar, dar sentido e, nem mesmo explicitar a crenca afirmacao.
A justificagdo “garante a legitimidade da minha enunciagdao” (VIOLA DOS SANTOS e
LINS, 2016, p. 365).

O significado ¢ aquilo que o sujeito pode e efetivamente diz sobre um objeto no
interior de uma atividade (LINS, 1999, 2001, 2012). Produzir significados inclui a fala, a
escrita, os gestos e o corpo. Ao utilizarmos falar ou dizer, estamos englobando esses

elementos.

O objeto, no MCS, ¢ “aquilo para que se produz significado” (LINS, 2012, p. 28); ¢
“algo a respeito de que se pode dizer algo” (LINS, 2004, p. 114). A constitui¢ao de objetos

néo é anterior a fala. E “na produgao de significados que se constituem objetos” (LINS, 1999,
p. 88).

A produgao de significados se d4 quando nos colocamos a falar a partir de algo. Nao

se trata do sujeito de um lado e o objeto de outro. Sujeitos do conhecimento (ou sujeitos
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epistémicos) se produzem em processos de producao de significados. Isso ndo quer dizer que

qualquer significado ¢ valido. Uma pessoa produz um significado que acredita ser

legitimo/plausivel por operar segundo legitimidades dentro de uma cultura. Essas

legitimidades constituem sujeitos e culturas (sempre em movimento, sempre sendo um novo

sujeito), pois legitimidades nos inserem (em termos constitutivos), como também nos

excluem de/em certos espagos, situacdes.

Produzir significado ¢ a estratégia que permite, na luta pela sobrevivéncia
cognitiva, a pertinéncia. (LINS, 2012, p.29).

Compartilhar modos de produgdo de significado passa pela tentativa de interagir,
na busca de entender o que o outro diz, de entender os significados por ele
produzidos. (OLIVEIRA, 2011, p. 17).

[...] o sujeito que produz significado ja foi produzido, inventado, circunstanciado
em praticas e contextos culturais, politicos e econdmicos. Inventamos mundos,
sendo inventados neles, em processos de producao de significados e constituicao
de objetos que acontecem de forma emergente e emergencial. Nao ha um sujeito
de um lado e objeto de outro em uma suposta crenga de que ¢ possivel interpretar
alguma coisa de algo. H4 marchas, movimentos, processos de producdo de
significados em planos de significagdes. (VIOLA DOS SANTOS, 2018, p.382).

Ao produzir significados e constituir objetos, um sujeito o faz em uma dire¢do que

considera legitima, e que ele acredita que ¢ aceita ou vélida. Essa dire¢do, Lins chama de

interlocutor.

Quando falo na dire¢ao de um interlocutor é porque acredito que este interlocutor
diria o que estou dizendo e aceitaria/adotaria a justificacdo que me autoriza a dizer
o que estou dizendo. Interlocutores sdo legitimidades. O interlocutor € um ser
cognitivo, ndo um ser biologico. (LINS, 2012, p. 19, 20).

Fonte: LINS, 1999, p.83.
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Quando compartilhamos interlocutores estabelecemos um espa¢o comunicativo
(LINS, 1999, p. 88), isto ¢, nos colocamos em um processo de interacdo no qual sujeitos
cognitivos produzem significados em uma direcdo (LINS, 2012, p. 24). Produzimos com o
outro. Isso ndo quer dizer que em um espaco comunicativo falamos sempre em mesmas

direcoes.

A manutencdo de espagos comunicativos ndo se da apenas pelos interlocutores
compartilhados, mas também, em processos de leituras plausiveis, nos quais os sujeitos
envolvidos tentam ler uns aos outros, na tentativa de “tornar todo o seu texto plausivel”

(LINS, 1999, p. 93).

Ler ¢é produzir. Ler plausivelmente o outro ¢ uma atitude, um movimento, uma
abertura com o outro. Ler o outro pelo como ele faz, com atengdo ao modo como
opera, de quais lugares (culturais, politicos, econdmicos) ele fala. Ler o outro se
confunde em produzir com o outro. (VIOLA DOS SANTOS, 2018, p. 383).

Com as nogdes expostas até aqui, € que nio sdo todas que compdem o MCS,
acreditamos que essa teorizacdo nos fornece um modo de fazer leituras de processos de
producdo de significados e objetos produzidos em atividades que acontecem em espagos

comunicativos.

Uma teoria do conhecimento tem, necessariamente, que nos permitir /er o que esta
acontecendo para que, eventualmente, possamos plausivelmente dizer do que € que
se esta falando aqui e quais sdo as legitimidades envolvidas. O que ela ndo pode
fazer ¢ o julgamento de valor, dizer o que ¢ bom ou ruim, melhor ou pior, sob pena
de se declarar responsavel por um estado de coisas. (LINS, 2008, p. 537, grifos do
autor).

Tomando essas no¢des do MCS e as atividades baseadas em categorias do cotidiano
que apresentaremos a seguir, acreditamos que constituimos um solo firme e fértil para agdes
desenvolvidas por professoras e professores que ensinam matematica em sala de aula, uma
vez que essa teia de nogdes nos permite, como também oferece, possibilidades de interagdes,

produgdes, leituras, constituigdes e manutencdes de espagos comunicativos.

Nesse processo, nao hd uma inferiorizacdo de um conhecimento em relagdo a outro,
nao ha exclusdes de significados produzidos fora da escola. Colocamos em marcha
movimentos, linhas e travessias de ampliagdes de modos de producgdo de significados, em

leituras atentas com o contingente, com o marginal e o escamoteado.

Na formacdo inicial e continuada de professoras e professores que ensinam

matematica, o MCS oferece meios para que o professor faca leituras do que os alunos dizem
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e fazem e nao que tome decisdes baseadas em um conhecimento prescritivo ou normativo
(LINS, 2005) apresentado em muitos cursos de formacao. Além disso, permite ao professor

colocar em jogo outras producdes de significados.

A implementagdo de um curso de formagao que possibilite a futuros docentes uma
diversidade de leituras e producdes de significados em sala de aula encontra dificuldades,
principalmente em funcao da estrutura vigente no Brasil de trés anos de formagao matematica
muito proxima a do curso de bacharelado e mais um ano de disciplinas pedagogicas,
conhecido por 3+1, se da, de acordo com Lins (2005) por duas razdes. A primeira reside no
fato de que as professoras e professores sdao treinados a reproduzir as legitimidades da
matematica do matematico, desmerecendo outras que possam ser produzidas para ela, e
impossibilitando até mesmo a discussdo dos processos de producdo desses significados. A
outra razao ¢ a de que um curso fundamentado em uma categoria da Matematica tem seus
conteudos baseados em suas relagdes com outros objetos daquela teoria. Atualmente, os
cursos ja ndo se configuram explicitamente nessa roupagem, 3+1, porém a logica que

constitui e movimenta muitas das licenciaturas, ainda se encontra no 3+12.

Tomando, por exemplo, a Algebra Linear centrada na categoria da matemética do
matematico, Lins (2005) indica que sdo movimentados objetos como vetores, base,
transformagao linear, dimensao, subespaco, plano e produto interno, apenas para citar alguns.
O simbolismo e internalismo da matematica do matematico delimitam o que esses objetos
sdo e com quais outros se relacionam (LINS, 2005, OLIVEIRA, 2011). Lins (2006a) propos,
como possibilidades outras na formagao e pratica de professores que ensinam matematica, a
adocdo do que ele chamou de categorias do cotidiano. Ao trabalharmos com essas categorias,
“ideias e no¢des da matematica do matematico podem ser colocadas em jogo, disparando
possibilidades de estranhamento” (OLIVEIRA, 2011, p. 44). Se tomarmos Espacgo centrado
na categoria da vida cotidiana, essa categoria vai se constituindo a partir das relagdes
construidas por meio dos direcionamentos e questionamentos possiveis sobre distancia,
proximidade, coordenadas e outros. E € nessa constru¢do que outras produgdes, distintas da

matematica do matematico podem acontecer.

2 Um texto que apresenta essa ideia é o de MOREIRA, Plinio Cavalcanti. 3+1 e suas (In)Variantes
(Reflexdes sobre as possibilidades de uma nova estrutura curricular na Licenciatura em Matematica).
Bolema [online]. 2012, vol.26, n.44, pp.1137-1150.
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Fonte: LINS, 2005, p. 4 (tradug@o nossa).

Pedagogia e Matemadtica ndo estdo separadas nas salas de aula, portanto, nao
deveriam estar separadas na formacdo das professoras e professores de matematica.
Utilizando categorias do cotidiano, a matematica nao se classifica em niveis como elementar
e avangada, e ndo se toma uma ordem para lidar com certos conteudos como ocorreria em
uma organiza¢do fundamentada em uma categoria da matematica do matematico. Nesse
contexto, professoras, professores e alunos vivem e compartilham processos nos quais pode
haver um rigor matematico nos conceitos, demonstracdes, teoremas, mas também sao
produzidos significados nao-matematicos, porém considerados legitimos. Uma barra de
chocolate partida em pedacos, pizzas e suas fatias, balangas, temperaturas, crédito e débito e
tantos outros, sdo exemplo de significados ndo-matematicos aceitos pelas professoras e
professores de matematica dentro da matematica do professor de matematica. Uma alegoria
para essas discussdes € a imagem a seguir que ilustra movimentos que professoras e

professores de matematica em geral fazem quando falam de gréaficos de fungdes.
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As inquietacdes colocadas por Lins, somadas ao resultado de um projeto de pesquisa,
no qual a proposta era criar referéncias para um curso de Licenciatura em Matemadtica que
fugisse da estrutura Matemadtica mais Pedagogia (“3+1”), e aos estudos desenvolvidos no
Sigma-t, levaram Romulo Campos Lins a propor, em 2006, um novo projeto de pesquisa
(LINS, 2006a) que tinha por objetivo criar ¢ implementar um programa de formagao

continuada de professoras e professores de Matematica.

Esse programa tinha como diferencial o fato de considerar que o professor, antes de
se conceber como tal, ¢ um ser humano e traz consigo suas vivéncias e experiéncias pessoais,
€ que essas, continuardo a fazer parte na pratica profissional desse humano-professor. De
maneira sintética, e apenas para dar uma direcdo em nossas consideracdes, para essas
vivéncias e experiéncias, que podem ser comuns a professoras, professores e alunos, Lins

chama de categorias da vida cotidiana.

A nogao categoria aqui empregada serve para indicar que area ou especificidade esse
assunto tem. Como na Matematica, que pode ser dividida em categorias ou areas como
Anélise, Topologia ¢ Algebra, as categorias da vida cotidiana, identificadas inicialmente,
foram Espaco e Tomada de Decisdo. Quanto a vida cotidiana, nos referimos as praticas do
dia a dia, atividades que nos sdo naturalizadas. Cabe ressaltar aqui que ndo se trata de

considerar um cotidiano comum a todos, mas cotidianos que possam ser compartilhados e/ou
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produzidos e que nao sejam apagados ou menosprezados pelas legitimidades da matematica
do matematico. Trata-se de um certo modo, produzir (sendo produzido) em partilhas de

sensiveis’.

Tomar decisdes ¢ algo tao natural para nés, que apenas pensamos nesse termo quando
nos deparamos com algo muito importante e que exige uma ateng¢ao mais pontual. Entretanto,
essa a¢do, esse movimento que ¢ posto em marcha em vérias situagcdes de nossa vida, ¢ mais
corriqueiro do que pensamos e, sem nos darmos conta, a realizamos na maior parte do tempo.
Vou abastecer meu carro com alcool ou gasolina? Se preciso fazer um caminho alternativo
até a escola, que rota devo pegar? Que roupa vou vestir hoje? Por que ndo posso vestir
bermuda para trabalhar? A¢ticar ou adogante? Como explicar o contetido que os alunos estio
tendo dificuldade sem repetir o que ja fiz? Trabalho ou prova? Ser4 que devo concordar com
0 que o aluno me disse agora? Posso concordar que varias folhas de papel A4, uma sobre as
outras configuram planos paralelos? Mesmo quando decidimos ndo tomar decisdao alguma,
estamos tomando uma decisdo, seja como individuo ou em um grupo, ou como um professor
com seus alunos. Diante desses questionamentos, Romulo Lins iniciou um projeto de
formacdo de professoras e professores de matematica, que tomou categorias do cotidiano

como elemento central.

O projeto de formacao continuada de Lins, originou o curso de extensdo “Espago,
Aritmética, Algebra e Tomada de Decisdo: Um Curso de Desenvolvimento Profissional para
Professores de Matemadtica” que aconteceu em 2010. Viviane Oliveira (2011) analisou em
sua tese de doutorado o modulo Tomada de Decisao, referente a uma categoria do cotidiano,
no qual significados matematicos e ndo-matematicos foram produzidos pelas professoras e
professores de Matematica. As proposic¢des feitas aos professores para discussao durante esse
modulo ndo eram centradas em uma categoria da matematica do matematico e, segundo
Oliveira (2011), foi observado nas atividades que as discussdes ndo-matematicas ndo eram

colocadas acima ou abaixo das matematicas. Elas simplesmente aconteciam.

Oliveira (2011) apresenta em suas andlises a importincia das nogdes de
estranhamento e descentramento, nas atividades realizadas pelas professoras e professores
no modulo, e que deveriam ser postas em praticas educativas. Para Lins, a nogdo de

estranhamento se constitui como um processo no qual de um lado ha alguém para quem algo

3 No Sigma-t a nogdo categorias do cotidiano estd em processo de uma sustentagdo. Porém, algumas
demarcagdes podem ser encontradas em Lins (2005), Oliveira (2011) e Viola dos Santos, Linardi e Barbosa
(2018).
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¢ muito natural, e de outro alguém para quem o que foi dito pelo primeiro nao pode ser dito
(LINS, 2004, p. 116). Esse ndo poder ser dito ndo se configura como uma proibi¢do, mas
sim como uma impossibilidade. Nao ¢ possivel falar sobre algo que me ¢ estranho porque
nao tenho validagdes, justificacdes que me permitam falar. Como disse Romulo Lins em uma
entrevista a Jodao Viola, “vocé se vé em uma posi¢ao que vocé nao consegue dar conta, € nao

consegue aceitar”. (VIOLA DOS SANTOS, 2012, p. 195)

O modo como cada um lida com estranhamentos, depende de como sdo seus efeitos:
um momento de paralisia, um pular da cadeira onde se estava sentado, siléncio,
estarrecimento, entre outros, “[...] em um nivel de angustias, nauseas, ao ponto de certos
modos de producdo de significados ndo serem aceitos como legitimos”. (VIOLA DOS
SANTOS, 2012, p. 310). Nao queremos generalizar que ao identificar essas sensacdes fisicas
podemos relaciona-las a um processo de estranhamento. Estranhamentos sao circunstanciais

e, 0 que pode parecer um estranhamento para uma pessoa, pode ndo ser para outra.

O que fazer quando nos deparamos com o que acreditamos ser o estranhamento do
outro? Podemos ignora-lo ou exercitar o descentramento, que se caracteriza, em um “esforco
de tornar-se sensivel ao estranhamento do outro, de entender o que o outro fala” (OLIVEIRA,
2012, p. 207). Nesse processo, ha uma tentativa de ocupar o lugar do outro e ler a fala do

outro pelos olhos do outro. Se tornar sensivel ao outro. Nas palavras de Lins

Nao sei como vocé ¢; preciso saber. Nao sei também onde vocé esta (sei apenas
que esta em algum lugar); preciso saber onde vocé esta para que eu possa ir até 14
falar com vocé e para que possamos nos entender (...). (LINS, 1999, p. 85)

O descentramento acontece com uma possivel mudanga de centro, se d4 na tentativa
de mudar de lugar com aquilo que se acredita ser o lugar do outro, falar em outra direcdo e
verificar se hd, plausivelmente, legitimidades a partir do possivel centro do outro. Realizando
essa movimentacdo nos deparamos com a diferenga. Produzir com a diferenga, pode

aumentar o leque de vivéncias para o professor de matematica em relagio aos seus alunos®.

4 A nogo ou conceito de diferenca se relaciona com as discussdes de Tomaz Tadeu da Silva (2000, 2002),
que se alinha as ideias de Gilles Deleuze. Entretanto, ainda é um aspecto a ser teorizado futuramente pelo
Sigma-t. Neste album, este modo de lidar com esse conceito ¢ estreito. Entretanto, produziremos outras
escritas-fotos com esse conceito em outro album de nossa tese-album. As relacdes entre estranhamento,
descentramento e diferenca se apresentam como possibilidades de produgdes tedricas para membros da
rede Sigma-t. Trata-se de um amplo projeto tedrico que de certa forma, faz didlogos e relacdes com a
questdao da materialidade, aspecto ndo tratado, ainda, nas no¢des do MCS.
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Oliveira aponta em seu trabalho que as atividades baseadas na categoria do cotidiano
do curso de extensdo analisadas por ela, além de permitirem abordar nog¢des de
estranhamento e descentramento em sala de aula, fizeram com que cada um dos professores
tivesse a oportunidade de discutir a situacao proposta, produzindo significados matematicos
ou nado. Outra condi¢do que foi observada ¢ a incerteza sobre os possiveis direcionamentos
que uma atividade pode tomar, que pode gerar desconforto, mas também se tornar aliada em
sala de aula. Oliveira também aponta uma mudanca de comportamento relatada por uma
professora que apds o curso se pergunta com frequéncia de que forma determinado

conhecimento matematico pode modificar a visao do aluno e a relagdo dele com o mundo.

“O uso de categorias do cotidiano para o desenvolvimento profissional de professores
que ensinam matematica” (VIOLA DOS SANTOS, 2014), foi outro projeto proposto por
membros do Sigma-t, no qual atividades baseadas na categoria de tomada de decisao foram
realizadas em tentativas de afetar e deslocar alguns discursos naturalizados e superficiais da
contextualizagdo, bem como produzir um processo de formacdo no qual a interagdo e
ampliacdo de processos de producdo de significados (culturais, éticos, econdmicos,
matematicos) fossem colocados em marcha. Essas atividades, implementadas em espagos
formativos, poderiam oferecer um terreno firme para professoras e professores de matematica

ampliarem discussoes em sala de aula por meio da producao de significados.

Os espagos formativos propostos neste projeto foram denominados como grupos de
trabalho dos quais participaram alunos da Licenciatura em Matematica, da Pedagogia, de
Pos-Graduagdo em Educacdo Matemadtica e professoras e professores que ensinam
Matematica na Educacdo Basica, bem como professoras e professores universitarios que

atuam em cursos de Licenciatura em Matematica.

Os grupos de trabalho, a principio, ndo se configuram como um curso elaborado da
Universidade para as professoras e professores da Escola. As atividades nao sao um delivery
de modelos a serem seguidos pelo professor. Ao contrario, elas constituem possiveis pontos
de partida para que juntos, todos possam produzir discussdes e problematizacdes. Os grupos
sd0 sempre convites € apenas isso. Varios processos € espagos comunicativos podem

acontecer, mas sempre em termos de possibilidades (VIOLA DOS SANTOS, 2014).

Ao longo do projeto, os grupos de trabalho aconteceriam em cinco localidades: Bagé
(RS), Campo Grande (MS), Diadema (SP), Sao Jodo del-Rei (MG) e Sinop (MT), entretanto
o grupo de trabalho de Diadema ndo aconteceu pois ndo houve adesdo de professoras /ou

professores. Em cada uma dessas cidades, houve um pesquisador do grupo Sigma-t, que foi
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orientando de Romulo Campos Lins, como responsavel pelo desenvolvimento local do
projeto. Os responsaveis e institui¢gdes envolvidas foram: Profa. Claudia Laus Angelo, da
Universidade Federal do Pampa, campus Bagé-RS; Profa. Patricia Rosana Linardi, da
Universidade Federal de Sao Paulo (Unifesp), campus Diadema-SP; Profa. Viviane Cristina
Almada de Oliveira, da Universidade Federal de Sdo Jodo del-Rei-MG; Prof. Edson Barbosa,
da Universidade Federal de Mato Grosso, campus Sinop-MT e Prof. Jodo Ricardo Viola dos

Santos, da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, campus Campo Grande-MS.

Para o ano de 2016, a proposta era a de que, em cada semestre fosse formado um
grupo de trabalho em cada cidade, e o nimero de encontros dependeria das professoras e

professores envolvidos. Seriam realizados entdo dez grupos de trabalho durante aquele ano.

O grupo de pesquisadores elaboraria e compartilharia entre si propostas para
atividades baseadas na tomada de decisdo. Os grupos de trabalho do primeiro semestre
realizariam as atividades como uma forma de verificagdo e validagdo para que, no segundo
semestre, o outro grupo de trabalho também produzisse com supostas mesmas atividades,
ressaltando que elas sdo diferentes, pois sdo produzidas em processos de producdo de
significados. No processo de analise das produgdes das propostas para as atividades dos
grupos de trabalho, tanto na primeira rodada quando na segunda, a nogao movimentada do

MCS seria a leitura plausivel.

Um dos primeiros resultados desse projeto ¢ apresentado em 2017 por Larissa
Santana, em sua dissertacdo de mestrado, na qual a pesquisadora fez uma leitura da primeira
edicao de encontros dos grupos de trabalho em Campo Grande (MS). O grupo se reuniu em
seis datas, nos meses de maio a julho de dois mil e dezesseis, e contou com a participagao de
nove professoras/professores sendo seis ligados a Secretaria Municipal de Educacdo de
Campo Grande-MS (SEMED/MS), que atuavam do sexto ao nono ano do Ensino
Fundamental, dois alunos de mestrado da pos-graduacdo em Educagdo Matematica

(incluindo a pesquisadora) e um professor universitario.

Santana aponta algumas demarcacdes em suas leituras das atividades desenvolvidas
no grupo de trabalho: as ldégicas operadas quando sdo problematizadas atividades que

envolvem a categoria do cotidiano tomada de decisao.

Vocé joga? Com que outra situagcao vocé compara a chance de ganhar na Mega-

Sena? Voceé jogaria numa seguidinha 1, 2, 3, 4, 5, 6”?
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Ao responderem se jogam na Mega-Sena, as professoras e professores disseram:
“Ndo jogo porque meus pais ndo jogavam”; “So jogo na Mega-Sena da Virada”; “Joguei
em Sdo Paulo porque la sai muitos ganhadores”; “Ndo deu certo jogar em Sdo Paulo”.
Problematizando as respostas compartilhadas, a pesquisadora indica possiveis direcoes
envolvidas: questdes familiares, cultura, habito, supersticdo, sorte, probabilidade, falta de

sorte, azar ou apostar no lugar (cidade) errado. (SANTANA, 2017, p. 27)
Quando discutem sobre a “seguidinha” as produgdes foram as seguintes:

“Para mim, questdo de Mega-Sena ndo é questdo de calculo matematico, é questdo
de sorte! Eu acredito nessa questdo de sorte. Eu duvido que alguém ganhou fazendo calculo

matematico”. (SANTANA, 2017, p. 28)
Em um didlogo entre a pesquisadora e uma professora, ocorre o seguinte:

Professora: “Eu ndo jogaria na seguidinha porque eu acho que nunca vai ser

sorteado”.

Pesquisadora: Entdo, mesmo se eu te dissesse que 18, 24, 3, 30, 19, 39 ou 1, 2, 3, 4,

3, 6, foi sorteado vocé ndo diria que foi a sequéncia 1, 2, 3, 4, 5, 6?
Professora: Jamais! De jeito nenhum! Com certeza a sequéncia sorteada foi a outra.
Pesquisadora: Veja. Todos esses argumentos ndo sao matematicos.

Professora: E. Se pensar na matemdtica, qualquer sequéncia poderia sair, inclusive

1,2, 3,4, 5, 6. A probabilidade é a mesma.

A pesquisadora aponta para a producdo de significados nao-matematicos produzidos
nesta atividade, em especial sobre a aposta de uma sequéncia seguida de seis niimeros.
Apenas quando a pesquisadora indica que as respostas apresentadas até o momento nao eram
matematicas, a professora indica que uma aposta de seis numeros aleatdrios ou em uma
sequéncia tém a mesma chance de ser premiada. Em suas reflexdes sobre essa atividade,

Santana comenta:

Eu fico pensando que tem coisa que € estritamente matematica. Por exemplo, o jogo ¢ uma
matematica, porém a forma como as pessoas jogam, a forma como as pessoas pensam esse
jogo nao seguem, totalmente, regras matematicas. E existem outras coisas além do jogo
que nds também ndo seguimos uma regra matematica. De certa forma, a gente acha que a
matematica vai governar o mundo. Tipo assim: que ela vai nos dar os critérios exatas do
que temos que fazer. (SANTANA, 2017, p. 29)
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Durante o desenvolvimento desse grupo de trabalho, Santana elaborou a seguinte

proposta tendo a tomada de decisdo como uma categoria do cotidiano:

Thomaz Lanches é uma lanchonete que cobra de seus clientes de uma maneira
diferenciada. Os salgados ficam em gondolas e os refrigerantes ficam em geladeiras a
disposicao dos clientes. Estes se servem a vontade e quando vao pagar, o atendente do

caixa pergunta quanto eles comeram e beberam. Vocé acha que o dono do Thomaz

Lanches tem prejuizo em cobrar dessa maneira?

A discussao apontada pela pesquisadora passou inicialmente por comentarios que
dizem estranhar o modo como o estabelecimento cobra seus clientes, e que consideram
diferente. Um professor ressalta que ¢ diferente por conta “da cultura do brasileiro, de
corrupto” (SANTANA, 2017, p. 31). O foco da discussao passa a ser a honestidade, dizer a
verdade ou ndo na hora de pagar. Uma professora comenta sobre a possibilidade de trabalhar
essa questdo com os alunos do oitavo ano. Perguntados sobre o que haveria de matematico
nessa questdo, um professor indica “o prejuizo ¢ matematica. Pelo menos tem uma relagdo”.
Sobre a impressao de um professor de matematica fazer essa mesma discussdao em sala de

aula, os comentarios apontados sao:
“Por que ndo levar? Acho que essa questdo trabalha com temas transversais”.
“Da para levar, mas a gente ndo vé isso nos nossos livros diddaticos”.

“A escola deve trabalhar assuntos como corrupgdo e honestidade em sala de aula.
Se nos queremos que o nosso pais evolua um pouquinho, temos que comegar a discutir isso

nas escolas”.

“O que eu acho é que trabalhar esse tipo de questdo em uma aula de matematica,

cria uma outra roupagem para as aulas”.

“Engracado. Nos estamos aqui falando sobre corrupgdo, estamos querendo falar
sobre esse assunto com os nossos alunos, mas chega no conselho de classe no quarto
bimestre, nos somos os corruptos! O aluno tal ndo conseguiu nota suficiente para passar,

dai a gente “da’” uma nota para ele”. (SANTANA, 2017, p. 37-38)

Santana pontuou, em especial na realizacao dessa atividade, como as professoras e
professores falaram sobre seus cotidianos, se expuseram e problematizaram questdes que nao

sdo discutidas em sala de aula, no caso a corrupc¢do. Ainda discutiram os processos de suas
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praticas profissionais € os sistemas que apresentam situagdes corruptas de forma

naturalizada.

Magno Silva, em 2018, apresentou em sua dissertagdo de mestrado um olhar para o
grupo que aconteceu em Sinop-MT, na segunda rodada dos grupos de trabalho do projeto “O
uso de categorias do cotidiano para o desenvolvimento profissional de professores que
ensinam matematica” (VIOLA DOS SANTOS, 2014). Silva participou com Santana na
primeira rodada do grupo de trabalho de Campo Grande-MS. A escolha pelo grupo de Sinop
se deveu ao fato do pesquisador ser dessa regido e de conhecer os docentes que participaram

desse grupo de trabalho.

O grupo se reuniu em seis encontros que aconteceram na UFMT e, além do professor
responsavel pelo grupo de trabalho ligado ao projeto de pesquisa, e do pesquisador, havia
outras nove pessoas dos quais dois ensinavam no Ensino Regular, seis
professoras/professores-formadores do Centro de Formagao e Atualizagdao dos Profissionais
da Educacao Bésica (Cefapro), e um aluno da graduagdo. Silva também apresenta, com base
em uma revisdo bibliografica e documental que engloba o periodo 1996-2015, rupturas e

permanéncias na politica de formagao continuada de docentes no estado de Mato Grosso.

Uma das atividades na qual Silva se debruga neste grupo de trabalho apresenta

aproximadamente vinte e cinco minutos de siléncio.
Numeros Inteiros
Fale tudo o que puder e quiser sobre (-5) + (-7).
Fale tudo o que puder e quiser sobre (-5) x (-7).

Falar tudo se configurou em um grande siléncio durante boa parte do encontro. Silva,
que participou do encontro, se questionou sobre o que era possivel falar nesta atividade.
Abordar “o trabalho com os numeros inteiros [...], uma atividade corriqueira para o professor

2 (13

de matematica e todos ali eram professoras(es) de matematica”, “recordar como aquele
conteudo deveria ser ensinado”, “estava escrito no problema “tudo”, isso poderia levar para
um possivel cotidiano fora da escola”. “Foram vinte e quatro minutos ¢ meio de um

ensurdecedor siléncio naquela sala”. (SILVA, 2017, p. 43)

A forma como a proposta foi apresentada, também levanta consideragdes do
pesquisador. Silva inferiu que a dindmica comumente utilizada pelas formadoras/formadores

de professores em seus cursos, que se baseiam em situagdes tais como “metodologias para o
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ensino de numeros inteiros” ou ‘“uma experiéncia para o trabalho com numeros inteiros”
(SILVA, 2018, p. 44), incluindo também a leitura de um texto e posterior discussao sobre as
potencialidades do material disponibilizado, podem ter contribuido para as dificuldades
encontradas ao se depararem com a frase “Fale tudo o que puder e quiser”. Outra questao ¢
a ideia de “contextualizacdo da matematica como um modo de dar significado ao contetido
para o aluno: como contextualizar o problema em sala de aula? Seria possivel essa
contextualizagdo? Como seria para os alunos esse problema da impossibilidade da

contextualiza¢ao?”. (SILVA, 2017, p. 45).

Uma atividade Thomaz Lanches foi analisada por Santana (2017) no grupo de Campo
Grande-MS, e uma outra atividade Thomaz Lanches aconteceu no grupo de Sinop-MT. Nesse
ultimo grupo, a discussdo foi transportada para uma situagdo parecida, mas em Caceres-MT,
envolvendo um vendedor de salgados e caldo de cana que ndo anotava nada para ninguém e

cujo ponto de venda era em frente a Universidade.

O Seu Didi! ... E, vocé conhece ele. Ele ndo anotava nada para ninguém e eu nunca
vi aquele homem levar um prejuizo. As pessoas chegavam, comiam e depois
chegavam nele e falavam assim. “eu comi isso, isso, e isso”’. Chegava uma semana
depois e entregava um dinheiro para o Seu Didi, mesmo sem ele anotar nada de
ninguém. E eu ndo vi ninguém, ndo vi um, dar o calote nele. Eu fiz questdo de ficar
‘plantado’ ld um dia e olhar isso. (SILVA, 2017, p. 64).

A discussao no grupo de trabalho levantou questdes sobre o vendedor ter lucro ou
prejuizo, € que até no preco dos produtos ja estaria incluida uma margem que cobrisse o
prejuizo daqueles que ndo pagavam corretamente. Nao foram cogitados pelos docentes a
indole dos clientes, os costumes, a questao de honestidade e ética como aconteceu no grupo
de Campo Grande-MS. O mais préximo de uma matematica nos comentarios dos professores

do grupo de trabalho de Sinop foi a questao do lucro.

Edson Barbosa apresentou um texto no qual relata uma experiéncia pedagdgica que
utiliza a contextualizagdo no processo de tomada de decisdo e apresenta reflexdes sobre as
producdes dos alunos. O grupo de doze alunos se constituiu de sete alunos do curso de
Licenciatura em Ciéncias Naturais ¢ Matematica, dois do curso de Agronomia, um do curso

de Zootecnia da UFMT, e dois estudantes do terceiro ano do Ensino Médio de uma escola

estadual (BARBOSA, 2018).

Apos algumas discussdes, o grupo optou por trabalhar com situagdes de crédito e
compra. Ao realizar a leitura das discussodes, o professor atribuiu aos alunos o papel de
consumidores que utilizaram empréstimos ou o crediario de lojas. Os alunos se consideraram

vitimas do processo especulativo financeiro. A proposta adotada foi a de mudar o papel dos
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alunos e colocé-los na posi¢ao de consultores que deveriam auxiliar uma empresa credora
em oferecer empréstimos. O intuito foi o de provocar um descentramento, analisar a situacao
de quem fornece e recebe o empréstimo e, se possivel, sem que o contratante se tornasse

vitima nesse processo. A proposta para atividade discutida pelos alunos foi a seguinte:
Decidindo sobre as chances de um cliente quitar um empréstimo

Uma empresa que faz financiamentos pessoais de pequena monta procurou a
universidade solicitando um modelo para determinar as chances de um cliente quitar
uma divida de um empréstimo. Vocé acha que é possivel elaborar esse modelo? Se
sim, discuta com seus colegas e elaborem o esbo¢o do modelo, caso contrario

justifiquem porque ¢é impossivel tal modelo.

Ap0s elaborar individualmente uma proposta, os alunos se reuniram em grupos de
trés e cada proposta foi discutida. Barbosa aponta nesse movimento a partilha e producao de
significados matematicos e ndo-matematicos. Apos as apresentagdes dos grupos, o professor

reformulou o problema que passou a ser:

Elaborar, numa planilha eletronica, um programa para simular taxa de juros e o
valor da prestacao em contrato de crédito, considerando o perfil e a chance de um

cliente quitar uma divida de um empréstimo.

Seguindo um esquema de modelagdo de empréstimos, os grupos apresentaram suas
consideracdes e novas decisdes foram tomadas. Cada grupo elaborou um conjunto de quatro
fungdes de pertinéncia para avaliar a Renda Mensal, Comprometimento da Renda, Valor do

Empréstimo e Quantidade de Parcelas.

Segundo Barbosa, a resolucao de um problema relacionado a preocupagdes reais dos
alunos, “reforgou a importancia de considerar a tomada de decisdo como elemento de
atividades didaticas contextualizadas” (BARBOSA, 2018, p. 112). O MCS possibilitou a
negociagao de significados entre professor e alunos, € ao buscar solucdes, constitui-se um

ambiente de didlogo.

A formacao de professoras e professores de matematica e atividades baseadas em
categorias do cotidiano também foi tema e titulo do artigo apresentado por Jodo Viola, Edson
Barbosa e Patricia Linardi, publicado em 2018. O trabalho discute e desdobra potencialidades
de atividades baseadas em categorias do cotidiano na formagao (continuada) de professoras,
professores que ensinam matematica, com base nos trabalhos desenvolvidos pelo/no grupo

Sigma-t, sendo algumas delas descritas neste texto anteriormente. Os autores enfatizaram a
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logica que impera na escola na qual o professor ensina porque sabe e o aluno, que ndo sabe,
aprende. Criar propostas para atividades baseadas em uma categoria do cotidiano, ¢ uma
oportunidade de movimentar outros modos de ver a escola, modos onde professoras,
professores e alunos possam problematizar e produzir possibilidades, ampliar seus modos de
produzir significados, operar certos modos de produzir significados (entre eles a Matematica

escolar), entender limites e potencialidades (VIOLA DOS SANTOS et al., 2018, p. 42).

Tais propostas, baseadas em categorias do cotidiano, da forma que as pesquisas vém
sendo realizadas na perspectiva do Sigma-t, permitem que se parta do que seja plausivel para
as pessoas que participardao das discussoes (pistas, vivéncias, € o dia a dia). Dessa forma ¢
possivel que em um grupo de pessoas, as propostas para atividades ndo surtam o efeito que
provocam em outro, € também que o tempo dedicado a uma discussdo possa ser longo ou
durar apenas um instante. Pode ser que a proposta nao faga sentido algum e a discussdo nao
aconteca. O que destacamos com essas consideracdes € que as atividades baseadas em
categorias do cotidiano tiram, quase que por completo, alguma seguranca ou expectativa do

que pode acontecer. Essas propostas para atividades sdo convites, apenas convites.

O desenvolvimento de atividades baseadas em uma categoria do cotidiano enfrenta
barreiras na estrutura vigente no ensino, sustentadas no contetido e na ideia de melhoria.
Essas discussoes, segundo algumas professoras/professores, ndo influenciam diretamente a
sala de aula e também ndo atendem as expectativas de um professor que procura ensinar de
maneira melhor os contetdos. Nao hé contribui¢ao para o desenvolvimento dos contetudos
matematicos tal qual os curriculos e as professoras e professores pensam ser a forma correta
j& que as discussdes das atividades fundamentadas em uma categoria do cotidiano
possibilitam o direcionamento feito pelos alunos. Todavia, a intengdo desta proposta ¢é
justamente tensionar o modo de funcionar da escola e os processos que também se instalam

na pratica profissional do professor de matematica.

Julio Paro e Jodo Viola, descrevem discussdes que ocorreram na segunda edi¢do do
grupo de trabalho de professoras e professores, no ano de 2016, em Campo Grande-MS
(PARO, VIOLA DOS SANTOS, 2019). Uma atividade nela destacada foi a Thomaz
Lanches, semelhante a apresentada na dissertagdo de mestrado da Larissa (SANTANA,

2017).

Thomaz Lanches ¢ uma lanchonete que cobra de seus clientes de uma maneira
diferenciada. Os salgados ficam em gondolas e os refrigerantes ficam em geladeiras a

disposicao dos clientes. Estes se servem a vontade e quando vao pagar, o atendente do
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caixa pergunta quanto eles comeram e beberam. Vocé acha que o dono do Thomaz

Lanches tem prejuizo em cobrar dessa maneira?

Uma das dire¢des da discussdo feita pelas professoras e professores foi a de que o
proprietario ja possui uma margem de lucro embutida no preco que compensa as perdas dos
consumidores que nao pagam o que comeram € uma professora que conhecia o local disse
que os salgados sdo menores do que em outros locais de Campo Grande. Uma professora
ainda ressalta 0 modo como se sentiu quando esteve no Thomaz Lanches pela primeira vez,
pois achou muito diferente o modo de funcionar do local, e ficou controlando além do normal

0 que estava consumindo com receio de nao pagar corretamente.

A discussdo tomou outras propor¢des quando o grupo passou a discutir questdes
como confianga e honestidade. As professoras e os professores levaram a proposta para
atividade para discutir com seus alunos. Durante uma semana de jornada pedagogica, um
professor comentou sobre as discussdes que ocorreram no grupo de trabalho com a diretora
da escola na qual ele trabalha. A diretora gostou da ideia e a atividade Thomaz Lanches deu
origem a um projeto que foi desenvolvido durante o ano seguinte e que envolveu alunas e
alunos da Educagao Basica (séries iniciais e finais), familias e docentes. Essa iniciativa partiu

das professoras e dos professores participantes do grupo de trabalho em Campo Grande.

Desde o inicio dos grupos de trabalho com professoras/professores de matematica,
buscava-se encontrar uma caracterizagao para o que ¢ um grupo de trabalho. O proprio modo
como os trabalhos nos grupos se desenvolveram nos projetos anteriores realizados junto ao
Grupo de Pesquisa em Formagao, Avaliagao e Educacao Matematica (FAEM), em especial
no projeto “O uso de categorias do cotidiano para o desenvolvimento profissional de
professores que ensinam matematica” (VIOLA DOS SANTOS, 2014), contribuiram para
uma caracterizagao que ¢, atualmente, a adotada neste trabalho e no FAEM. Na producao
mais recente sobre grupos de trabalho, Viola dos Santos (2018) considera esses grupos como
espaco formagdes, caracterizados por movimentos nos quais seus membros t€ém a intencao

de estar, partilhar e produzir juntos (p. 383).

A leitura da pratica profissional nos grupos de trabalho se faz presente nas discussoes
que acontecem nos grupos, pois estas sao relacionadas as demandas das salas de aulas dos
proprios docentes. Nas discussdes do grupo, emergem crengas, medos e realizagcdes que sao
compartilhadas. A intenc¢do no grupo de trabalho ¢ estar junto, e o simples fato de estar junto,
cria um espago no qual o professor se sinta de um modo que ele possa ser ouvido, o que Viola

dos Santos aponta como uma das principais demandas da pratica profissional.
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Nesses espagos, cria-se uma rede de suporte ao professor, que nao ¢ uma intencao dos
proponentes do grupo, mas algo que pode ocorrer espontaneamente, de forma colaborativa,

por vontade das professoras e dos professores.

O grupo de trabalho ¢ mutante. Os projetos e agdes podem mudar de um ano para o
outro, ja que as(os) professoras(es) direcionam o que ¢ feito no grupo. O que ¢ decidido no
grupo ¢ pensado no coletivo. Se tomarmos como pressuposto que um grupo de trabalho ¢
sendo, e de que ndo temos a intenc¢ao de construir alguma idealidade para suas constituigdes,
precisamos explicitar seu carater mutante. E bem possivel que de um ano para o outro possam
ser mudados radicalmente os projetos e as acdes de um grupo de trabalho, pois o que ¢ feito
e discutido € sempre construido no coletivo com todos. Essa caracteristica mutante no grupo
“serve como possibilidade de nos inventarmos sempre, nas dindmicas, demandas e vivéncias

de nossas salas de aula” (VIOLA DOS SANTOS, 2018, p. 387)

Um grupo de trabalho nao ¢ uma comunidade de pratica, pois o grupo de trabalho se
constitui a medida que os participantes vao estipulando regras, processos e construindo o

grupo enquanto este acontece.

A investigacao da pratica profissional pode aparecer em um grupo de trabalho ou nao.
O grupo de trabalho pode optar por discutir as dificuldades dos alunos, as proprias
dificuldades das professoras e dos professores, e outros aspectos que ndo apenas a pratica

profissional. Deste modo, os grupos de trabalho também ndo sdo comunidades investigativas.

Uma possivel caracteristica do grupo de trabalho como espago formacgodes ¢ a
disposi¢cdo do encontro em dias combinados, a vontade de conversar, de se estar junto e

combinar encontros futuros. Nas palavras de Viola dos Santos

Um grupo ¢ um convite. Pode acontecer, como também pode ndo acontecer. [...]
Nao temos um grupo antes de acontecer. Quando ele acontece, ele se constitui.
Cada grupo ¢ singular. O grupo ¢, sendo. Néo ha regras e ideais para os membros
do grupo, pois cada um participa da maneira que pode e consegue, em um
determinado tempo e espaco, em grande parte nada linear. Em certos grupos ha
projetos que buscamos realizar, acdes e movimentos que nos colocamos a
construir. Entretanto, sempre acdes € movimentos outros escapam; efeitos outros
reverberam em nossas realizagdes ao longo dos encontros. (VIOLA DOS
SANTOS, 2018, p. 383).

Os grupos de trabalho nao se constituem em busca da melhoria da pratica pedagogica
de docentes. A intencdo nao ¢ aparelhar docentes com didaticas, ferramentas, ou esquemas
que tornem o trabalho “mais eficiente” no ensino. A intencdo politico-pedagogica ¢

“estarmos juntos, em alguns momentos, para que possamos compartilhar interlocutores e nos



36

inventarmos, em processos de produgado de significados”. (VIOLA DOS SANTOS, 2018, p.
383).

As discussdes académicas realizadas neste movimento, até neste paragrafo, serviram
para apresentar uma ideia do que seriam as atividades baseadas em categorias do cotidiano,
e suas potencialidades em um grupo de trabalho com professores de matematica tendo o
Modelo dos Campos Semanticos como repertdrio tedrico. Apresento, a seguir, o que acredito
ser outra demarcagdo para atividades baseadas em categorias do cotidiano. Além de discutir
e problematizar propostas para atividades baseadas em categorias do cotidiano com
professoras e professores de Matematica em grupos de trabalho, podemos pensar em produzir

com, como um movimento em que a materialidade se constitui como algo de relevancia.

No periodo de agosto de 2018 a julho de 2019, participei do Programa de Doutorado
Sanduiche no Exterior’ (PDSE) da Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes). O trabalho foi desenvolvido na Manchester Metropolitan University
(MMU), na cidade de Manchester-Reino Unido, sob supervisdo do Prof. Dr. Ricardo
Nemirovsky, na Faculdade de Educacao do Instituto de Educagdo e Pesquisa Social (ESRI).

Ricardo Nemirovsky desenvolve trabalhos e pesquisas com o objetivo de alterar as
imagens predominantes da Matematica em nossa cultura. Seus estudos relacionam a cognigao
corporificada (embodied cognition), afetos e a aprendizagem de Matematica. Também
desenvolve trabalhos com museus de arte e ciéncia voltados para a Matematica contribuindo

para a pesquisa e o desenvolvimento profissional da equipe do museu®.

Apresentamos a seguir alguns trabalhos desenvolvidos por Nemirovsky e algumas
experiéncias que compartilhamos que, em nossas leituras, nos ajudam a pensar outra
caracterizacgdo para as atividades baseadas em categorias do cotidiano que apresentaremos na

sequéncia.

Em seu trabalho Pedagogias de Aprendizagem Emergente (traducdo nossa),
Nemirovsky (2018) analisou episodios de um programa no qual as criangas analisavam a
confec¢do de cestos que estavam em exibicdo em um museu e depois discutiam como
materiais planos poderiam ser moldados em estruturas tridimensionais para obter certas

superficies e curvaturas. As criancas do grupo, quatro meninas e sete meninos, tinham entre

> PDSE - Edital n° 47/2017 - Selegio 2018, Processo - 88881.189532/2018-01.
® Texto extraido do https://www2.mmu.ac.uk/cyes/staff/profile/index.php?id=3421
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nove e doze anos. Apresentaremos a seguir, algumas nogoes que julgamos serem relevantes

antes de discutirmos o trabalho de Nemirovsky no artigo citado.

Nemirovsky considera a aprendizagem emergente como uma forma de possibilitar o
aprendizado de diversas habilidades, modos de pensar e formas de consciéncia social nao
especificadas a priori pela escola, professores ou participantes de um grupo. Assim, uma

pedagogia de aprendizagem emergente ¢ aquela que

[...] flutua e se move ao longo de fluxos imprevistos de aprendizado emergente,
atravessando educandos e educadores, uma em que memorias espontineas,
especulagdes e projetos dos participantes podem assumir o centro do palco,
independentemente de concordar com metas pré-concebidas. (NEMIROVSKY,
2018, p. 402, tradugdo nossa).

Mesmo em uma pedagogia de aprendizagem emergente na qual hd a improvisagao,
ainda persiste uma assimetria, segundo Nemirovsky, entre educadores e educandos. Essa
assimetria ¢ da ordem da vontade, pois o grupo se envolve em trabalhos preparados pelos
educadores e que sao propostos aos educandos; mas ndo ¢ da ordem da inteligéncia, pois os
participantes (educandos e educadores) “compartilham, direcionam e prosseguem nas
atividades de suas proprias maneiras, alimentados por seus desejos, historias e contextos de
vida” (NEMIROVSKY, 2018, p. 403). Educandos e educadores tém igualdade de autonomia

para se expressarem nas atividades do grupo’.

Em um primeiro encontro, as criangas visitaram uma exibicao de cestos e foram
guiados pelo curador da exposi¢do. Como Ultima parte desse dia, apés um dos educadores do
museu mostrar as criangas como tecer alguns tipos de cesto, as criancas comegaram suas

proprias producgdes.

Em um segundo encontro, as criangas falaram sobre suas produgdes e depois voltaram
ao museu para comparar as técnicas utilizadas por eles e os cestos da exibicdo. Nemirovsky
aponta nove episddios nos quais as criangas discutem, utilizando o corpo por meio de
movimentos com as maos e bragos, como que fatiando os cestos em linhas, verticais,
horizontais, pontos onde as amarras se aproximavam ou se afastavam, fios que se

transformavam em uma espécie de cabo para segurar o cesto, entre outros.

7 Nemirovsky faz uso aqui de vontade e inteligéncia segundo Ranciére (2002), e também utiliza a
“Pedagogia do Oprimido” de Paulo Freire e ressalta que os educadores também sdo alunos e que lidam com
suas proprias suposicdes e expectativas. Nao apresentaremos uma discussdo detalhada desses didlogos pois
foge ao escopo desta tese-album.
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Os cestos produzidos pelas criancas sofreram algumas alteragdes devido a forca e
tensdo colocadas nos barbantes. Os educadores buscaram alternativas para tentar contornar
essa questdo, até que encontraram como solu¢ao a utilizagao de tecido para a criagdo de cestos
pelas criangas. Duas pegas de tecido foram fixadas a um material para que ficassem estaveis.
Depois, utilizando um software, foi possivel desenhar um molde com um determinado
numero de pétalas e o corte foi realizado por uma maquina a laser. Cada crianga escolheu um
cesto da exposi¢do do museu e desenhou o que achava ser o modelo plano que, apods ser
costurado, ficaria parecido com o modelo escolhido. As imagens a seguir ilustram as etapas

desse processo.

Furos para
costurar pétala
|
\: |
\ /
\ e
K . ~
/ | \\
|
Pontos de
controle

Fonte: Nemirosky, 2018 (traducdo nossa).

Fonte: Nemirosky, 2018.
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Figura: Cesto costurado.
Fonte: Nemirosky, 2018.

A atividade de confec¢do de cestos usando costura e o modelo de pétalas a partir da
memoria dos alunos indica, segundo Nemirovsky, que a materialidade que fundamenta a
memoria atribui ao fazer e ao confeccionar/produzir/criar “fontes ricas e diferenciadas:
conferem tangibilidade, textura e habilidade corporal sobre as coisas, mesmo quando essas
coisas estdo fora de contato ou além das habilidades criativas dos observadores”.

(NEMIROVSKY, 2018, p. 417, tradugdo nossa).

A potencialidade de uma pedagogia de aprendizagem emergente se da pela abertura
a direcionamentos imprevistos, participacdo voluntaria, humildade e liberdade de resultados.
Mas, justamente essas potencialidades tornam essa pedagogia algo marginal na educacao,
embora, para o pesquisador com base em outras experiéncias, ela possa ser central ao

processo de ensino de matematica.

Na atividade de confecg@o de cestos e curvatura, Nemirovsky aponta exploragoes no
limite e a abertura de vias de expressdo como dois fluxos de ideias pedagogicas. As
exploragdes no limite sdo tomadas como sendo experiéncias nas quais o horizonte esta
sempre em movimento. Nem os educadores nem as criangas conheciam nogdes de como fazer
cestos, ou caso algum tivesse, a confec¢do dos cestos com o molde de tecido criou algo
diferente, uma nova oportunidade. Nemirovsky coloca também a transformagao de um molde
plano em um objeto tridimensional como um exemplo de exploragdo de limites. “A
aprendizagem emergente ¢ a mobilizacdo coletiva de horizontes” (NEMIROVSKY, 2018, p.

419). Uma expressdo ndo ¢ a reapresentagdo em um novo formato do que se fazia presente
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antes, mas sim uma explosdao de significados sem limites claros sujeitos a inimeras
interpretagdes. Uma expressao pode ser um gesto, um diagrama, um desenho ou um

enunciado, ou no caso da oficina de cestos, as falas das criangas durante todo o processo.

Durante o periodo em que estive em Manchester, sob a supervisao de Ricardo,
participei de algumas oficinas. Em uma delas, trabalhamos a mesma proposta da oficina do
artigo apresentado com oito alunas do curso de Pedagogia da MMU. O processo foi o mesmo,
porém desenvolvido no Laboratério de Materiais Pedagdgicos durante uma manha. Ricardo
iniciou a oficina falando de curvas e as alunas passaram a desenhar e descrever algumas

curvas como suaves, mais fortes, mais curvas, quase retas.

Para iniciar o assunto da confec¢ao das cestas, Ricardo usou como ponto de partida a
confec¢do de uma roupa que basicamente transforma o tecido em uma estrutura
tridimensional. Algumas alunas sabiam costurar e apresentaram ideias de como costurar uma
saia. A partir dai cada aluna foi convidada a utilizar um software (o mesmo utilizado na
oficina descrita no trabalho com as criangas) e desenhar estruturas para a confec¢do do que
inicialmente seriam cestas. Ap6s o molde ser cortado a laser, as alunas passaram a costurar
e confeccionar suas criagdes. O tecido preparado media 50 cm x 50 cm, portanto as cestas

eram razoavelmente grandes.

Fonte: Autor, 2018.
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Fonte: Autor, 2018.

Fonte: Autor, 2018.

Durante o processo, algumas falas das alunas chamaram atencdo. A oficina nao foi

gravada, mas conversando com Ricardo apos o encontro fizemos algumas anotagdes.

“Eu estava com medo de vir nessa oficina. Eu achei que ele fosse falar de numeros,

geometria, teorema’”.
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Uma aluna, que sabia costurar, estava muito apreensiva em criar um modelo para a
cesta e foi a tltima a fazé-lo. Depois de receber o molde para costurar, foi uma das primeiras

a terminar. Ao final ela comenta:

“Sou péssima em matemdtica. Tive que refazer GCSE® de Matemdtica duas vezes.
Mas depois de hoje, fiquei muito contente com minha criagdo. Eu sou boa em fazer/criar

matematica, ndo nas contas”.
Outras duas alunas comentaram:
“Gostei muito do meu chapéu. Ndo é uma cesta. E um chapéu”.
“Eu também gostei, mas o meu vai ser um abajur”.

Notamos a barreira que a Matematica representava para as alunas, algo também
presente em alunos de cursos de pedagogia no Brasil. Ficaria prejudicada a funcdo de
pedagogas e pedagogos em estabelecer o primeiro contato das criangas com a Matematica,
sendo tais profissionais responsaveis pela educagdo das criangas até o quarto ano? Além
desse fator, em muitos cursos de Pedagogia, a carga horaria dedicada a esta disciplina ¢é
minima. Com relagdo a oficina, que envolveu a materialidade, criar, costurar, desenhar e

elaborar o molde, foi possivel notar uma mudanca na atitude das alunas.

Em outra conversa que tive com Ricardo, quando estudavamos possibilidades de
oficinas que envolvessem as propostas feitas nos grupos de trabalho no Brasil e projetos que

também fossem de interesse dele, discutimos duas. Uma delas: Numeros inteiros.

Diga tudo que quiser e puder sobre (-5) + (-7).

Diga tudo que quiser e puder sobre (-5) x (-7).

Ricardo apresentou o que pensava a respeito dessa proposta e eu apresentei as
discussdes que foram feitas nos grupos de trabalho no Brasil. Apds ouvir, Ricardo sugeriu
pensar em algo que a relacionasse com a producao de uma estatura, desenho, poema, ou algo

que os envolvidos estivessem dispostos a criar.

8 GSCE - General Certificate of Secondary Education, é um conjunto de exames anuais que os alunos
prestam durante o Ensino Médio no Reino Unido. Matematica, lingua inglesa e ciéncias sdo obrigatorios.
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“O que vocé acha de olhar para o que pode ser produzido por alguém que entra em
contato com essa atividade? Dependendo de como a pessoa é afetada por isso, ela pode fazer
um desenho, uma escultura, um poema, criar algo. Isso pode vir de lembrancas da escola,

de sentimentos em relacdo a Matematica”.

Nao foi possivel propor uma atividade envolvendo professoras e professores de
Matematica durante o periodo que fiquei em Manchester da forma como Ricardo e eu
estavamos discutindo. Assim como no Brasil, também no Reino Unido, a proposta para
atividades com professoras e professores encontra barreiras de ordem administrativa
impostas pela Escola, que ndo permite ao professor realizar certas atividades, exceto em

alguns casos onde ha uma contrapartida financeira ou material.

Em uma disciplina do Prof. Dr. Tony Brown, tive a oportunidade de discutir com um
grupo de futuras professoras e professores de Matemadtica, trés das atividades que foram
desenvolvidas nos grupos de trabalho com professoras/professores no Brasil. Caracterizamos

esse encontro como o grupo de trabalho de Manchester.

Como fruto das experiéncias com o Ricardo Nemirovsky em Manchester, e pensando

nas atividades baseadas na categoria do cotidiano ficaram perguntas de possiveis conexoes.

O produzir com se apresenta como um processo que se diferencia (apenas a priori e
apenas para demarcar um processo outro) dos processos de discussdes e problematizagdes
em linhas, movimentos com atividades baseadas em categorias do cotidiano em grupos de

trabalho.

Nos trabalhos inventados (com o contingente, com os cotidianos que sdo instituidos),
um processo posto em marcha era o de discutir e problematizar. Discutimos a partir de
propostas para atividades baseadas em categorias do cotidiano e problematizamos processos
de producao de significado. Em nossas discussdes em Manchester um movimento de
produzir com comegou a estar mais presente em nossas discussdes, na produgao destes

albuns.

Produzir com como um movimento de feitura de algo que acredito estar externo a
mim (como uma cesta, um vaso). Produzir com como um movimento de tangibilidade, um
processo de me moldar e me organizar com matérias que me afetam, com processos que me
acontecem. O corpo se move e se produz em contornos outros, em posi¢des outras. Produzir
com em tentativas de experimentar outras texturas, outros sabores, outros cheiros. Produzir

com na dire¢do de compor outras formas.



44

Talvez, seja aquela foto que vocé tira debaixo da mesa. Talvez, seja aquele momento
em que vocé olha para um novo horizonte, diante do caminho que faz todo dia de sua casa
ao trabalho, e avista um prédio que sempre esteve 14 e vocé nunca viu anteriormente. Talvez,
seja fechar os olhos e colocar a mao dentro de uma caixa e sentir coisas geladas, quentes,

moles, duras, nojentas, interessantes.

Produzir com se apresenta como um movimento no qual no interior de uma atividade
baseada em categorias do cotidiano, um processo de produzir algo se apresente como uma
possibilidade. Este algo, compde outras materialidades. Uma que eu acredite que esteja

externa a mim (mesmo que essa binaridade interno/externo seja superficial).
Outra atividade poderia ser:
Numeros inteiros.
Diga tudo que quiser e puder sobre (-5) + (-7).
Diga tudo que quiser e puder sobre (-5) x (-7).
Produza tudo que quiser e puder sobre (-5) +(-7).

Produza tudo que quiser e puder sobre (-5) x (-7).

Seré que professores podem produzir um desenho? Talvez uma foto? Quem sabe uma
escultura? Que tipo de materiais podem estar nesse espaco formagoes para discutirmos,

problematizarmos e produzirmos?

Essa atividade poderia acontecer tendo a disposi¢ao de professores participantes de

um grupo de trabalho, canetinhas, linhas, potes, papeldes, tesouras, cartolinas, etc.

Esses escritos se apresentam como possibilidades outras para propostas para
atividades baseadas em categorias do cotidiano em grupos de trabalhos. Sigo, entdo, para
uma categoria do cotidiano outra, que se institui na materialidade desta tese-album e que se
institui como uma anunciagdo de um horizonte de possibilidades outras para nossas

investigacodes: Fotografia.

Uma materialidade que me ¢ proxima ¢ a fotografia, a produgdo de imagens. Seria
essa uma materialidade que esta presente no cotidiano? Como opera a produgao de imagens
hoje com os recursos tecnologicos que temos? Nao ¢ distante a nds uma época na qual as

maquinas fotograficas utilizavam filmes. O tempo entre o clicar do botdo, registrar a imagem
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e imprimir ou revelar a foto, poderia ser curto ou longo. Além disso tinhamos também
surpresas ao buscar as fotos e nenhuma ter sido revelada por problemas no filme, na maquina

ou outro motivo desconhecido.

Hoje, produzimos fotos em fragdes de segundos, repetimos, mudamos a pose, criamos
varias para escolher uma. Nao necessitamos mais de filmes, revelagdes ou equipamentos
caros. Do clique despretensioso de uma selfie a uma foto elaborada e pensada; da foto como
saiu até a imagem perfeita apos varias edicdes, elas permeiam nosso mundo. E por que

imagens chamam tanto nossa aten¢ao?

Ao vaguear pela superficie, o olhar vai estabelecendo relagdes temporais entre 0s
elementos da imagem: um elemento ¢ visto apds o outro. O vaguear do olhar ¢
circular: tende a voltar para contemplar elementos ja vistos. Assim, o “antes” se
torna “depois”, e 0 “depois” se torna o “antes”. O tempo projetado pelo olhar sobre
a imagem ¢ o eterno retorno. [...] Imagens sdo superficies que pretendem
representar algo. Na maioria dos casos, algo que se encontra la fora no espago e no
tempo. As imagens sdo, portanto, resultado do esforgo de se abstrair duas das
quatro dimensdes espacio-temporais, para que se conservem apenas as dimensoes
do plano. Devem sua origem a capacidade de abstragdo especifica que podemos
chamar de imaginagdo. No entanto, a imaginacdo tem dois aspectos: se de um lado,
permite abstrair duas dimensdes dos fendmenos, de outro permite reconstituir as
duas dimensdes abstraidas na imagem. Em outros termos: imaginacdo ¢ a
capacidade de codificar fendmenos de quatro dimensdes em simbolos planos e
decodificar as mensagens assim codificadas. Imaginagdo é a capacidade de fazer
e decifrar imagens. (FLUSSER, 1985, p. 6-7).

[...] toda imagem (um desenho, uma pintura, uma escultura, uma fotografia, um
fotograma de cinema, uma imagem eletronica ou infografica) nos oferece algo
para pensar: ora um pedaco’ de real para roer, ora uma faisca de imagindrio para
sonhar. (SAMAIN, 2012, p.22)

Poderia a fotografia ser movimentada (instituida, inventada) em grupos de trabalho
com professores e oferecer possibilidades para as atividades baseadas nesta categoria do

cotidiano?

Esta possibilidade foi produzida em minhas travessias com este album e se apresenta

como um possivel encaminhamento para trabalhos outros.
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Aparelho: brinquedo que simula um tipo de pensamento.

Aparelho fotografico: brinquedo que traduz pensamento conceitual em fotografias.
Brinquedo: objeto para jogar.

Conceito: elemento constitutivo de texto.

Conceituacgao: capacidade para compor e decifrar textos.

Fotografia: imagem tipo-folheto produzida e distribuida por aparelho.

Fotografo: pessoa que procura inserir na imagem informagdes imprevistas pelo
aparelho fotografico.

Funcionario: pessoa que brinca com aparelho e age em fungao dele.

Ideia: elemento constitutivo da imagem.

Imagem: superficie significativa na qual as ideias se inter-relacionam magicamente.
Imaginacao: capacidade para compor e decifrar imagens.

Jogo: atividade que tem fim em si mesma.

Memoria: celeiro de informacdes.

Objeto: algo contra o qual esbarramos.

Realidade: tudo contra o que esbarramos no caminho a morte, portanto, aquilo que
nos interessa.

Traduzir: mudar de um cédigo para outro, portanto, saltar de um universo a outro.

Excertos de GLOSSARIO PARA UMA FUTURA FILOSOFIA DA FOTOGRAFIA

Vilém Flusser



As narrativas neste album constituem e se constituem em acontecimentos, atividades
com professoras e professores, tarefas, grupos de trabalho e em conversas. Os textos entre
/barras e em itdlico/ sao indicagdes de movimentos ou gestos, que julgamos importante para

uma leitura do instante e do contexto em que se inserem.
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.meros Intelros Mas no canto da tela, uma%dupla ch

teng:ao pela dlscussao e pela forngp como uma ‘das pessoas se expressa Delse e'

balha ha tre‘%' anos nas séries finais do Ensmo Fundarhental Carl

NUMEROS INTEIROS
a) Fale tudo que puder e quiser sobre (-5) + (-7).

b) Fale tudo que puder e quiser sobré-"(. 5) x (-7) '

eles vao ter que fa;%‘ a conta no papel. Af el

0 Entendeu‘7 E



i

arlo” Entdo, mas o que Vd%? fala pra eles aqui. / Ca'«%s indica Q,I'.:segundo'iié.?n da ati ;'f'-,.
: . Aqui Ihuda completamente. -,I":':'. ki i ]

B amda tem 1SS0. Porque na multlphcagao e“u falo das regras.



1V0S, COMO S€ eu rec
"\:'. k

crédito.:"l.h

negativos?

desse momento o rosto de Deise fica mais isyério e ela passa a fa
W 'll

papel. Ap%s quase seis minutos Deise levanta a cabeca/

ei para pensar nisso.

omo colocar esse pi

que a gente consegue contextualizar tudo em Matematica?

: Agora eu acho que ndo. SO sei que nunca tinha pensado nisso. Nunca!!!
. . ; ;

|| .




A racionalidade do irracional

Durante o estagio, um aluno do curso de licenciatura em matematica presencia o
momento em que o professor ignora uma pergunta feita por um de seus alunos. A pergunta

foi registrada e se transformou na seguinte atividade:

Numa aula sobre niimeros racionais e irracionais, numa turma de oitavo ano, um aluno,
com o livro de matematica aberto, faz a seguinte enunciacio: “Professora, os numeros
racionais sao aqueles que podem ser representados na forma de fracido, nao é? Por que

o Pi, que é a Circunferéncia dividida pelo Diametro, é irracional? ”

Em um grupo de trabalho, quatro docentes discutem essa situagdo. J4 haviam
comentado sobre a diferenga entre a representacdo de nimeros racionais € irracionais, bem
como a representacao na forma de fracdo de nimeros racionais, € a impossibilidade desta

forma para os nimeros irracionais.

Carla: Entao suponhamos que eu seja um aluno. Entdo eu perguntaria assim. Um nimero
racional € aquele que € escrito como sendo um niimero inteiro sobre outro nimero inteiro. A
razao entre dois inteiros, sendo que o denominador nao ¢ nulo. Entdo, se eu tiver zero virgula
seis dividido por zero virgula dois. Entdo, o resultado disso ndo ¢ um niimero racional?
Joana: Exatamente. Porque ndo ¢ um niimero inteiro.

Carla: Veja bem. Eu estou fazendo o papel desse menino, porque esse menino fez essa
pergunta.

Joana: Mas ai vocé esta partindo da divisdo de dois numeros racionais que pode ser um
nimero racional.

Carla: Entao. Mas ¢ possivel fazer essa divisao?

/Todos balangcam a cabe¢a afirmativamente./

Carla: E possivel. Na verdade, esse nimero é na forma irredutivel. Ele pode estar escrito de

infinitas outras maneiras, mas ele vai ser um inteiro sobre outro quando ele estiver escrito na



forma irredutivel. Eu falei isso porque se eu pegar o comprimento da circunferéncia como
nao sendo um nimero inteiro, eu posso pensar nesse comprimento como sendo um nimero
decimal. Porque o comprimento da circunferéncia ndo vai ser um numero inteiro. Mas, eu
sou aluna e posso pensar que seja um decimal. Entdo sera que um niimero decimal dividido
por outro numero racional ndo pode ser um niimero racional?

Elton: Para um determinado comprimento /desenhando no ar um circulo com o dedo/ ...
vocg, ..., inteiro, voc€ ndo vai conseguir um didmetro que também seja inteiro. Entende?
Porque o comprimento, ele pode até ser, se a gente pegar uma circunferéncia de comprimento
... dez centimetros /agitando a mdo no ar como se estivesse estipulando um valor qualquer/.
E ai, esperar que a gente consiga também, um didmetro inteiro, para essa divisao dar também
um numero inteiro ... ndo vai ser possivel /falando a todo momento de forma pausada/.
Carla: Mas, seria possivel uma circunferéncia de comprimento dez centimetros?
/movimentando seu dedo indicador no ar desenhando uma circunferéncia/

Elton: Nao ... mas ... uma circunferéncia de comprimento dez centimetros seria.
/balan¢ando os ombros como se fosse uma forma de concordar com o que disse/

Carla: Ne¢ !?

Elton: Nao! Ela ¢ possivel /movimentando seu dedo indicador no ar desenhando uma
circunferéncia e olha para as duas colegas buscando uma forma qualquer de apoio ou
concordancia/.

Carla: Mas ela ndo ¢ dada ... mas, o comprimento da circunferéncia nao ¢ duas vezes ...
Joana, Elton e Thais dizem juntos: Pi érre.

Carla: Um ntimero irracional por outro numero que pode ser qualquer numero /espalmando
suas mdos no ar/

Joana: Que vai dar érre.

Elton: O produto de dois ... o produto de dois irracionais pode ser que seja um racional, né?
Mas ai ...

Carla: Pode ser, dependendo do racional.

Elton: Dependendo de quem seja ...

Carla: Do irracional. /fechando os olhos e balan¢cando a cabe¢a negativamente/



Elton: Dependendo de quem seja ele, por exemplo, raiz de dois vezes raiz de dois ¢ dois que
¢ racional. Ja tendo o Pi ndo tem como ter outra coisa que faga a ligagdo com isso né.

Carla: Entdo a gente ndo caiu em um problema circular ?? /movimentando seu dedo indicador
no ar indicando um ciclo, da mesma forma que fez antes com a circunferéncia/ por que, quer
dizer, se eu quero mostrar que o Pi ¢ irracional porque eu ndo consigo escrever ele como a
razao entre dois nimeros inteiros, entao eu caio no problema de falar que o comprimento nao
¢ um inteiro.

Joana: E a cara daquelas demonstragdes.

Elton: Que eu ndo me lembro! Tem tudo a ver /7isos/.

Joana: Tem.

Carla: Como ¢ que ¢? /Erguendo as sobrancelhas e esbogando um sorriso/

Joana: Nao. Aquelas coisas, demonstragdes que a gente aprendeu /risos/ para provar...
Elton: Acho que era em Algebra, né? Uma das disciplinas de Algebra que a gente fez na
graduagao.

Carla: Nao. Foi.

Elton: Era Algebra. Eu ndo tenho mais certeza porque eu esquego.

Carla: Deve ser Estruturas Algébricas.

Elton: E isso. Que dai a gente provava ... a gente conseguia provar porque o produto de ...
de ... porque o quociente de dois irracionais pode ser irracional ou nao.

Carla: Mas nesse caso a gente ta caindo num problema que ... ¢ ... /movimentando seu dedo
indicador no ar indicando um ciclo/

/Joana sai da posicdo de ouvinte e comega a tocar o livro didatico em cima da mesa e agitar
sua mdo sobre o livro/

Joana: Nesse caso o que se sugere € pegar a definicdo que a gente passa para eles.

Carla: Porque o que, o que acontece...

Joana: Porque eu acabei de colocar aqui, 6 ..., definigdo, né, realmente ... numeros inteiros.
/abrindo os bragcos com as mdos espalmadas - possivelmente indicando fim da discussdo de
cruzando as maos em seguida/ Dai voc€ vem e fala “Entdo se seu pegar zero virgula seis e
dividir por zero virgula dois entdo nao vai ser um numero racional? ”. E vai ser um nimero

racional.



/Carla observava Joana falar com uma mdo segurando a outra apoiada sobre a boca e
colocando-as sobre a mesa diz/

Carla: S6 que esse numero nao ta na forma ...

Joana: E vai ser ...

Joana: Ele vai ser uma dizima né.

Carla e Joana: Irredutivel? /As duas dizem simultaneamente/.

Carla: Nao. Vai ser ... trés!!!

/Nesse momento Joana solta o lapis que estava segurando e fica imovel olhando para Carla
por aproximadamente trés segundos até que Carla comega a falar/

Carla: Zero virgula seis dividido por zero virgula dois € trés.

/Joana coloca a mdo sobre a boca e comega a agitar a cabega positivamente/

Joana:E ... é ... trés. Etrés. E'... é ...

Elton: Trés sobre um. N¢!

/Thais que estava em siléncio durante essa discussdo resolve dar sua opinido/

Thais: Eu acho que eu falaria dessa representacao decimal aqui /apontando para a defini¢do
no livro didatico/. Eu acho que ajudaria muito.

Carla: Mas o que eu estou querendo chamar atencao, assim, aqui, € que isso ndo ¢ facil. No

caso especifico do Pi, ele ndo ¢ simples nem para a gente.
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Eu era apenas um rapaz latino-americano

Dois amigos se encontram apos um deles ter retornado do doutorado sanduiche na
Inglaterra. O bate papo descontraido acontece em um bar apds a reunido do grupo de

pesquisa.

Bruna: E ai Julio. Conta tudo. Quero saber de tudo!

Julio: Tudo o que, Bruna? Tudo ndo da para contar! (Risos)

Bruna: Ah, eu sei. Mas vocé foi em alguma escola? Conversou com os professores de 1a?
Julio: Fui sim, Bruna. Logo que eu cheguei, mais ou menos um més depois, eu fui convidado
para falar sobre o Brasil em uma escola. Os alunos tinham entre seis e sete anos. Bem
pequenos.

Bruna: Nossa, que legal! Mas ... e ai? Como foi?

Julio: Olha, cheguei na escola. Estava chovendo para variar. A secretaria me levou para uma
sala e também era dia de visita dos pais. Depois de um tempo a professora que me convidou
me encontrou € me levou para a sala.

Bruna: Mas vocé falou com eles sobre Matematica?

Julio: Nao. Eu fui convidado para falar sobre o Brasil. Mas disse para a professora que
aceitaria se fosse para falar do Brasil como um todo. Nao s6 de Sao Paulo ou Rio de Janeiro.
Bruna: Mas porque o Brasil?

Julio: A professora me disse que ela gostaria que as criangas conhecessem um pouco sobre
outro pais que nao fosse da Europa. E entdo as criangas escolheram o Brasil.

Bruna: Nossa. Vocé falou sobre o qué?

Julio: Eu resolvi falar sobre as regidoes do Brasil. Sul, Sudeste, Nordeste, Norte e Centro-
Oeste. Deixei a nossa por tltimo para falar mais.

Bruna: E as criancas gostaram?

Julio: Olha, teve uma hora que eu achei que ndo fosse conseguir terminar de tanta pergunta.
Era tanto brago levantado e perguntas que a professora pediu para eles deixarem eu terminar

a apresenta¢do, para depois podermos conversar.



Bruna: Que fofos eles! O que vocé falou?

Julio: Bem, eu falava de uma regido e apresentava a arquitetura de algumas cidades. Também
falava de pontos turisticos e de natureza.

Bruna: Claro, tinha que ter natureza, sendao nao seria o Julio.

Julio: Pois é. E eles tinham sido divididos em grupos. Cada grupo estava conhecendo uma
cidade e depois falaria sobre ela em uma apresentagdo para a sala. Sao Paulo, Rio de Janeiro,
Florianopolis, Brasilia e Salvador. Entao, quando eu falava de uma regido, eles perguntavam
se alguma daquelas cidades se localizava ali.

Bruna: Nossa, que bacana. E o que eles acharam de Campo Grande?

Julio: Eu mostrei algumas fotos de Campo Grande, falei do Pantanal e dos animais. Eles
ficaram loucos com as araras, a onga-pintada e as capivaras.

Bruna: Imagino. Nossa, que legal. Nunca imaginei vocé falando com criangas dessa idade.
Mas, e com professores de matematica? Vocé conversou com algum?

Julio: Sim, Bruna. Eu fui convidado pela Yvette Solomon’, professora da MMU para
participar de um treinamento com professores de matematica. E parte de um projeto dela
sobre educagao matematica realistica. O encontro durou um dia todo. Eram quase cinquenta
professores da grande Manchester e algumas cidades ao redor. Mas esse treinamento
aconteceria depois em outras regioes da Inglaterra porque envolve o pais todo. Ela gerencia
tudo.

Bruna: Puxa. Entdo tem muito dinheiro nisso.

Julio: Com certeza.

Bruna: E no curso, eles fazem coisas parecidas com o que fazemos no FAEM!%?

Julio: E diferente, Bruna. Bem diferente. A proposta é outra. Eles tém que replicar com os
alunos o que foi discutido. Mas o que os professores reclamam ¢ que eles ndo tém muito
tempo por conta do curriculo. Mesmo a escola tendo aceito essa mudanca, alguns
coordenadores forgam os professores a fazer as duas coisas.

Bruna: E vocé participou o dia todo?

Julio: Sim, o dia todo. Mas teve uma hora que os professores estavam reclamando sobre

terem muito trabalho burocratico na escola além das aulas. Na Inglaterra os professores

% Yvette Solomon é professora na Manchester Metropolitan University.
10 Grupo de pesquisa em formacio, avaliagdo e educagio matematica do qual eu e Bruna fazemos parte.



trabalham em uma escola o dia todo. As aulas vao das nove da manha até por volta das quatro
da tarde. Nesse periodo eles t€ém que fazer planejamento, avaliacdes e tudo mais.

Bruna: Puxa, e eles reclamam de fazer isso? Para mim seria um paraiso.

Julio: Entdo. Como eu ja havia conversado com a Yvette a respeito de como ¢ ser professor
em escola publica no Brasil, ela pediu para que eu falasse para os professores sobre isso.
Entdo eu disse que os professores dao aulas em duas ou até trés escolas diferentes em um dia;
que alguns professores saem de uma escola e t€m o tempo de uma aula para chegar até a
outra para dar aula; que dependendo da disciplina os horarios sdo picados.

Bruna: E como eles reagiram?

Julio: Claro que ficaram surpresos. Ainda mais surpresos quando falei que temos trés turnos.
Alguns reclamavam que tinham trinta alunos na sala. Eu disse que nas escolas publicas ¢
comum no Brasil, termos salas de trinta e cinco e, as vezes, até quarenta alunos.

Bruna: E eles reclamando de terem trinta.

Julio: Foi o que um deles me disse. Que eles ndo poderiam estar reclamando. E eu disse que
boa parte do servigo do professor, além das aulas ¢ feito em casa, fora do horario de trabalho.
Bruna: Hahaha. Que choque de realidade. Mas ... tirando isso, o que foi que mudou de quando
voce foi para quando vocé voltou? O que marcou vocé?

Julio: Olha, Bruna, foram tantas coisas. E outra cultura, outro mundo, outro modo de ver as
coisas. Me marcou muito o fato de eu ir pensando que eu, um brasileiro, estava indo para a
Inglaterra para aprender com eles, sabe? Aquela coisa de achar que a gente vai para aprender
com eles, porque a gente ¢ de um pais de terceiro mundo, quando na verdade, nesse tempo
que eu fiquei 14, com as experiéncias que eu tive, eu vi que ensinei muito. Compartilhei
muitas coisas. Nao s6 em questdes de sala de aula, de utilizar material reciclavel para fazer
material pedagogico, porque 14 eles t€ém varios kits prontos. A escola compra e os professores
utilizam. Mas também nas discussodes teoricas, nas reunides de grupo de pesquisa ou nos
Seminarios.

Bruna: Nossa. E fotos? Vocé deve ter feito muita foto. Quero ver todas, hein!

Julio: Fiz sim, Bruna. Mas ai vocé€ precisa ir 14 em casa para fazermos uma mostra de
fotografia. Tem muita coisa legal para mostrar.

Bruna: Combinado!



Bacurau é aqui, e 14, em mim, no outro

A histéria a seguir se passa em um café, na entrada do prédio da Faculdade de

Educagao e Pesquisa Social da Universidade de Manchester, no final de 2018, pouco antes

do recesso do Natal ¢ Ano Novo. Enquanto aguardava meu café, uma professora conhecida

chegou acompanhada de outra. Nos cumprimentamos e fiquei alguns minutos a s6s com a

pessoa desconhecida.

Linda: Ola, meu nome ¢ Linda.

Julio: Muito prazer, o0 meu nome ¢ Julio.

Linda: Prazer em conhecé-lo. Eu sou
americana ¢ voce?

Julio: Eu também!

Linda: Oh! Vocé também ¢é dos Estados
Unidos?

Julio: Nao, sou do Brasil.
Linda: Humm, mas entdo vocé nao €
americano-!!!

Julio: Sou sim!

Linda: Me desculpa, mas vocé ¢ latino.

Julio: Sim, latino americano.

Linda: Nao, mas ... apenas quem nasce nos

Estados Unidos é americano.

Julio: Olha, a América é um continente ¢ é
dividida em Sul, Central e Norte. O Brasil esta
na América do Sul, entdo eu sou tao

americano quanto voce.

Linda: Hi, my name is Linda.

Julio: Nice to meet you, my name is Julio.
Linda: Nice to meet you. ’'m American, and
you?

Julio: Me too!

Linda: Oh! So, you are from the United States
too?

Julio: No. I’'m from Brazil.

Linda: Hmm, but ... you are not an American
m

Julio: Yes, I am!

Linda; Sorry, but you are a Latin.

Julio: Yes, latin american.

Linda: No, but ... just someone who was born
in the United States is an American.

Julio: Look, America is a continent and 1is
divided in South, Central and North. Brazil is
in located in South America, so, I am as

American as you are.




Linda: De jeito nenhum! Americano ¢é

quem nasce nos Estados Unidos. Os outros

sdo canadenses ou latinos.
Julio: Eu acho que quem nasce no continente
americano ¢ Americano. Vocé é dos Estados

Unidos. Seu pais nem nome tem.

Linda: Como?!?! Nao tem nome? O que vocé

quer dizer com isSO@ ??? Nos somos 0s
Estados Unidos da América.

Julio: O que eu quero dizer ¢ que todos os
paises do continente americano t€m um nome,

por exemplo, Brasil, Argentina, Cuba,

México, Canada ...

Linda: Sim, mas ndés somos os Estados
Unidos.

Julio: O Brasil também ¢ uma unido de
estados. E o nome apo6s a proclamagdo da
republica era Estados Unidos do Brasil.
Linda: Me desculpa, mas tenho que ir agora.
Tchau!

Julio: Ok! Tchau.

Linda: No way! American is a person born

in the United States. The others are

Canadians or Latins.

Julio: I think that someone born in the
American continent is an American. You are
from the United States. Your country doesn’t
have a name.

Linda: What?!?! It doesn’t have a name? What

do you mean by that ??? We are the United

States of America.

Julio: What I mean is that all the countries in
the American continent have a name, for

example, Brazil, Argentina, Cuba, Mexico,

Canada ...

Linda: Yes, but we are the United States.

Julio: Brazil is also a union of states. And
when Brazil turned into a republic, the official
name was United States of Brazil.

Linda: I am sorry but I got to go now. Bye!

Julio: Ok! Bye!

O QR Code ¢ um link para um trecho do filme Bacurau.

Para acessar o link, utilize um leitor de QR code.

Caso vocé ndo possa um leitor de QR code, mas tenha o Google Lens,
utilize a camera do seu smartphone e clique em Abrir link.




Bacurau € um filme brasileiro langado em 2019, dirigido por Kleber Mendonga Filho

e Juliano Dornelles.

Sinopse: Os moradores de um pequeno povoado do sertdo brasileiro, chamado
Bacurau, descobrem que a comunidade ndo consta mais em qualquer mapa. Aos poucos,
percebem algo estranho na regido: enquanto drones passeiam pelos céus, estrangeiros
chegam a cidade. Quando carros se tornam vitimas de tiros e cadaveres comegam a aparecer,
Teresa, Domingas, Acacio, Plinio, Lunga e outros habitantes chegam a conclusdo de que
estdo sendo atacados. Falta identificar o inimigo e criar coletivamente um meio de defesa.

Em determinado momento do filme, os estrangeiros ¢ um casal de brasileiros
contratados pelo grupo conversam ap6s uma a¢do em Bacurau. Os brasileiros, por serem do
sul do pais, dizem ser brancos como os estrangeiros. A partir dai o grupo passa a dizer que
eles nao sdo brancos como eles, que estao mais para brancos mexicanos, italianos, poloneses

ou latinos.






justificagdes que sao importantes, dentro de um contexto e a gente usa isso. Mas no fundo eu

quero fazer isso porque eu gosto, porque eu quero. Nao € que eu gosto e por isso fago isso.
Minha justificativa € outra. Existe um contexto da Educacdo Matematica, existe um contexto
da Aprendizagem, existe um contexto Politico. Para cada um vocé arruma uma justificativa,
mas no fundo ¢ um gostar. E um desejo, digamos assim.

Sandra: E, eu acho. Mas existe um panorama de assumir um certo egoismo, uma certa
vaidade, muito grande, né. Mas isso € para a gente discutir.

Renata: Mas a gente precisa saber, até que ponto, enfim, se isso acontece desse jeito né. Eu
vou exagerar. Eu posso chegar e falar que eu vou produzir uma tese sobre a historia dos
negros no Mato Grosso do Sul. So isso. A historia dos negros no Mato Grosso do Sul. Eu
acho que essa tese, aqui, no programa de educacdo de matematica ndo ¢ uma tese a ser
desenvolvida.

Marcelo: Bom, mas ai ¢ uma construcao.

Renata: Nao, 1sso € uma discussao.

Marcelo: O processo de produgdo de significado tem uma explicagao.

Renata: Nao, porque o Mateus disse que € uma coisa, ¢ vocé veio e disse que € uma outra
coisa.

Marcelo: Nao, eu ndo acho que € uma outra coisa. A ideia que a gente esta tentando pensar,
que esta no comego ainda, porque pode ser que a gente ainda venha a pensar daqui dois anos
ainda, o que ... como € que um grupo de pessoas forma uma tese? Essa ¢ uma primeira
justificativa. Isso vem de uma discussao muito grande na Educacdo Matematica se vocé
pensar que os grupos de pesquisa favorecem em termos de discussdo. Esse € um primeiro
ponto. Por exemplo, como ¢ que uma professora, 14 em Sao Jodo da Pirapora participa
ativamente escrevendo um artigo com o Mateus. Isso € participar da tese. Outro exemplo. O
Mateus com um professor, vai desenvolver uma atividade na sala de aula dessa professora e
1ss0 aparece na tese. Isso € algo que vem sendo feito na Educagdo Matematica ha muito
tempo. Entdo, pode ser uma tese de doutorado com seis artigos com muitas pessoas juntas.

Renata: A tese constituida pelos artigos. Sim.

Marcelo: Nao so6 dos artigos, mas com outros.







Nota de fim

Da mesma forma como Romeu e Julieta, Moby Dick, Hamlet, Dom Casmurro e tantas
outras obras ganham releituras no teatro, cinema ou historias em quadrinhos, as historias que
compdem este album sdo releituras de videos, audios, textos, situagdes, conversas, ..., enfim,
de deslocamentos e afetamentos experienciados durante o percurso de producgdo desta tese-
album de doutorado. Também sdo releituras de memorias, residuos, que foram trazidos a tona
por escavacdes intencionais ou acidentais.

Quando a conta bate e a gente apanha ¢ uma releitura da gravagdo em video de um
encontro do grupo de trabalho em Campo Grande-MS. No video, a camera capta todos os
professores, divididos em grupos menores, enquanto aconteciam as discussdes. Embora a
imagem chame a atencdo do expectador para o centro da tela, o dudio insiste em fisgar a
atencdo para o canto dela, onde se vé uma jovem professora e um professor, ambos de costas
a maior parte do tempo. O ponto de fuga na tela ndo estd na imagem, mas no som que insiste
em se por na frente dos olhos.

A racionalidade do irracional ¢ produto da discussdo de uma atividade de um grupo
de trabalho de Sao Jodo del-Rei-MG. A discussao percorre os livros que estdo abertos sobre
a mesa, tenta seguir as notas nos cadernos como se fosse uma partitura, esbarra nas maos que
gesticulam e desenham circulos, circunferéncias, comprimentos, diametros e tantas outras
coisas pelo ar. A discussao simplesmente escapa, € somente ¢ capturada pela camera de video
junto as musicas e gritos de torcida dos alunos fora daquela sala.

Relatos do chdo da fabrica é uma producao baseada em um artigo de Rejane Julio e
Viviane Oliveira, “Estranhamento e descentramento na pratica de formagao de professores
de Matematica” de 2018. A forma como o texto foi apresentado, pretende fazer uma leitura
do descrito em uma parte do artigo pelos olhos do aluno que passou pela situagao.

A producao textual de O barulho do siléncio tem como fontes a gravagdo de um
encontro do grupo de trabalho de Sinop-MT e o mesmo episodio que foi descrito na

dissertagdo de mestrado de Magno Silva. O siléncio presente na sala, interrompido por alguns
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sons que salpicam o video, ndo ¢ 0 mesmo na conversa que o narrador tem consigo mesmo
durante os quase vinte e cinco minutos que decorre a historia.

Um possivel impossivel ¢ um desdobramento de um episddio descrito e analisado na
tese de Viviane Oliveira, “Uma leitura sobre formagao continuada de professores de
matematica fundamentada em uma categoria da vida cotidiana”, de 2011.

Na sequéncia, Eu era apenas um rapaz latino-americano, ¢ um agregado e uma
releitura de varias conversas que tive apds retornar do Doutorado Sanduiche em Manchester.
Fala sobre expectativas, vivéncias, atravessamentos e lembrangas. Mas nem toda experiéncia
¢ boa, como a que ¢ retratada em Bacurau é aqui, e la, em mim, no outro, que nao ¢ ficcional
e, de fato aconteceu comigo. Impossivel nao relembrar ao assistir Bacurau.

E por fim, mas ndo menos importante, Mas esta, é uma tese de Educa¢do
Matematica? Foi uma situagdo que aconteceu em 2016, na discussdo de projetos de pesquisa
do doutorado. E por que ndo seria uma tese de Educagdo Matematica? O que seria uma tese

de Educag¢dao Matematica?
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Sebastido Salgado
Serra Pelada, 1986'!,

Um outro grupo de trabalho.

11 Fonte: El Pais (Brasil). Imagem disponivel em <https://brasil.elpais.com/brasil/2019/07/26/cultura/1564157673 876694 .html >. Acessado em 03 de abr. de 2020.
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Todas as fotos neste dlbum sdo autorais, exceto as duas uUltimas que sdo de arquivo pessoal.

“K SEMPRE A MESMA FOTO”
SEBASTIAO SALGADO

E POR ISSO, K SEMPRE UMA NOVA FOTO.
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Historias
Formacoes
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“Eu adoro suas fotos de por do sol, Julio!”

“Mas, Deise, nao ¢ do por do sol. E do nascer do sol.”

“Ah! Isso é para vocé que sabe, Julio. Para mim elas sao de por do sol.
Elas sd3o o que eu quiser que seja”.

Deise Maria Xavier de Barros Souza



Uma historia de Formacoes

Segundo documentos oficiais, nasci no dia dezenove de
junho de um mil novecentos e setenta e cinco, no Hospital
Beneficéncia Portuguesa na cidade de Sao José¢ do Rio Preto,
interior do estado de S@o Paulo. Mas muito antes disso, meus pais
j& sabiam que, caso tivessem um filho, o nome seria Julio Cesar,
pois minha mae desde solteira tinha a certeza da escolha desse
nome. Durante toda gravidez ela disse ndo ter pensado em um
nome para caso tivessem uma filha. As idealizagdes a meu respeito

jé& estavam presentes muito mesmo antes de eu nascer, ou como se
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Uma historia da Formacao de Professores

Ensino Primario Ensino Secundario Cientifico
Normalistas Primeiro grau Segundo Grau
Profissionalizante Educacao Bésica Ensino Médio
Ensino Técnico Formacgao Inicial Graduagao Tecnodlogo
Formagao Continuada Especializacao Mestrado
Doutorado E continua e continua e continua continua

No Brasil, a preocupag¢ao com a formagao inicial de professores
comega a existir quando a educacdo popular tem seus primeiros passos
para uma organizacao, apds a independéncia de Portugal. Saviani (2009)
identifica, de acordo com as mudan¢as na sociedade brasileira e as
posturas pedagogicas adotadas na formacdao de professores, alguns
periodos nessa historia. Entre 1827 e 1890, a formagao tomava como base
as escolas normais europeias e, no Brasil, os proprios professores
deveriam custear suas formagdes nas capitais das provincias. O preparo
didatico e pedagodgico era posto de lado uma vez que o professor deveria
dominar o conteudo que seria ensinado as criangas.

Em 1890, o estado de Sao Paulo promove mudangas nas escolas

normais enriquecendo o curriculo e instalando a escola-modelo na qual os



dizia para as criangas a certo tempo atras, “quando eu ainda era
uma estrelinha no céu”.

Minha mae concluiu o ensino primario, também chamado
de Grupo Escolar, que correspondia aos quatro primeiros anos de
escolarizagdo na década de 60 e, como nao foi aprovada no exame
de admissdo, ndo deu continuidade aos estudos. Quando falamos
sobre esse assunto ela sempre costuma dizer: “os pais ndo davam
incentivo para as filhas, tinha que aprender a costurar, cuidar da
casa, para ajudar a vo, etc.”. Anos depois comegou a trabalhar em
um saldo de beleza como cabeleireira e manicure aprendendo o
oficio no proprio local de trabalho. Apdés meu nascimento, parou
de trabalhar e se dedicou a cuidar de mim e dos afazeres
domésticos. Meu pai comegou a trabalhar muito jovem, em uma
idade hoje ndo permitida pela lei, como entregador em uma
farmaécia, filial de uma grande rede que ainda existe no Brasil. Por
ter a responsabilidade de ser o provedor de uma futura familia, ele
concluiu seus estudos com o curso técnico em Contabilidade.
Serviu o exército em Brasilia e ao terminar, voltou a trabalhar na
mesma empresa, agora como balconista na farmacia. Nao demorou

até que fosse promovido a gerente da filial e, com esse cargo, as

&9

futuros professores faziam o exercicio pedagogico e didatico. Esse
modelo de escola normal foi ampliado para o interior do estado e
posteriormente para os demais estados do Brasil, mas essa reforma nao
garantiu que mudancas consideraveis na formacgado de professores fossem

realizadas, pelo contrario, acabou por reforcar o sistema conteudista

anterior.

Uma nova reforma ¢ posta em marcha com a instalagdo do
Instituto de Educagao do Distrito Federal (Rio de Janeiro) em 1932, e o
Instituto de Educagdo de Sao Paulo em 1933, que “foram pensados e

organizados de maneira a incorporar as exigéncias da pedagogia, que



mudancas para outras cidades tornaram-se comuns em nossas
vidas.

Em 1981, aos cinco anos, tenho meu primeiro contato com
o ambiente escolar no municipio de Aragatuba-SP, na Escola de
Educagdo Infantil Pica-pau Amarelo. Ao contrario de muitas
pessoas que se dizem lembrar de como estar na escola ou de coisas
até mesmo em fases anteriores, ndo me lembro de quase nada.
Apenas fotos em comemoragdes da escola, sendo uma delas a da
formatura onde, ao lado da professora, seguro o canudo com o
primeiro diploma.

No ano seguinte nos mudamos para Goiania-GO e como
moravamos no centro da cidade, ndo havia escolas publicas
proximas e passei a frequentar o Colégio Santo Agostinho, escola
gerida por Irmas Agostinianas.

Minhas memorias do primeiro ano nessa escola nao sao
felizes, pois foi extremamente dificil a adaptacdo ao curriculo. Na
pré-escola no interior de Sdo Paulo eram apenas brincadeiras,
convivéncia e alguns aprendizados iniciais, enquanto que nesse
colégio em Goidnia, as criangas terminavam a pré-escola ja

alfabetizadas. Lembro-me de chorar muito e ndo querer voltar para

90

buscava se firmar como um conhecimento de cardter cientifico”
(SAVIANI, 2009, p. 146). Com a cria¢ao da Universidade de Sao Paulo
(USP) em 1934, e a Universidade do Distrito Federal (UDF) em 1935, os
institutos de educagao foram incorporados a essas institui¢des e, em 1939,
um decreto federal estipula que os cursos de licenciatura que formavam
os professores para o ensino secundario e os cursos de pedagogia seriam
responsaveis pela formagdo de professores das Escolas Normais. Os
cursos eram compostos por trés anos de conteudos especificos e um ano
de componentes didaticas, conhecido como sistema “3+1”. (SAVIANI,
2019; VIOLA DOS SANTOS, 2018).

O primeiro curso de Matematica no Brasil foi implantado na USP
como Ciéncias Matematicas, sendo uma subsecao da secao de Ciéncias
na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, na época organizado nas
cadeiras de Geometria ¢ Historia das Matematicas, Analise Matematica e
Mecanica Racional, cujo corpo docente era composto por professores
italianos (GOMES, 2016, p. 428). Conforme aponta Gomes (2016)
indicando outros autores, o foco do curso de Matematica era preparar
matematicos e, caso se interessassem em se tornar professores do ensino
secundario, os alunos deveriam cursar um ano a mais de Didatica. O
sistema de trés anos para um bacharel acrescido de um ano de

complementacao pedagogica para o professor de matematica. A formacao



a escola, pois ndo conseguia fazer nada nela. Nao havia suporte
algum por parte da escola para a defasagem que eu apresentava.

A responsavel pela minha alfabetizagdo e letramento foi
minha mae. Ela ficava horas ensinando-me a juntar letras, silabas,
palavras, escrever, ler e também a tabuada. O processo utilizado
por ela, foi o de reproduzir comigo o modo como ela aprendeu a
ler e a escrever. O foco eram os contetidos. E assim foi até o
término do primeiro ano nessa nova escola, onde nao se podia
chamar professora de tia.

Com uma nova mudanga de cidade, vivi em Franca-SP
entre 1984 e 1986. Estudei na Escola Estadual de Primeiro e
Segundo Grau Torquato Caleiro. Minhas lembrancgas do terceiro,
quarto e quinto anos do primeiro grau, ou assim como eu interpreto
esse periodo na escola, estdo mais ligadas as aulas de ciéncias e
educagdo artistica. Foi ai que as experiéncias com algodao e
sementes ou entdo observar o comportamento de aranhas em
vidros ou gafanhotos me fascinavam. J& quanto as aulas de
Matematica, ndo me recordo de ter tido dificuldades, mas sim de
dois professores: Marta e Wilson. Eram bem diferentes quanto a
suas posturas dentro e fora da sala de aula. Marta sempre alegre e

brincalhona, dentro e fora da escola, fazia com que os alunos se
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do professor de matematica fica relegada a uma subcategoria reforcando

o sistema “3+1” j& instaurado anteriormente.

Embora o marco cronoldgico para a formagdo de professores de
matematica no ensino superior no Brasil seja a criagao do primeiro curso
em 1934, Gomes destaca o exemplo da formagdo de professores,
primarios e secundarios, na UDF que integrava conhecimento pedagogico
e disciplinar por meio da articulagdo de conteudo e metodologia em
cursos com duragdo prevista de trés anos. Entretanto, com a extin¢ao da
UDF em 1939 ¢ a transferéncia dos cursos para a Universidade do Brasil,

o0 projeto anterior foi posto de lado.



comportassem por meio do didlogo. O professor Wilson mantinha
o controle da sala utilizando o medo de sermos mandados para a
diretoria. Era um professor muito severo em sala, mas fora dela,
uma pessoa totalmente diferente. Eramos vizinhos e o Sr. Wilson
brincalhdo e que sempre estava de bom humor, se transformava ao
entrar em sala de aula. Foi um choque quando conheci o professor
Wilson.

Ja em Bebedouro—SP, apds outra mudanga de cidade,
cursei a sexta, sétima e oitava séries do primeiro grau na Escola
Estadual de Primeiro e Segundo Grau Abilio Manoel de 1987 a
1989. Marcaram esse periodo as aulas de ciéncias onde as visitas
ao laboratorio eram frequentes e os trabalhos em grupo nos quais
¢ramos estimulados pela professora a sempre surpreender a sala
em nossas apresentagoes.

Certa vez, ao apresentar um trabalho sobre o sistema
respiratorio consegui no acgougue onde faziamos compra os
pulmdes e a traqueia de um boi (ou vaca). Foi uma surpresa quando
aparecemos com aquele pacote pedindo para guardar na geladeira
da cozinha da escola até o horario da apresentacdo. A sala ficou
surpresa vendo o pulmao, mesmo de um animal morto ha alguns

dias, boiar quando o colocamos em um tanque com agua. A
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Se a formagdo inicial de professores de matematica no ensino
superior ja preconizava as caracteristicas que podemos observar até hoje
nas estruturas dos cursos de licenciatura, as reformas na educagao que
aconteceram em 1971 tiveram impacto desmantelador. Os ensinos
primario e secundario passaram a ser identificados, respectivamente,
como primeiro e segundo graus. As escolas normais desaparecem com o
surgimento do curso de Magistério. Esse curso era uma habilitagao do
segundo grau com duragdo de trés anos. Os problemas no cenario
educacional brasileiro estimularam em 1982 a criacdo dos Centros de
Formagdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMs), responsaveis
pela formagdo e aperfeicoamento dos profissionais do magistério. Mas,

os CEFAMs foram extintos quando seu quantitativo ainda era restrito.




professora ndo se conteve e levou os orgados para casa. Fase
também de estimulo a leitura com a professora de lingua
portuguesa que constantemente nos levava para a biblioteca da
escola. Recebiamos uma lista de livros para lermos durante aquele
ano, ¢ a escolha dos livros era feita por cada aluno, sendo nosso
compromisso terminar a lista até o final do calendario letivo.
Quando o assunto era Matematica, tive muita dificuldade
com as operagdes envolvendo niimeros positivos e/ou negativos.
Era uma aritmética que me parecia aleatdria. Nao havia qualquer
logica ou razdo no uso dos sinais. Foi a primeira vez e Unica vez
que tive uma nota abaixo da média no boletim. Minha mae (mais
uma vez ela), ao falar com uma amiga sobre as dificuldades que eu
estava tendo na escola, conseguiu que a filha dela me ensinasse
Matematica. Foram necessarios apenas trés encontros para que eu
entendesse como realizar o uso de sinais em cada uma das
operacdes e adquirir confianga sobre o tema. Estava tdo confiante
que passei a ensinar os colegas que tinham dificuldade e sempre
estava estudando em grupo na biblioteca ou durante o intervalo.
Até o término do segundo grau sempre tive facilidade de ensinar
Matematica para os colegas. As aulas de Matematica em si eram

muito macantes. Cada conteudo era apresentado e seguido de listas

93

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) estipula
que a formacdo de professores da Educacdo Bésica seja realizada em
cursos de licenciatura plena em Universidades e Institutos Superiores de
Educagdo, que portadores de diploma de cursos superiores também
poderiam buscar a formagao pedagdgica para atuar na Educacao Bésica,
e que programas de formagdo continuada também fossem ofertados.

Nessa rapida (pois nossa intencdo € apenas situar o leitor)
discussdao historica da Formagdo de Professores, podemos considerar
alguns aspectos centrais, que ainda estdo presentes nos espagos nos quais
se formam professores de matematica: uma profissionalidade que, ainda
hoje, ndo se relaciona com a atividade profissional; uma formacao que
ndo se apresenta como um projeto de estado e, atualmente, menos ainda
como um projeto governamental; uma politica de elaboragdo de diretrizes
para a Formacdo de Professores preparando futuros professores a lidar
com problemas do presente; a desvalorizagao dos cursos de Pedagogia e
licenciaturas sendo postos como cursos de segundo escaldo.

Assim, neste texto faremos uma discussdo de algumas pesquisas
em relacdo a formagdo de professores que de certa forma dialogam com
nosso trabalho. Logo, iniciamos explicando algumas caracteristicas da
ideia de grupos com professores de matematica em tais perspectivas

tedricas. De maneira geral, esses espagos sao tentativas de valorizacao da



interminaveis de exercicios repetitivos. Equacdes de primeiro e
segundo graus. Fungdes de primeiro e segundo graus: encontras as
raizes; “fazer o grafico usando os pontos -2, -1, 0, 1 e 2

determinando suas respectivas imagens”. Sempre de forma

mecanica, repetitiva e exaustiva.

Os dois primeiros anos do segundo grau foram cursados no
periodo noturno, j4 na cidade de Bauru-SP, onde comecei a
trabalhar em uma farmacia como auxiliar geral, (cuidar da limpeza,
ir ao banco realizar depdsitos e pagamentos, ajudar a organizar as

mercadorias). Comecei o primeiro ano no periodo matutino, mas

94

profissdo e do saber docente e de estabelecer uma conexdo com o

professor, sua pratica e as de outros profissionais.

Uma ideia muito presente na formagao continuada de professores
a partir de 1990 ¢ a do professor reflexivo. Nessa linha de pensamento, a
reflexdo na acdo e, sobre a acdo, bem como os saberes dessa experiéncia,
passam a ser indicadores tanto para a constituicdo quanto para o
desenvolvimento profissional. O professor de matematica ndo ¢ mais um
ser puramente profissional, mas um hibrido, professor/ser humano; que
possui uma narrativa ora como aluno, ora como professor; que ¢€
constituido por sua historia de vida e da relagdo dessa vida com a

Matematica; ¢ o constituir-se professor com base na experiéncia € na



em virtude do emprego, consegui ser transferido para o periodo
noturno na mesma escola, que tinha uma grande procura por vagas.

A diferenca na forma como os contetudos eram ensinados e
avaliados entre o periodo matutino e noturno era nitida, inclusive
quando as disciplinas eram ministradas pelos mesmos professores.
“Vocé vai perceber a diferenca da manha para o noturno. Sdo
alunos que trabalham. A gente ndo pode cobrar demais”, dizia
uma professora de historia para mim quando ficou sabendo que eu
mudaria de turno. O segundo grau foi uma revisao do contetido de
Matematica do primeiro grau, portanto sem muitas novidades em
conteudo. Nas aulas de Matematica o professor costumava dizer:
“Esta com duvida no exercicio? Ndo consegue entender a
materia? Fala com o Julio que ele te explica facil, facil! ” Alguns
colegas olhavam desconfiados pois, como eles diziam, “Toma
cuidado com o Julio. Ele é o queridinho dos professores de
Matemadtica! ”. Naquela época o CDF, hoje o Nerd.

Voltando a morar em Sado José do Rio Preto, conclui o
segundo grau em 1992. Eu trabalhava em um supermercado e por
isso estudava a noite na Escola Estadual de Primeiro e Segundo
Grau Monsenhor Gongalves. A preocupacdo naquele ano nao era

concluir o “terceiro colegial”, mas sim com o vestibular da Unesp
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pratica da docéncia (FIORENTINI, 2002). Ser professor reflexivo se
constitui, de certa forma, como um mantra nas Licenciaturas.

Outra pratica que comega a surgir também a partir de 1990 sdo os
grupos colaborativos, constituidos por professores que atuam no ensino
fundamental e médio, e/ou por pesquisadores, que atuavam na
universidade; sendo estabelecidos na universidade ou na propria escola
onde trabalham os professores. A principio, dessa colaboragao,
resultavam entre outros, situagdes didaticas para serem aplicadas em sala
de aula, a confec¢do de materiais didaticos manipulativos, e o uso do
computador muitas vezes ndo acessivel em varias escolas na época. Com
o trabalho colaborativo, os “professores tornaram-se mais reflexivos em
suas praticas, buscaram melhores condi¢des profissionais; tornaram-se
produtores de seus proprios materiais, geraram novas praticas e
promoveram mudangas de concep¢do de Matematica” (FIORENTINI,
2002, p. 152). Nesses grupos colaborativos a reflexdo também se faz
presente nao apenas pelo fato de compartilhar as experiéncias, mas pelos
estudos e praticas desenvolvidas, seja envolvendo professores no inicio
de suas carreiras ou aqueles que ja estdo ha certo tempo em sala de aula.

A constitui¢cdo dos grupos colaborativos envolve voluntariedade e
espontaneidade, pois ¢ do professor o desejo em participar do grupo,

contribuir e aprender com os demais integrantes; identidade, do grupo



que seria no final do ano. Era chegada a hora de dar os passos para
ser, de fato, o que eu queria ser quando crescesse. Embora a

esperanga seja a ultima que morre, ndo fui aprovado quando prestei

o vestibular pela primeira vez. Sempre ouvindo que paraa Serr

alguémm eraa precisoo estudarr, entrar para a faculdade,

dividia meu tempo entre o trabalho e o estudo focando mais uma
vez o vestibular. Aprovado!!!!

Calouro do curso de Licenciatura em Matematica no
periodo noturno da Unesp em Sao José do Rio Preto. Era o orgulho
da familia. Pessoalmente, o dia da matricula foi o dia de maior
alegria. Apagou da memoria o fato de ter ficado em segundo na
lista de espera do ano anterior e ndo ter sido chamado. Nao
importava nem mesmo o fato de querer fazer agronomia e nao
poder. Meus pais nao tinham como me sustentar em Botucatu (SP),
e eu ndo poderia trabalhar, pois estaria em um curso de tempo
integral. Bolsa de estudo? Moradia? S¢ tive acesso a esse tipo de
informacao quando ja estava dentro da universidade. Mas o fato de

estar cursando Matematica, e ndo letras, ja trazia algum conforto.
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pelos interesses comuns sem desconstruir as identidades singulares de
cada individuo; e a afetividade, lagos criados no desenvolvimento do
grupo bem como em relacao as vivéncias no mesmo. Os grupos vao se
constituindo como colaborativos ao longo do processo. (NACARATO,
2016, p. 705-706).

Mesmo no contexto de um grupo colaborativo, podem haver
diferentes modos de colaboragdo. Em alguns grupos hd uma hierarquia,
uma relacdo de poder, muitas vezes personificada em um pesquisador,
coordenador, pedagogo ou agente externo (a secretaria de educacdo em
suas diversas esferas, testes padronizados de avaliagdo) que ndo permite
a escolha ou a negociacdo das tarefas. Pode haver também, entre os
professores do grupo uma estrutura hierarquica presente em diferentes
aspectos: tempo de docéncia, familiaridade (ou auséncia de) em lidar com
aspectos tecnoldgicos, cargos ou funcdes administrativas na propria
escola. Algumas pesquisas apontam que nesses grupos, ha uma
cooperacao na execugdo das tarefas (PASSOS et al., 2006, COELHO,
2017).

Em outros grupos a colaboragdo ¢ construida no
compartilhamento de diferengas, na inclusdo de perspectivas outras, num

espacgo onde o professor se sente convidado a se colocar e a se relacionar

no/com o grupo, nas decisdes coletivas das tarefas e metas envolvendo o



Minha experiéncia no primeiro ano da licenciatura foi bem
impactante. Todas as disciplinas envolviam provas, demonstracdes
e, até mesmo a geometria euclidiana foi toda axiomatica. “O que
vocés aprendem aqui é a base para tudo o que vocés vdo ensinar
quando forem professores”. “A demonstra¢io do Teorema
Fundamental do Calculo vocés tém que saber de cor, salteado e
de tras para frente”, “O que é uma base para vocés? Hein, Hein?

E vetor? O que é um vetor? ”, “Pessoal, ndo se esque¢cam. Para a
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grupo. Independente da caracterizagdo, o trabalho em um grupo
colaborativo depende ndo s6 de seu funcionamento, mas da “constituicdo
de um ambiente de didlogo aberto; de confiancga, respeito, afeto e apoio
mutuos; e de agdes coordenadas e planejadas e negociadas coletivamente”
(PASSOS et al., 2006, p. 203).

Em se tratando de um trabalho no qual os professores
compartilham e refletem sobre suas praticas e saberes ¢ esperado que haja
tensdes/torgdes no grupo. Essas experiéncias afetam (ou deveriam afetar)
os processos de aprendizagem e ensino. Contudo, esse processo de
formagao continua do professor ¢ individual, lento, € o nimero de
professores envolvidos em um grupo colaborativo ¢ pequeno. O trabalho
com grupos colaborativos acabaria sendo visto como um trabalho
artesanal quando comparado ao que seria instituido futuramente pela
corrente neoliberal nas politicas publicas de formagao de professores em
servico que preferird adotar um sistema de linha de produg¢do onde o
objetivo sera atingir o maior nimero possivel de professores, no menor
prazo de tempo possivel, com o menor custo possivel para o Estado

(PASSOS et al, 2006, p. 205).



98

prova da semana que vem vocés tem que estudar o lezzi volume
4" Tirando a parte de sequéncias, cai tudo na prova, ok?”’
Contabilidade do final do primeiro ano: dependéncia em
Célculo I e Vetores e Geometria Analitica. No segundo ano da
graduagdo me matriculei nas disciplinas pendentes e nas outras que

foram possiveis. Estava muito frustrado com a reprovagao.

Onde estava o aluno que eraa tdoo bomm em

Matematica? “Aqui vocés vio aprender toda a Matemdtica

’

necessaria para serem bons professores e ensinarem seus alunos.’

Segue o curso. Ja internalizado pelo discurso da Matematica da
universidade passamos a ter disciplinas de cunho pedagdgico, as . .
p p Peaagogico, Uma outra modalidade de grupo colaborativo composto por

quais chamavamos de Perfumaria. “Vocé cresce, ou evolui de uma . . . L 4
professores universitarios e professores dos ensinos fundamental e médio

orma ou outra. Se ndo for por amor, vai ser na dor”’. Para mim . . , .
% Jorp ’ que surgiu no Brasil na década de 1990, foram as comunidades

as dificuldades passaram a ser normais, pois, para aprender o . . . ,
P » POS, b p investigativas. A perspectiva adotada nesses grupos ¢ a de que o saber

contetido eu teria que passar horas estudando, finais de semana na . o .
docente ndo ¢ apenas uma replicacdo do que foi trabalhado em sua

universidade e sacrificar vida pessoal e familiar. Afinal, vocé vai o ,
formacgdo inicial, bem como a de que o professor ¢ produtor de

ara a universidade para ser alguém na vida; para melhorar de vida. . - . .
p p gt P conhecimento sobre sua pratica. As atividades desenvolvidas em

comunidades investigativas envolvem o estudo, a investigacao e a andlise

2 Gelson IEZZI ¢ outros - Fundamentos de Matematica Elementar. / Paulo BOULOS — Geometria Analitica / Hamilton Luiz GUIDORIZZI — Calculo 1, 2, 3 e 4/ HYGINO H.
Domingues — Fundamentos de Aritmética / Carlos A. CALLIOLI e outros — Algebra Linear e Aplicagdes / ELON Lages Lima — Analise Real 1 e 2 / Murray SPIEGEL —
Variaveis Complexas / Earl SWOKOWSKI — Célculo com Geometria Analitica 1 e 2 / Paul L. MEYER — Probabilidade e aplicagdes a Estatistica / Seymour LIPSCHUTZ —
Probabilidade / HYGINO H. Domingues — Algebra Moderna. Os livros tinham nome e sobrenome, nio autores. Criatura e criador.



Legislacdes, teorias cognitivas, didatica, Piaget, Vygotsky,
Kant, e outros seres que tentavam coabitar o mundo dominado pela
Fisica, Variaveis Complexas, Algebra Linear e Analise Real, até
que um professor recém-chegado da Unesp de Rio Claro (SP)
comegou a nos instigar a pensar modos diferentes de ensinar o
conteudo matemadtico. Essas foram as disciplinas de Pratica de
Ensino de Geometria e Pratica de Ensino de Matematica.

O modo como os professores do Departamento de
Matematica tratavam esse professor era bem diferenciado. Alguns
diziam: “Ele gosta de ensinar umas coisas engracadinhas”. “Ele
trabalha muito com indios. Ja foi contaminado por eles”. “Ele é
da Educa¢do Matematica, por isso ele é diferente”. A dicotomia
se fazia corpo. Nem os professores do departamento de
Matematica, nem os professores do departamento de Educagdo
sabiam como lidar com esse professor; onde “encaixa-lo”.

No ultimo ano da minha graduagdao (1998) ja tinha em
mente o caminho a seguir. Fazer o mestrado em Matematica Pura
uma vez que ndo me interessava pela Matematica Aplicada, menos
ainda pelo Ensino.

A saida encontrada foi me matricular no maior nimero de

disciplinas possiveis que complementassem minha formagdao em
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dos processos de ensino e aprendizagem dentro ou fora da sala de aula
(CRECCI, FIORENTINI, 2013, p. 10). Juntos, esses professores podem
ter oportunidades de aprenderem a enfrentar os desafios da escola,
negociando e propondo outras praticas de ensinar e aprender Matematica
que sejam potencialmente formativas” (FIORENTINI, 2010, p. 580).

Na sequéncia, apresentaremos as comunidades de pratica, que
surgem tendo como base a teoria da aprendizagem de Wenger. Esse autor
entende a aprendizagem como um ato social.

Em 1998, foi publicado o livro Communities of Practice:
Learning, Meaning, and Identity (Comunidades de Pratica: Aprendizado,
Significado e Aprendizado, sem traducao para o portugués) de Etienne
Wenger (atualmente Etienne Wenger-Trayner) no qual o autor enfoca e
explora, na Teoria Social da Aprendizagem, os conceitos de comunidade
de pratica e identidade de forma mais ampla que seu trabalho anterior em
1991 escrito com Jean Lave, onde ja pensavam a aprendizagem como a
producdo histérica, transformacdo e mudanca de pessoas (LAVE;

WENGER, 1991).

A Teoria Social da Aprendizagem “ndo ¢ uma ‘proposi¢do’ ou uma
afirmag¢fo de verdade, como nas ciéncias naturais. Ela ¢ validada através
de sua utilidade em contar historias significativas sobre a condi¢do
humana. /.../ Ndo é uma narrativa em si, mas uma estrutura conceitual. E
uma ferramenta para construir um certo tipo de narrativa



relagdo ao curso do bacharelado. Estava fazendo disciplinas com
os alunos do curso diurno. Mais uma vez o estranhamento de estar
invadindo um local ao qual eu ndo pertencia se fazia presente.
Dessa forma, aconteceu minha formagao inicial como professor de

matematica.

Ao concluir a graduagdo, atuar como professor de
matematica em escolas publicas e/ou privadas ndo estava nos meus
planos. Hoje percebo que, como professor que ensina matematica,
por muitos anos desempenhei um papell repetitivoo em cada sala
de aula que entrava. Apods graduado, trabalhei como professor

substituto poucas vezes, até ingressar no mestrado em Matematica
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(FARNSWORTH, KLEANTHOUS, WENGER-TRAYNER, 2016, p.
162, tradugdo nossa).

Wenger (1998) baseia-se em quatro premissas: (1) As pessoas sao
seres sociais, e isso ¢ um aspecto central da aprendizagem; (2) O
conhecimento ¢ sobre competéncia em relagdo a "empreendimentos
valorizados"; (3) Saber ¢ sobre envolvimento ativo no mundo; e (4)
Significado ¢, em ultima instancia, o que a aprendizagem produz. (p. 4).

“Pessoas, agdes e o mundo estdo implicados em qualquer
pensamento, fala, saber e aprendizagem” (LAVE; WENGER, 1991, p. 52,
traducdo nossa). Uma comunidade de pratica ¢ nao apenas um ponto de
entrada para uma rede conceitual mais ampla, mas também € um elemento
constituinte dessa rede. As comunidades de pratica estdo presentes nas
vidas de todos nos (em casa, no trabalho, na escola, nos esportes, etc.) e
também mudam durante nossas vidas. Podemos dizer entdo que qualquer
grupo ¢ uma comunidade de pratica? Futuramente Weger deixard bem

claro que

[...] A nocdo de comunidade de pratica ndo se refere primariamente a um
‘grupo’ de pessoas simplesmente. Refere-se a um processo social de
negociagdo de competéncias em um dominio durante um certo tempo.
Com isso, esse processo termina por estruturar relagdes sociais entre as
pessoas envolvidas em varias formas como um fendémeno secundario. E
esse processo estruturante implica um tipo especifico de relacionamento.
(FARNSWORTH, KLEANTHOUS, WENGER-TRAYNER, 2011, p.
143, tradugdo nossa).



Pura. A linha de pesquisa era a de Algebra Comutativa, sob a
orientacao da Profa. Dra. Aparecida Francisco da Silva. Naquele
ano ingressaram aproximadamente quinze mestrandos e, conforme
avangavamos pelas disciplinas, viamos o numero de alunos
diminuir até que restaram apenas cinco.

Durante o mestrado, como ndo tinha bolsa de estudo,
trabalhei como professor de inglés em uma escola privada.
Comecei o curso de inglés no mesmo ano que a licenciatura em
Matematica. Como tinha terminado o curso intermedidrio nessa
época, fui convidado a dar aulas de inglés. A metodologia era
fechada e ndo poderiamos subverter os passos indicados. Era-nos
permitido criar atividades extras com musicas, filmes, clips, ou
jogos, para serem aplicadas quando houvesse tempo para tal.
Refletindo sobre esse periodo, foi a primeira vez que um curso
apresentava um processo passo a passo para ensinar. Claro que
muitas técnicas tinham como objetivo manter todos atentos, seguir
o0s passos para a condug@o da aula e cumprir o que estava no plano
de aula para cada li¢do. A mimica, a encenagdo, € 0s outros
artificios utilizados para apresentar novas palavras sem usar
tradugdo eram trocados em conversas nas salas dos professores.

Um ajudava o outro mostrando o modo mais facil ou inteligivel
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Nessa teoria de aprendizagem, a negociacdo de significado
envolve a participagdo e a reificacdo constituintes de uma dualidade
fundamental para a experiéncia humana de significado e também para a
natureza da pratica. A reificagao refere-se ao processo de dar forma e
sentido a experiéncia humana, significa “tornar-se em coisa ”, em uma
ampla gama de processos: “fazer, projetar, representar, nomear, codificar
e descrever, bem como perceber, interpretar, utilizar, reutilizar,
decodificar e reformular” (WENGER, 1998, p. 59), FIORENTINI, 2010;
CYRINO; CALDEIRA, 2011, VIOLA DOS SANTOS, 2018).

As pessoas que participam de uma comunidade de pratica, ao
constituir essa comunidade, relacionam-se umas com as outras,
reconhecendo a cada uma delas como um membro dessa comunidade, e
assim, ha uma negociacdo, mesmo até sendo silenciosa, de como se
constituir nesse contexto (WENGER, 1998, p. 149). Consequentemente,
pratica e identidade estdo profundamente ligadas. Em termos de
participacdo e reificacdo, se na pratica ha a negociagao de significado, em
relacdo a identidade se da a negociagdo da experiéncia de si. Pertencer a
uma comunidade (de pratica), relaciona-se a ser membro (identidade)
dessa comunidade. Ao partilhar a historia da aprendizagem na pratica, a
identidade se compde na trajetéria de aprendizagem. Se a pratica se da

por meio de praticas interconectadas (constelacdes), a identidade se



que cada um encontrava para lidar com as demandas da

metodologia e do vocabulario. “Como uma pessoa
formada em Matemdtica pode dar aulas de
inglés?”, “Vocé é de exatas. O que esta fazendo
aqui dando aulas de inglés?”, “E a primeira vez
que vejo alguém que gosta de numeros dando

aula de linguas” e outros tantos eram os comentérios quando

os alunos ficavam sabendo que minha formagdo era em
Matematica. Mundos a parte que ndo podem se conectar. Cada um
em sua caixa. E qual a razao de ser assim? Nao ¢ possivel e
interessar por exatas e humanas ou humanas e bioldgicas ou exatas,
humanas, biologicas e coisas outras? Sim. Estranho € pensar que
alguém viva em um determinado nicho e nunca passe por outros.
A jornada do mestrado foi concluida em margo de
2002, mas desde fevereiro, ja estava dando aulas em um curso de
licenciatura em Matematica no municipio de Santa F¢ do Sul - SP.
O curso, no periodo noturno, era um dos véarios oferecidos na
faculdade, caracterizada por ser uma fundagdo municipal e que

cobrava mensalidades mais baratas se comparada a outras
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constitui no pertencimento definido globalmente, mas experienciado
localmente (WENGER, 1998, 150). Em uma comunidade de pratica de
professores de matematica, a identidade profissional se da “tendo em vista
um conjunto de crengas e concepcdes interconectadas ao
autoconhecimento e aos conhecimentos a respeito de sua profissdo,
associado a autonomia (vulnerabilidade e sentido de agéncia) e ao
compromisso politico (CYRINO, 2017, p.704).

Assim como o professor ¢ responsavel pelas negociacdes em sala
de aula, e em sua pratica profissional, seria esperado que o mesmo
ocorresse em diversos aspectos da formacdo continuada nas jornadas,
cursos ¢ semanas pedagogicas. Porém, o que se percebe € que nesses
momentos sdo apenas apresentadas a ele praticas a serem replicadas.
Aliado a esse fato, outros fatores como o desalinhamento entre a formagao
inicial realizada nas universidades e as demandas da pratica docente, que
coloca em xeque a posicdo da universidade como detentora do saber
(FIORENTINI, 2010), a formacao do professor de matematica baseada
em um modelo no qual prevalece a matematica do matematico (LINS,
2006) em detrimento a uma matematica do professor de matematica, e

propostas de formag¢ao nas quais ndo sao consideradas as particularidades

da Educacdo Basica (VIOLA DOS SANTOS, 2019), reforcam a



faculdades privadas. Trabalhava de segunda a quinta-feira até o
horério de almogo na escola de inglés e depois, viajava cento e
oitenta quildmetros para dar aulas na faculdade na quinta e sexta-
feira a noite.

Minha experiéncia docente era a de uma sala de aula de
inglés, com uma média de quinze pessoas no maximo, ¢ formada
por criancas, jovens ou adultos. Agora o desafio era trabalhar com
uma sala de aproximadamente 40 alunos adultos, na maioria
trabalhadores do comércio, industria, servigos ¢ também
trabalhadores rurais por se tratar de um municipio com

aproximadamente trinta mil habitantes e ser préximo a divisa dos

estados de Minas Gerais, Mato Grosso do Sul e Sao Paulo.
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necessidade de outras praticas que possam contribuir para uma

participag¢do mais ativa dos professores em suas formagdes.

ApoOs termos pontuado algumas perspectivas de formacdo
continuada que acreditamos fazer diferenca na contribuicdo para a
mudang¢a no panorama educacional brasileiro, apresentaremos algumas
pesquisas desenvolvidas pelo Sigma-t.

Em 1999, Romulo Campos Lins, professor no Departamento de
Matematica e no Programa de Pos-Graduagao em Educacao Matematica,
ambos na Unesp - Rio Claro (SP), propde um projeto para a elaboragio

de ementas e abordagens a serem desenvolvidas nos cursos de licenciatura



Lecionava Algebra, Algebra Linear e Anélise Real para o
segundo, terceiro e quarto anos. Hoje, refletindo sobre como foram
esses primeiros anos de experiéncia no ensino superior, confesso
que quando reencontro alguém de quem fui professor nesse
periodo, peco desculpas. Simplesmente replicava o0 modo de ser
dos professores que eu tive na minha graduacao. “Isso ¢ importante
voceés saberem”, “Esse resultado é basico”, “Se vocés souberem a
generalizacdo desses conceitos, ndo precisarao olhar caso a caso”.
Era o unico modo de habitar o ensino de Matematica que eu
conhecia. O Julio professor de inglés era totalmente diferente do
Julio professor de matemadtica. Algumas mudancgas iniciais
comegaram a ser postas em pratica quando me colocava a pensar
sobre os alunos que, por motivos diversos, cochilavam nas
carteiras ou diziam ndo saber se atuariam como professores depois
de formados. Alguns usariam o termo “afrouxar” por deixar o rigor
extremo de lado e adotar um rigor mais maleavel pois, eu mesmo,
ndo tinha experiéncia alguma com o ensino de Matematica em
escolas de ensino fundamental ou médio. O convite para atuar nos
cursos de Servigo Social, Administragdo e Enfermagem passaram
a contribuir para analisar as necessidades de cada curso com o qual

eu trabalhava e isso também se refletiu no curso de Matematica.
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em Matematica, em especial nos conteudos matematicos. O Grupo de
Pesquisa e Desenvolvimento em Educagdo Matematica, ou Sigma-t,
liderado por Lins desenvolvia pesquisas voltadas para a formagao inicial
do professor de matematica com propostas que objetivavam fornecer uma
Educagdo Matematica ndo fragmentada nem desvinculada da formagao
profissional (LINARDI, 2006, p. 8).

Uma preocupacao das pesquisas se voltava para qual Matematica
o professor necessitava para poder exercer sua profissao da melhor forma
possivel. O projeto visava criar ementas que levassem em consideragdo
as especificidades da formagao do futuro professor e que garantisse a ele
flexibilidade e seguranga em sala de aula. Foi tomado o curso de Algebra
Linear como primeiro a ser repensado, mas as discussdes decorrentes
recaiam sempre em uma perspectiva de matematico e nao de um professor
de matematica. Para expandir os temas e as discussdes, o grupo liderado
por Romulo parte em busca de outros temas (ou topicos) que agregassem
mais do que apenas discussdes matematicas.

Como resultado surge a categoria “Espaco” que abarcava
discussdes de nog¢des de Espago em Algebra Linear, Espagos Métricos,
Geometria e também de nog¢des nao relacionadas a Matematica.

O termo categoria nao se refere a uma compartimentacdo de

saberes ou conteudos e sim, a temas ou topicos que pudessem ser postos



Com o aumento de minhas disciplinas na Fundagdo, me
mudei para a cidade e ndo precisava mais viajar. Trabalhava de
segunda a sexta-feira com a carga horaria maxima. Nao demorou
para que escolas privadas entrassem em contato pois precisavam
de um professor de matematica. Foi assim que tive minha primeira
experiéncia com o ensino de Matematica no ensino fundamental e
médio. Mesmo assim seguia a apostila de cada uma das escolas.
Cada dia uma aula de um determinado conteudo deveria ser
cumprida. Nao era necessario pensar muito a respeito do preparo
ou como tratar o conteudo com os alunos. Tudo era muito
automatizado (também).

Em 2004 e 2005, o curso de Matematica da fundagao
passou a atender o projeto de formacao continuada de professores
da rede publica de Sdo Paulo, “Teia do Saber”, da Secretaria de
Estado da Educacao do Estado de Sao Paulo. O foco central do
projeto era a melhoria da qualidade do ensino unindo
fundamentagdo tedrica e vivéncias dos professores, além da
atualizacdo de novas tecnologias e metodologias para o ensino. O
grupo no qual trabalhei ndo era uma comunidade de pratica, ou
sequer uma comunidade investigativa. Os professores nao tinham

poder algum em decidir o que fazer nos encontros € nao houve
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em discussdo. Outras categorias foram produzidas, por exemplo,
“Numeros e medidas” e “Combinacdes e probabilidade” e que estavam
alinhadas com diretrizes nacionais e internacionais para a formagao de
professores. A intencdo era a de que as categorias abarcassem campos
tipicos da atividade humana do dia a dia, a qual Romulo chamou de
categoria da vida cotidiana, e de onde emergiram “Tomada de Decisao” e
“Medidas”. Nao se estabelece que professores e alunos compartilhem
exatamente o mesmo cotidiano, mas que muitos aspectos € agdes sao
comuns quando tiramos o uniforme ou o rotulo (professor, aluno) na vida
em sociedade, muito menos que o cotidiano em diferentes paises seja o
mesmo.

Debrugar-se sobre categorias do cotidiano desdobra uma
perspectiva social e cultural na sala de aula.

Patricia Linardi apresentou em 2006, sua tese de doutorado
“Rastros da Forma¢ao Matematica na Pratica Profissional do Professor de
Matematica” que tentou identificar na pratica profissional de uma
professora que ensina matematica, tracos da matematica do matematico
com relacdo a sua formagdo inicial. Utilizando o Modelo dos Campos
Semanticos, a pesquisadora verificou que embora a professora fosse
capaz de tratar com a matematica do matematico em seus aspectos

definicional, internalista e simbolico na produgdo de significados, esses



discussdo alguma sobre a adogao das praticas em suas aulas. Hoje,
vejo que chegariamos mais préximos de um grupo colaborativo,
mas que estdvamos oferecendo como “novo” uma formacao “de
sempre”’ com uma nova embalagem.

Os encontros com os professores aconteciam aos sabados e
duravam em média oito horas. Nos modulos em que gerenciei os
encontros, os conceitos desenvolvidos partiam de aplicagdes de
calculo utilizando nog¢des intuitivas, o uso de softwares para
graficos de fungdes, criagdo de material manipulativo para o
ensino de trigonometria e oficinas sobre o uso de calculadora
cientifica. Nesse processo de reciclagem acabamos por reproduzir
o0 mesmo movimento dos grupos colaborativos dos anos 1990.

Os topicos a serem trabalhados foram indicados pela
Secretaria de Educacdo da Regido com base em levantamento
prévio feito com os professores. Creio que deve ser facil imaginar
0 quanto a participacgdo e atencdo dos professores oscilava durante
o andamento de cada modulo. Muitos dormiam por conta da carga
horaria de trabalho. O que evitava a grande evasado era o incentivo
financeiro que os professores recebiam participando do projeto.

Meu ambiente de trabalho mudou mais uma vez quando em

agosto de 2006 passei a integrar o corpo docente do Departamento
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significados ndo eram organizadores de sua pratica enquanto professora
de matematica (LINARDI, 2006). Apontou também a necessidade de
pesquisas que olhem para o modo como o professor de matematica
organiza sua pratica profissional € o motivo de assim o fazerem.

O trabalho de Linardi vai ao encontro de suprir uma demanda
apontada por pesquisadores em 2005, em um estudo que analisou
aproximadamente trezentos artigos publicados entre 1999 e 2003 em
periodicos e anais de conferéncias em Educagao Matematica (ADLER et
al, 2005). Segundo esse estudo, na época, a Matemdtica enquanto
disciplina escolar apresentava um processo de “massificacdo” devido ao
movimento de torna-la acessivel a todos. A Matematica, agora, “¢ tida
como competéncia do cidadao critico e, portanto, o ensino de qualidade e
a proficiéncia tornaram-se requisitos indispensaveis” (ADLER et al,
2005, p. 360). Com relagao ao desenvolvimento profissional do professor
que ensina matematica, fosse ele de Educacdo Basica ou Ensino Médio,
em formagao inicial ou continuada, ainda eram escassos os estudos que
acompanhassem professores durante sua formacdo, o que nido permitia
determinar como os professores aprendem e sob quais condi¢des isso
acontece.

Outro fator indicado por Adler et al. foi a concentracao do volume

de divulgagao das pesquisas em paises onde o Inglés ¢ a lingua oficial.



de Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS), no Campus do Pantanal, em Corumba—MS. A Cidade
Branca, ou Capital do Pantanal, como também ¢ conhecida
Corumba, esta localizada no pantanal sul mato-grossense, préxima
a fronteira Brasil-Bolivia, sendo Puerto Quijarro o municipio
boliviano mais proximo e esta distante quatrocentos e vinte
quilometros da capital do estado. Por sua localizagdo ¢ conhecida
pelo turismo tanto pelas pessoas que querem conhecer o pantanal
ou pescar, bem como por aquelas que seguem viagem para Santa

Cruz de la Sierra ou La Paz.
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Com as politicas educacionais sendo regidas por testes padronizados
como o PISA, por exemplo, as pesquisas afetavam (e ainda afetam) paises
onde o Inglés ndo ¢ um idioma oficial, os paises chamados
economicamente “emergentes”. Uma questao “local” para alguns adquire
status de “global” para todos (ADLER et al. 2005, p. 373); o que
caracteriza uma forma de colonialismo. O numero de estudos
relacionados ao aprendizado do professor pela propria atuagdo, ou que
investigavam o motivo de professores se desenvolverem a partir de sua
experiéncia e outros ndo também era reduzida.

Viviane Oliveira apresentou sua tese de doutorado, defendida em
2011, na qual analisou um mdédulo de um curso de extensao proposto por
Lins'* (2006a). O desenvolvimento e a formulagdo de parte desse curso,
tiveram como base o uso de categorias da vida cotidiana. Segundo
Oliveira (2011), os professores trataram por Matematica concreta aquilo
relacionado ao palpavel, ao mundo fisico, e, portanto, tendo um carater
facilitador; ao ponto que a Matematica abstrata se relaciona ao mundo
mental, ¢ assim, atrelada a dificuldade e duvida (p. 54). E possivel
determinar uma ponte entre esses mundos para todos os contetdos
matematicos? Conseguimos cruzar essa ponte em ambas as diregdes

(ideia-fisico/fisico-ideia)? Ainda existem dificuldades, em especial na

1% Espago, Aritmética, Algebra e Tomada de decisdo: Um curso de desenvolvimento profissional para professores de Matematica.



Inicialmente trabalhei a disciplina de Estatistica no curso
de Geografia e a disciplina de Pratica de Ensino de Matematica I.
O que me chamava atenc¢do ¢ que eu nao tinha experiéncia alguma
além do ensino utilizando apostilas para as séries finais do ensino
fundamental, e passei justamente a trabalhar essa pratica com os
alunos. Foi um momento de muito aprendizado para todos noés. A
ideia era trabalhar na forma de seminarios, aulas expositivas,
atividades, ou seja, explorar todas as formas possiveis,
principalmente enfatizando os pontos onde os alunos tinham maior
dificuldade. O foco eram as dificuldades que eles tiveram em lidar
com o conteudo e discutir como foi o processo de interagdo com a
vivéncia enquanto aluno e enquanto professor daquele conteudo.
As atividades e propostas para lidar com o conteudo partiam das
experiéncias anteriores durante a escolarizag¢do. Discutimos muito
sobre os conteudos nao estudados e também os estudados pelos
alunos. Havia uma pluralidade de curriculos que se apresentavam
em sala de aula pois, como muitos alunos eram militares,
realizaram seus estudos em um ou até mais estados diferentes.

Com o passar do tempo, além de projetos de ensino

relacionados a utilizagdo do software Graphmatica para o ensino

de fungdes, passei a desenvolver trabalhos com outros professores
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Educagdo Basica, que mesmo distante da Matemadtica cientifica se
vinculam na constru¢do escolar do saber matematico (MOREIRA e
DAVID, 2005, p 102, apud OLIVEIRA, 2011).

A mobilizacao de outros “saberes e fazeres” presentes na vida
cotidiana nas praticas de formagdo de professores, ndo ¢ uma forma de
diminuir a importancia dos conhecimentos técnicos-cientificos, mas de
valorizar outros conhecimentos que podem compor a formacao de
professores de matematica.

No desenvolvimento do médulo analisado por Oliveira (2011),
surgiram ideias matematicas para serem discutidas e problematizadas, nas
quais os significados produzidos ndo eram da matematica do matematico.
Nas atividades realizadas, ndo foi desconsiderada a exploracao de
conteudos matematicos, mesmo quando as atividades abordadas ndo os
apresentassem explicitamente.

A producdo de possiveis legitimidades para a formagado
matematica de professores de matematica foi tema da tese de Viola dos
Santos (2012). Em seu trabalho, a partir de entrevistas com educadores
matematicos e matematicos, foram geradas textualizacdes nas quais o
pesquisador realiza movimentos de teorizagdes sobre estruturas possiveis
de cursos de licenciatura em Matematica. Partindo de duas perspectivas:

uma que indica a existéncia de uma unica Matematica e outra que admite



em diversas atividades e cursos do campus. Dentro do proprio
Departamento de Matematica, junto com os professores Clovis
Lasta Fritzen e Moacir Lacerda, participei de pesquisas
relacionadas a descargas elétricas e a simulacdo numérica que
basicamente se traduziam matematicamente como um problema de
geometria analitica. Junto a professora Nosimar Ferreira dos
Santos Rosa, do curso de Psicologia, participava na elaboragao de
instrumentos de pesquisa, organizacao e analise dos dados obtidos
em pesquisas envolvendo a representagdo da figura de policiais,
professores em grupos de criangas e/ou adolescentes em idade
escolar. No departamento de Biologia, auxiliei na analise de dados
de coletas realizadas em um sitio arqueologico no Pantanal sul-
mato-grossense que utilizavam a presenca do elemento fosforo
como indicador de ocupagd@o humana pré-historica. Esse trabalho
foi liderado pela professora Maria Angélica de Oliveira Bezerra.
Além das diversas vivéncias que surgiam a cada ano em
minha atuacdo como docente no curso de licenciatura em
Matematica, outras atividades que me fizeram refletir mais
profundamente sobre minha pratica foram aquelas desenvolvidas
junto ao curso de Pedagogia, mais precisamente no laboratorio
chamado Nele, os futuros

Brinquedoteca. pedagogos
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a existéncia de diferentes matematicas, Viola dos Santos e¢ Lins (2016)
elaboram cinco legitimidades possiveis para formacdo matematica na
Licenciatura em Matematica (Viola dos Santos, 2012) sendo elas: a
Matematica e seus niveis de sofisticacao; a Estrutura Cognitiva da
Matematica; Matematica Académica ¢ Matematica Escolar; Matematica
Escolar como um tipo Especial da Matematica Académica; e, Matematica
do Matematico e Matematica do Professor de Matematica. A questdo
levantada nao se refere a(s) matematica(s) que deve(m) fazer parte da
formagdo inicial do professor, mas sim em justificativas para pensar
nessa(s) matematica(s). Uma formag¢do que ofere¢ga modos de lidar com
as especificidades matematicas da/na pratica profissional do professor.
Ao final apresentaram a necessidade de pesquisas que se debrucem sobre
as grades curriculares dos cursos de licenciatura e argumentem o quanto
relevante sdo, conteudos

ou apresentem justificativas para, o0s

matematicos.



desenvolviam materiais de diversas disciplinas do curso, inclusive
a de Matematica. A pedido da professora Marcia Regina do
Nascimento Sambugari, que coordenava o laboratorio na época,
comegamos a desenvolver atividades praticas, com o uso de
material ludico, para trabalharmos as dificuldades encontradas no
lidar com a Matematica e, se possivel, diminuir o distanciamento

que muitos alunos da Pedagogia diziam ter. “Eu escolhi Pedagogia

porque odeio Matematica”, “Nao sei porque tenho que
estudar Matematicaa se vou trabalharr com

criangass”, entre outras tantas, eram as frases mais ouvidas

quando comegavamos uma oficina.

Outra iniciativa que possibilitou discussdes dentro do curso
de Matematica, foi a adesdo ao Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), que inicialmente foi coordenado
pelo professor Marcelo Dias de Moura. Os professores em
formagdo que participavam do projeto mostravam-se empolgados
com a dinamica processual que existia e também davam seus
primeiros passos na atuacdo em sala de aula. Questionamentos
sobre contetidos matematicos da grade curricular da licenciatura

em Matematica eram sempre feitos por esse grupo.
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Diante dessas e outras pesquisas, em 2014 integrantes do Sigma-t
iniciaram um projeto maior de pesquisa que visava dar continuidade as
discussdes que envolviam formacgao de professores e atividades baseadas
em categorias do cotidiano. O principal objetivo do projeto “O uso de
categorias do cotidiano para o desenvolvimento profissional de
professores que ensinam matematica” (VIOLA DOS SANTOS, 2014),
era investigar o desenvolvimento profissional de professores que ensinam
matematica em espacos formativos nos quais atividades que envolvem

categorias do cotidiano sdo problematizadas.



O que chama atengdo nesse periodo dentro da universidade,
¢ que por conta das aulas e outras demandas burocraticas que os
professores de ensino superior estdo sujeitos, durante todo tempo
que estive no Campus do Pantanal nunca tivemos a oportunidade
de criar um grupo de estudo, ou mesmo um grupo de pesquisa
como parte das atividades semanais no curso de Matematica. As
reunides e discussdes aconteciam na maioria das vezes de forma
emergencial quando precisavamos analisar uma alteragao de grade
curricular, um projeto ou programa institucional a ser implantado
no curso, ¢ at¢é mesmo a criagdo de um novo curso dentro do
Departamento.

Embora minha vida profissional como professor do ensino
superior estivesse a pleno vapor ndo havia sintonia com minha vida
pessoal. Na perspectiva de conseguir balancear ambas, tentei

remogdes internas na instituigdo que nao se concretizaram.
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O intuito era que nas discussdes nesses espacos, as producdes
ligadas tanto a vida cotidiana quanto a Matematica ampliassem o leque
de entendimentos de professores e formadores e também alterassem a
percepcao com relagdo as situacdes tratadas.

Participaram destes espagos formativos professores que ensinam
matematica na Educacdo Basica, no Ensino Médio ou em Licenciaturas
em Matematica. E também alunos de cursos de Licenciatura em

Matematica, de Pedagogia e de Pos-Graduagao em Educagao Matematica.

Os espagos formativos deste projeto foram denominados grupos
de trabalho. Um grupo de trabalho nao era um curso no qual professores
universitarios e/ou alunos de pos-graduagdo ensinavam professores da
Educacdo Basica e/ou alunos da licenciatura. Nao era um curso no qual
as atividades estavam a priori para serem aplicadas. Nao era um curso de
professores para professores. Nesse periodo a nog¢ao de grupo de trabalho
era a de que este se caracterizava como um espaco formativo nos quais
professores que ensinam matematica, ou que ensinardo, “‘se encontravam
com objetivo de compartilhar entraves, potencialidades e realizagdes de
suas praticas profissionais uns com os outros” (VIOLA DOS SANTOS,
2014 p.9).



Apds ser aprovado em concurso publico no recém criado
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Mato
Grosso do Sul (IFMS) como parte da reestruturagdo da Rede
Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnologica feita
pelo Ministério da Educacdo (MEC) no governo do entdo
presidente Luiz Inacio Lula da Silva, tomei posse como Professor
de Educacao Basica, Técnica e Tecnologica (EBTT) no campus
Campo Grande, no dia onze de novembro de dois mil e onze e

comecei a exercer minhas fungdes nesse mesmo dia.
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O projeto foi desenvolvido em Bagé-RS, Campo Grande-MS, Sao
Jodo del-Rei-MG e Sinop-MT. Cada grupo de trabalho apresentava uma
caracteristica propria no modo como os professores participaram. Em Sao
Jodo del-Ret, por exemplo, a maioria dos professores do grupo de trabalho
eram supervisores do PIBID e os encontros do grupo de trabalho eram
parte das atividades desenvolvidas por eles. Em outros casos, a
participagdo era um convite, sem obrigatoriedade alguma em continuar a
frequentar os encontros.

Debrucando-se sobre a dindmica dos grupos de trabalho que
aconteceram entre 2015 e 2016, bem como de outros realizados
anteriormente em Campo Grande, Viola dos Santos (2018) propds uma
outra caracterizagdo para a no¢ao de grupo de trabalho como espago
formagoes caracterizado em “movimentos nos quais seus membros tém a
intencdo de estar, partilhar e produzir juntos” (VIOLA DOS SANTOS,
2018, p.383), portanto, pode acontecer ou nao. Nao ha um grupo ideal,
pois, quando ele acontece, ele se constitui. O grupo €, sendo. A
participagdo das pessoas no grupo se da, da maneira que € possivel a cada
um, espacial e temporalmente, e na maioria das vezes de forma ndo linear.
Sdo espacos de instabilidades onde, algumas vezes, coloca-se a propria
identidade em risco, onde a diferenca produz faiscas, mas também

espagos de siléncio. Embora a realizacdo dos grupos de trabalho esteja



O processo de mudanga de uma instituicdo de ensino
superior para uma de ensino técnico e tecnologico ndo foi facil.
Nao pela burocracia, pela mudanga de cidade nem mesmo pela
diferenca inicial de salario. Alguns docentes da universidade
achavam absurdo o fato de desistir da universidade, um ambiente
propicio para a pesquisa e o desenvolvimento de diversas
atividades com a comunidade, para dar aula para jovens no Ensino
Médio Técnico. Ouvi até mesmo que estaria jogando minha
carreira académica pelo ralo. Hoje vejo que essa postura reforca o
pensamento de que a universidade ¢ o local da produgdo de
conhecimento e somente ali se pode ter reconhecimento.

Como professor no campus Campo Grande leciono
Matematica em diversos semestres dos cursos técnicos integrados
em Eletrotécnica, Informatica e Mecanica; no curso Tecnologo em
Sistemas para Internet leciono a disciplina Fundamentos
Matematicos; lecionei em disciplinas de cursos na modalidade de
Ensino a Distancia (EaD) e ministrei as disciplinas de Estatistica e
Matematica Financeira em dois polos do Programa Nacional de
Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC), que

funcionaram nas escolas estaduais “Arlindo de Andrade Gomes” e
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ligada a um projeto, uma razdo técnica para aglutinar esses professores
“sempre agdes € movimentos outros escapam; efeitos outros reverberam
em nossas realiza¢des ao longo dos encontros” (VIOLA DOS SANTOS,
2018, p.383). Os afetos que permeiam o grupo durante os encontros
contribuem para esse carater mutante. Um encontro pode se tornar uma
sessao de desabafo das dificuldades profissionais e/ou pessoais, um

espacgo onde pode haver identificagdo com outros.

Talvez, um dos inicos parametros de um grupo de trabalho como espago
formagdes ¢ o de nos encontrarmos em alguns dias previamente
combinados, termos a vontade de conversar uns com OS Outros €
combinar outros dias para mais encontros. (VIOLA DOS SANTOS,
2018, p.383).

A ideia da melhoria ndo faz parte dos pressupostos dos grupos de
trabalho, pelo menos nao nos moldes que sdo propostos. Vale ressaltar
que alguns professores que participam dos grupos se sentem incomodados
a principio ao ouvirem isso, talvez devido a mecanizagao dos processos
de formagao continuada. O grupo de trabalho se compde como local para
estar junto, produzir com/junto de professores. Pode ser que professores
reflitam e sejam afetados pelas discussdes do grupo e que isso reverbere
em sua pratica em sala de aula. Pode ser que ndo. Os professores também

ndo encontrardo nos grupos de trabalho a valora¢do de técnicas didaticas

ou pedagogicas, ou a indicacdo de quais sdo corretas ou incorretas para



“Flavina Maria da Silva”, situadas nos bairros Santo Amaro e
Jardim Morendo, respectivamente.

Trabalhando com a Matematica no Ensino Médio Técnico
foi necessario um tempo de adaptacdo para que entendesse como
funcionam determinados conteudos nas especificidades de cada
curso (eletrotécnica, informdtica e mecanica). Embora a ementa
seja a mesma para os trés cursos, a adaptacao de vocabulario, ou
no caso, dos termos técnicos, auxiliam a compreensao dos
conceitos uma vez que pode acontecer de alunos trabalharem
nimeros complexos em uma disciplina do nucleo técnico no
segundo semestre e, na disciplina de Matematica esse contetido
estar alocado em um semestre posterior. Fizemos entdo uma
negociacdo em termos que podem ser utilizados em resolugdo de
exercicios. No curso de eletrotécnica, por exemplo, os alunos ja
possuem nogdes de equagdes de onda descritas por sendides e
estdo habituados a termos como onda atrasada, adiantada,
amplitude e frequéncia. Ao trabalhar trigonometria com esses
alunos ¢ feito um alinhamento desses termos com os termos
matematicos ao analisarmos as transformacdes ocorridas nos

graficos das fungdes f(x)=sen(x) e g(x)=a.sen(bx + ¢) + d.
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seu trabalho. O principal posicionamento politico consiste em “tentar
entender os processos que atravessam praticas de professores e tentar
problematizar, em conjunto, acdes e atitudes tomando como referéncia
essa pratica” (Viola dos Santos 2018, p.384).

Quando penso em que momento comegou minha formacdo de
professor, ndo consigo identificar um marco em minha vida. Nao
considero como o inicio da licenciatura em Matematica como sendo a
origem desse processo. Nem mesmo a definicdo da Matematica na
escolha do curso para o vestibular, ou a matricula na universidade
garantiram que essa seria minha atuagdo ja que, inicialmente, ao me
graduar comecei a dar aulas de inglés. E possivel indicar, mesmo que se
coloque a vida de uma pessoa em uma linha, quando a formacao
profissional de um professor se inicia? Vejo em minha pratica varias
caracteristicas das experiéncias que tive em diversas fases da minha
escolarizagao e, até mesmo em situagdes do meu nacleo familiar.

Em minha atuagdo profissional, nunca participei de cursos ou
jornadas de secretaria de educagdo. O grupo de trabalho de Campo Grande
em 2016, sobre o qual pontuo as coisas que me atravessaram € com as
quais me coloco em um movimento de producdo de significados, foi a
primeira experiéncia de formagao continuada. Foi a primeira vez que me

coloquei a falar sobre minha pratica em um grupo de professores que



Convém mencionar que 0 mesmo nao ocorre no curso de
informatica ou mecanica. Para cada curso € possivel, e necessario

negociar produgdes de significado que auxiliem na compreensao

dos alunos.

A primeira vez que ouvi ‘“professores que ensinam
matematica” foi em 2014, quando passei a frequentar o Programa
de Poés-graduagao em Educacdo Matematica (PPGEduMat) da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS). Procurava
um curso para dar continuidade aos meus estudos e ingressar no

doutorado. Cheguei a fazer varias disciplinas como aluno especial
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ensinam matematica. Colocar-se como condutor dos processos de
formacao, discutir e problematizar a pratica fugindo de receitas prontas
ndo € equipar-se com armas para o combate pela Educagdo em nossas
salas de aula. E permitir-se agir de forma transformadora na Escola, na
Educagdo, na Educagdo Matematica, na Matematica, na familia, na
comunidade, e em todos os outros lugares onde o ser humano que ¢ o
professor atua.

Essa deve ser uma agdo continua, e continua, e que continua, ...,

continua, ... continua...



no Programa de Pos-graduagdo em Engenharia Ambiental da
UFMS, mas, refletir sobre o que realmente me afetava naquele
momento ¢ de como eu me via, € vejo, como um professor que
ensina matematica, me levou para a Educagdo Matematica. Mas,
precisava encontrar um meio de fazer contato com alguém do
programa e comegar a frequentar algum grupo de pesquisa. Estava
conversando com uma amiga, que ¢ professora na UFMS, e ela
disse que ainda era possivel se matricular como aluno especial em
uma disciplina do PPGEduMat. Fomos a sala da Professora Luzia,
que ligou para o Professor Thiago, e esse por sua vez concordou
que participassemos da disciplina Educacdo Matematica e
Linguagem, ministrada por ele, como alunos especiais. Na
sequéncia, me matriculei na disciplina Formagao de Professores de
Matematica que foi ministrada pelo Professor Jodo Ricardo, mais
conhecido no Programa como Viola, e que convidou a quem se
interessasse a participar do grupo de pesquisa pelo qual ele era
responsavel. Foi assim que comecei a participar do Grupo de
Pesquisa em Formacdo, Avaliagio e Educacio Matematica'?
(FAEM). Em 2015, por motivos de trabalho, ndo pude fazer

nenhuma outra disciplina como aluno especial, mas, sempre que

13 Para mais informacdes visite a pagina www.faem.com.br
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(PDSE) na cidade de Manchester, Reino Unido, sob supervisao do
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Iguana-marinha. 20041>,

Um ser humano ou um ser iguana®?
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Todas as imagens neste album sao autorais.

“Vocé pode olhar para uma foto por uma semana e nunca
pensar a respeito dela novamente. Mas vocé também pode
olhar para uma foto por um segundo e pensar sobre ela por

toda sua vida”. Joan Miro
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“ .. gue o Umportincia de uma colsa ndo e mede com

Que o tmportincio de wma cosa hi gue ser medida pelo-

encanfomento gue a cosa produnza em néy’
Maunoel de Barroy
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Em meio a mudangas e organizagdes, certo dia me deparo com uma caixa de camisa
repleta de fotografias antigas, e junto a elas, um caderno pequeno de capa dura. Ja o reconheci
assim que estava em minhas maos. Muitas memorias brotaram. Se todas eram verdadeiras eu
ndo tenho certeza, mas ver meu nome escrito no interior da capa do meu caderno da primeira
série foi inacreditavel. Na primeira pagina, no cabegalho, 1€-se: “Goiania, 9 de agosto de 1982”.
Ele esteve guardado por aproximadamente trinta e sete anos e ainda continua conservado,

apenas meio borrado, amarelado, mas possivel de se ler.

Folhear o caderno, foi tentar buscar minhas primeiras impressdes sobre a escola e sobre
um periodo muito dificil para mim. No primeiro ano do Ensino Fundamental, tive muitas

dificuldades, pois havia me mudado recentemente para Goiania e ainda nao era alfabetizado.

Nesse caderno ha atividades de Lingua Portuguesa e Matematica para serem feitas em
casa, ou como se dizia na €poca, eram as tarefas, todas copiadas e feitas em letra cursiva. As
primeiras atividades sdo passar frases para o masculino, completar com ss ou ¢, passar para o
diminutivo, e formar trés frases de acordo com uma figura carimbada no caderno: uma gata

com 0 nome Mimi.

E a Matematica? Bem, foram varios dias olhando aquelas atividades, pensando a
respeito delas e por vezes comparando como ¢ ensinada a Matematica atualmente. Mas o que

mais me chamou atencao foram os problemas e suas resolucdes.
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Problema

Num viveiro ha 125 periquitos e 426 canarios. Quantas aves had nesse viveiro?

S. M. Cdlculo

1=125+426 125

=551 _+426
551

Resposta: Ha nesse viveiro 551 periquitos e candrios.

Em todas as atividades identificadas como Problema, ¢é feita a Solucdo Matematica (S.
M.) e o Cdlculo, sempre dispostos lado a lado. Esquecer de responder o problema significava
sempre ser chamado a atencao e chegar em casa com um bilhete da professora informando aos
pais o acontecido. A incognita, o valor a ser descoberto, a quantidade misteriosa sempre deve
ser indicada por um quadrado no desenvolvimento da solu¢cdo matematica. Os problemas e os
enunciados de cada um, sempre envolvem as quatro operagdes elementares: adi¢do, subtracao,
multiplicagdo e divisao.

Copias de tabuadas estdo em varias paginas, inclusive proposta de copias em que os
numeros de zero a dez estdo em ordem crescente, decrescente e por vezes em uma ordem
aleatoria. Em todo inicio de aula de Matematica sempre era feita a “Chamada oral” de tabuada.
Era um momento de suspense. Todos os alunos ficavam sentados em siléncio e entdo, vocé
ouvia seu nome ser chamado pela professora. Ficar de pé e encarar os enigmas da esfinge era
preciso. Se soubesse a tabuada, ndo passariam de trés perguntas mas se por acaso aparecesse
uma quarta ou quinta ¢ porque voc€ ndo havia passado no teste. O nervoso ja tomava conta, os
que sabiam a resposta erguiam seus bragos no ar dizendo “eu sei, eu sei”, e isso tudo atrapalhava
o raciocinio. Caso errasse algumas respostas, a esfinge ndo o devoraria, mas vocé€ seria
castigado com copias de tabuada e um recadinho dizendo que era necessario estudar mais
tabuada.

O processo era baseado na repeti¢ao € memorizacao. Isso acontecia na escola e também
em casa. Enquanto preparava o jantar, minha mae ficava tomando tabuada de mim ou como
fizemos varias vezes, ela e eu costumavamos entoar um canto quase tantrico, uma tentativa de
alcancar o nirvana, quando ficdvamos declamando tabuada: “duas vezes zero zero, duas vezes
um dois, duas vezes dois quatro, duas vezes trés seis, ..., duas vezes nove dezoito, duas vezes
dez vinte. Agora “a do trés”. Trés vezes zero zero, trés vezes um trés ...”". O climax era chegar

em casa e dizer que, durante a chamada oral na aula de Matematica, eu ndo havia errado
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nenhuma resposta. Mas, nem mesmo isso servia como desculpa para ndo continuarmos
treinando.

Atividades para completar expressdes numéricas também estavam presentes entre os
exercicios. Nao sei dizer se tinha consciéncia que era uma outra forma de falar a respeito de
tabuada, porém, me achava muito esperto por consultar as diversas copias de tabuada que fui
obrigado a fazer e, entdo, descobrir o resultado. O texto a seguir ¢ a reproducao de uma atividade

do caderno. As respostas estdo em italico e sublinhadas.

Complete:
6 x2=12 2 x2=4 10 x2=20
1 x2=2 7 x2=14 8§ x3=24
3 x3=9 9 x3=27 6 x3=18
2 x3=6

“Ligue” eram atividades astuciosas. Antes de fazer a atividade era preciso resolver todos
os itens, verificar as respostas e certificar-se de onde estava localizada cada uma delas. Régua
e lapis de cor vermelho eram os materiais para finalizar no caderno. Cada item da coluna a
esquerda deveria ser ligado a uma resposta que estava na coluna a direita. O mesmo tipo de
atividade era utilizado em Lingua Portuguesa, na qual ao invés de expressdes e resultados eram

apresentados substantivos e qualidades.
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Um misto de palavras e nimeros também eram utilizados. Exercicios apresentados na

forma de “Quanto é?”

Quanto ¢?
1 dazia+6=18 Meia centena — 10 = 40
Meia duzia x 3 =1 10+-2+5=10

15 + 3 + meia duzia=11 3x10+30=460

1 duziax 2 =24 6+2+10=13

Resolva pela operacdo inversa

J+22=98 [1-28=120
=98-22 =120+ 28
=76 =148

Que aos poucos foi dando lugar a outras operagdes inversas

[Ix2=12 [1+3=152
(1=12+2 [1=52x3
0=6 [0=156

SituagOes problema também eram apresentadas.

Problema

Hélio tem 728 lapis. Seu primo tem o quadruplo de lapis. Quantos ldapis sem seu

primo?
S. M. Cdlculo
=728x4 728
=2912 _ x4
2912

Resposta: Seu primo tem 2912 lapis.
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A partir do més de outubro daquele ano, faltando praticamente dois meses para o
término do ano letivo, em meio aos exercicios e atividades de Matematica comegam a aparecer
recados como: “Resolva com amor!”; “Estude com amor!”; “Mamae, preciso estudar todo dia”
enviados pela professora no caderno, ndo importando se todas as atividades estivessem corretas.
Parecem demonstrar um cansago que os alunos apresentavam ou uma forma de manté-los
proximos da Matemadtica. “O amor pode tudo”. Assim se deu o processo de transi¢do da
matemadtica familiar; aquela estimulada pelos pais que compreende contar objetos, reconhecer
numeros, dividir em grupos de dois ou trés; para a matemadtica da escola, na qual, inicialmente,
os problemas deveriam ter uma solu¢do matematica, um calculo e uma resposta.

2 <6

Nessa formalizacdo, palavras como “mais”, “menos”, “vezes” e “dividir” cedem lugar
a “soma”, “subtracdo”, “multiplicagdo” e “divisdao”; operagdes inversas; igualdades que devem
ser completadas de forma correta, € um numero ou valor a ser descoberto que deve ser indicado
por [I. As lendas e histérias sobre os monstros matematicos, comecam a habitar o real e o
imaginario dos alunos. Monstros monstruosos, como diz Romulo Lins em seu artigo
“Matematica, Monstros, Significados e Educacdo Matematica”, de 2004. Nesse artigo, Lins
argumenta que os monstros, de modo geral, ndo sdo e ndo seguem as regras deste mundo (p.
101), nao seguem as regras que conhecemos, € justamente por isso, nao sabemos o que fazer
com eles. Dos primeiros encontros com esses monstros, os mais diferentes afetos acontecem, e
com o tempo os monstros (ou alguns deles) tornam-se familiares a cada um de nos, o que nao
significa que tudo fica mais facil ou menos assustador.

Nossa cultura sempre foi e continua sendo permeada por monstros, sejam eles os que
nos foram apresentados nas histérias que pais, familiares ou professoras nos contaram, e ai
encontram-se: saci-pereré, mula-sem-cabeca, curupira, caipora, lobisomem (serd que vocé que
estd lendo conhece esses seres?). Nao podemos esquecer que inimeros outros povoam uma
cultura globalizada, e que algumas vezes, possuem reacdes ou desenvolvem atividades tdao
humanas quanto as nossas: pokemons, digimons, minions, os que trabalham na Monstros S.A. e
tantos outros que ndo consigo elencar agora. Pensando bem, monstros também podem ficar
obsoletos e esquecidos. Os monstros da Matematica também s3o culturais. Durante o Ensino
Fundamental e Médio me deparei com outros monstros pelo caminho que se tornaram

familiares. Mal sabia eu que esses monstros se tornariam monstros de estimag¢ado.
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Dando um pequeno salto (apenas por uma escolha que ainda nao sei muito bem, mas
que exemplifica rupturas de minhas historias e invengdes) terminei meu Colegial (atualmente
Ensino Médio) e ingressei no curso noturno de licenciatura em Matematica na Unesp em Sao
José¢ do Rio Preto em 1994. Muitos diziam ter escolhido o curso porque gostavam ou tinham
facilidade com a Matematica, ou o que conheciamos por Matematica até entdo.

O primeiro ano de graduacao foi como um jogo de video game onde vocé enfrenta varios
inimigos, ou monstros, mas depois de algumas fases, para mudar de nivel ou prosseguir vocé
precisa enfrentar o “chefdo” que requer muito mais esfor¢o que os outros adversarios. Foram
muitos chefoes em Geometria Euclidiana, Aritmética e Algebra Elementar, Desenho
Geométrico e Geometria Descritiva; mas fui derrotado pelos chefdes de Calculo Diferencial e
Integral I e Vetores e Geometria Analitica. Minhas primeiras derrotas, um choque e tanto. Mas

como lidar com geometria sem desenhar?

Teorema. Se uma reta, paralela a um dos lados de um tridangulo, corta os outros
dois lados, entdo ela os divide na mesma razao.
Prova. Seja ABC um tridngulo e | uma reta paralela ao lado BC que corta os

lados AB e AC, respectivamente nos pontos D e E. Deveremos provar que:

=S
S|



Para isso, tome um pequeno segmento AP; na semirreta Sip de modo que as

~ AB AE . . , L . .
razoes ——= e === ndo sejam numeros inteiros. Consideremos na semirreta Sap 0
1 1

pontos P, Ps, ..., Py, ... tais que
k.AP, = APy,
para todo k > 2. Existem entdo dois numeros inteiros m e n tais que
D esta entre P e Pu+1 e
B esta entre P, e P+
Tem-se portanto:
m.AP, < AD < (m+1).4P; e
n.AP, < AB < (n+1).AP,.

E entdo simples concluir destas desigualdades que
AD 1
(a) - < =< ﬂ
n+1 AB n

Tracemos pelos pontos Pi, P, ..., Py+1 retas paralelas a BC. Estas retas, cortam

a semirreta Sac em pontos Q1, Qo, ..., On+1, 0S quais também satisfazem a
k.AQ, = AQy,

Para todo k, 2 <k <n+1. Além disso, o ponto E encontra-se entre Qm e On+1 € o

ponto C entre Qn e On+1. O mesmo raciocinio feito acima pode ser repetido aqui

obtendo-se como resultado a desigualdade:

m AE m+1

(b) <2<

n+1

n

As desigualdades (a) e (b) permitem-nos concluir que

(©)
Observe que, como m < n, entdo

n+1 m _m+n+1< 2n+ 2 _2
n n+1 nn+1) " nn+l) n

|E AE <m+1 m
AB AC n n+1

ou seja, as razoes AD JAB e AE [AC diferem por ndo mais do que 2/n. Quanto
menor for o segmento AP tanto maior serd o numero n e tanto menor serd o
quociente 2/n. Como o lado esquerdo da desigualdade (c) ndo depende de n so
podemos concluir que os quocientes AD /AB e AE J/AC sdo iguais.

C.QD.
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“Quod erat demonstrandum” ndo ¢ um encantamento dos livros de Harry Potter. Essa
expressao traduzida para a lingua portuguesa significa “conforme se queria demonstrar”, dai a
sigla C.Q.D., e ¢ utilizada em varios textos com demonstracdes matematicas. Podem ser

encontradas variacdes, tais como, Q.E.D (mais comum em textos em inglés), [] (0 mesmo

simbolo que no caderno do primeiro ano representava uma incognita) ou ®.

O matematico cria monstros. Nao digo aqui que, com uma palavra ou sequéncia de
gestos, seja possivel criar qualquer conceito, mas para que a criatura sobreviva faz-se necessario
que ela opere nesse modo de vida da matematica do matematico. Mesmo que essa criagao, seja
do nosso mundo ou possua qualquer tipo de relacdo com ele, muitas vezes essa relacao ¢
expurgada ou depurada da teoria (OLIVEIRA, 2011). Lins atribui a caracteristica de se

criar/definir objetos na matematica do matematico como sendo uma dimensao internalista.

Durante a gradua¢do no curso de Licenciatura em Matematica, os monstros

monstruosos se tornaram monstros de estimacdo. Assim como os pokemons, que sio

capturados e guardados em uma pokebola para depois serem adestrados e utilizados em batalhas
contra outros pokemons, os monstros deixaram de assustar e passaram a ser de estimagao.
Quando isso aconteceu ao certo, eu nao sei. O que percebi é que, mesmo os professores
de Matematica, e aqui me refiro aqueles que foram formados em licenciaturas de Matematica
especificamente e dependendo da area pela qual mostram mais aptiddo, t€ém um hall de
monstros que lhe sdo monstruosos. Durante meu mestrado em Matemadtica Pura, na linha de
pesquisa de Algebra, outros monstros se revelaram a principio monstruosos e, posteriormente,
também se tornaram de estimagao.

Permeando as disciplinas especificas da graduacdo, encontravam-se as disciplinas
relacionadas a Educa¢do. Em Estrutura e Funcionamento de Ensino de Primeiro e Segundo
Graus discutimos todas as reformas educacionais pelas quais a Educag¢ao havia passado no
Brasil, bem como as legislagdes estadual e nacional que regulamentavam o ensino e a profissao
do professor. Vygotsky e Piaget foram os pensadores estudados em Psicologia da Educacao, e
em Didatica as leituras foram mais relacionadas a Coménio e sua Didatica Magna. A carga
horéria de cada uma dessas disciplinas era de noventa horas.

Pratica de Ensino de Matematica e de Desenho Geométrico, com cargas horarias de
cento e vinte, e sessenta horas, respectivamente, foram as duas disciplinas que fomentaram mais
discussdes voltadas a pratica do professor e ao ensino de Matemadtica. O professor dessas suas

disciplinas comegou a lecionar na universidade enquanto realizava suas pesquisas de doutorado,
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no Parque Nacional do Xingu, se debrucando sobre a geometria de um povo indigena. Sua
postura como orientador influenciou nossas aulas de pratica de ensino, tanto de Matematica
quanto de Desenho Geométrico. Era um olhar diferente daquele visto até entdo em nossa
formacao inicial. Uma matemadtica indigena se descortinava por vezes em suas aulas.

As disciplinas cursadas durante minha graduagao, segundo o histdrico escolar, totalizam
2.670 horas. Além destas, estdo os estagios supervisionados em Matematica com 60 horas e em
Desenho Geométrico com 30 horas. As disciplinas voltadas para a pratica do professor de
Matematica constantes nessa grade curricular sdo: Estrutura e Funcionamento de Ensino de
Primeiro e Segundo Graus (90 horas), Psicologia da Educacao (90 horas), Pratica de Ensino de
Desenho Geométrico (60 horas), Pratica de Ensino de Matematica (120 horas) e Didatica (90
horas) perfazendo um total de 450 horas, o que corresponde a aproximadamente 17% do total
da carga horaria cursada. As demais disciplinas, os 83% restantes, sdo voltadas para a
Matematica e Fisica.

Com relagdo as disciplinas de Estagio Supervisionado, no inicio do ano letivo tivemos
duas aulas nas quais os professores apresentaram datas futuras para encontros e entrega de
relatorios. Como o curso era noturno, as aulas deveriam ser utilizadas para que féssemos até as
escolas assistir aulas de Matematica e Desenho Geométrico. No final do periodo letivo,
teriamos datas para entregar aos professores responsaveis um documento com a assinatura do
professor indicando quantos e quais dias haviamos acompanhado as aulas. A escolha do local
para a realizacao do estagio ficava a cargo do aluno. Nao havia acompanhamento do professor
da universidade, nem modelo para o relatério. Deste modo, era comum ouvir alunos
comentarem que nunca haviam pisado na escola, pois conheciam professores que assinavam os

relatorios, ou outras situagdes semelhantes.
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INSTITUTO DE BIOCIENCIAS,

LETRAS E CIENCIAS EXATAS - S.J.R.P

NOME DO CURSO

LICENCIATURA EM MATEMATICA

NOME DO ALUNG N° UNESP
| JULIO CESAR PARO 94222/1 5]
e, DISCIPLINA crépTos | | CARGA A,';'@o{:;‘g;ﬂ
1994
GEOMETRIA BUCLIDIANA 4 60| 5,00
DESENHO GEOMETRICO E G. DESCRITIVA - 60| 7,00
ARITMETICA B ALGEBRA BLEMENTARES 12 180| 6,30
1995
HISTQRIA DA MATEMATICA = 60| 9,10
TRORIA DOS NUMRROS 4 60| 6,00
CALCULO DIFERENCIAL E INTBGRAL I 32 180( 7,70
GEQMETRIA ANALITICA E VETORES 10 150 8,00
1596
APLICACORS DO CALCULO 4 60| 5,30
INTRODUCAC A CIBNCIA DA COMPUTACAC 4 60 9,50
CALCULO DIEBRBNCIAL E INTRGRAL II 8 120):/8,50
ESTRUT, B FUNC. DE ENS. 1 E 2 GRAUS 6 90| 9,00
BSTRUTURAS ALGEBRICAS 8 20| 9,10
PISICA GERAL E BXPERIMENTAL I 8 120} 7,70
1997
COMBINATORIA E GRAEOS 4 60| 9,20
MATEMATICA FINANCEIRA 4 60| 8,60
CALCULO NUMERICO 8 1204 8,50
FUNCOES DE VARIAVEIS COMPLEXAS 6 901 7,50
PSICOLOGIA DR EDUCACAC 6 90( 8,00
KLGEBRR LINEAR 8 120 ..7.,90
FISICA GERAL E EYPERIMENTAL II 8 12005520
1998
ANALISE NA RETA I 60| 76,50
ESPACOS METRICOS 4 60| 8,00
EQUACOES DIFERENCIAIS ORDINARIAS 4 60| 7,60
PRATICA DE ENSINO DR DES.GEQMETRICO e 60| 9,50
MATEMATICA APLICADA i 60| 8,00
COMPLEMENTOS DR ANALISE = 60| ‘9,50
DIDATICA ’ 6 90| 8,50
PRATICA DR RNSINC DE MATEMATICA 8 120} 9,50
PROBABILIDADE B ESTATISTICA 8 120f 7,00
g A S O S e R R SR S R N AT s BN Bl B 0\ o T U Y 178 2670
EDUCACRQ FISICA 2 30( DISP
ESTAGIO SUPERVISIONADO
MATEMATICA 60 HORAS
DESENEQ GEOMETRICO 30 HORAS
@ 2
—
02 ,02 ,99 &%
s DATA ASSINATURA

CGI/CPDR
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Assim que conclui a graduagao, ingressei no curso de mestrado do Programa de Pds-
Graduacdo em Matematica, também na Unesp-Rio Preto em 1999. Como havia no campus o
mestrado em Matematica Aplicada, era comum chamar o programa de Matematica de
Matematica Pura. E assim eram as discussdes nas disciplinas do mestrado, puramente
matematicas. Mais monstros que em alguns casos se tornavam monstruosos € em outros
monstros de estimacao.

As disciplinas obrigatérias eram Andlise no R", Geometria Diferencial e Topicos de
Algebra, cada uma com carga horaria de 168 horas. Além dessas deveriam ser cursadas duas
disciplinas optativas e uma outra ligada a linha de pesquisa. A maioria dos alunos cursava duas
disciplinas por semestre. O exame de qualifica¢do consistia em trés provas, cada uma referente
a uma das disciplinas obrigatorias e com todo o conteudo dessas disciplinas. Todos os alunos
deveriam fazer as provas, mesmo que ja aprovados nessas disciplinas. As provas eram
realizadas durante uma semana sendo uma na segunda-feira, a segunda avaliacdo na quarta-
feira e a ultima na sexta-feira da mesma semana.

Pela proximidade que desenvolvi durante a graduagio com a Algebra, acabei por
continuar nessa linha e fui orientado pela Profa. Dra. Aparecida Francisco da Silva.

Durante todo o mestrado trabalhei como professor de inglés em uma escola privada. No
mesmo ano que iniciei a graduagao, comecei o curso € quando conclui o nivel intermediario fui
convidado a lecionar. Foi o que me ajudou financeiramente durante esse periodo uma vez que

ndo era bolsista do programa de pos-graduagao.
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Resumo

A questdo do nimero de equacdes necessarias para se descrever uma variedade
algébrica foi proposta por Kronecker em 1882. Este problema tem sido alvo de muitos
estudos na geometria algébrica. O seu equivalente algébrico, ou seja, o de determinar um
numero minimo de geradores para um ideal em um anel de polindmios em »n variaveis
sobre um corpo, ou em um anel noetheriano teve um grande avango com cotas

estabelecidas por Forster-Swan.

Neste trabalho, apresentamos, entre outros, o Teorema Generalizado de Krull e o
Teorema de Forster-Swan que nos fornecem um limite superior para o nimero de
geradores. Encerramos 0o mesmo, apresentando uma classe especial de anéis e modulos,
os chamados anéis ou modulos de Cohen-Macaulay. A importancia de tais classes de
anéis € que ela inclui os anéis associados a classes interessantes de variedades singulares,

para as quais muitos resultados sobre anéis regulares podem ser generalizados.

Palavras-chave: algebra comutativa, variedades algébricas, dimensao, altura, geradores

de um ideal.

Nao adianta procurar na internet, pois nao sera possivel encontrar essa dissertacao. Ela
foi apresentada antes de existir o acervo digital, e s6 hd um exemplar disponivel na biblioteca
do Ibilce-Unesp em Sao José¢ do Rio Preto. O unico empréstimo feito desta dissertacdo

aconteceu em 2013.
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Dois meses antes de concluir o mestrado, em 2002, comecei a lecionar em uma fundagao
municipal em Santa Fé do Sul-SP no curso de Licenciatura em Matematica. As aulas eram em
um curso noturno e eu me deslocava, toda semana, cento e oitenta quildmetros para dar aulas
na quinta e sexta-feira. A cidade tinha em torno de trinta mil habitantes na época, e era
conhecida pelas chéicaras e ranchos as margens do Rio Parana. Ainda continuava a lecionar
inglés em Rio Preto.

Os cursos mais conhecidos na fundacao eram Odontologia e Fisioterapia, € os cursos de
licenciatura ocupavam uma categoria de menor prestigio, incluindo uma mensalidade com valor
menor comparado aos outros cursos. O publico do curso era composto por jovens que haviam
recém-concluido o Ensino Médio e também por pessoas acima dos trinta anos. A maioria dos
alunos do curso de Matematica trabalhava o dia todo na cidade ou no campo. Alguns deles
moravam em cidades do Mato Grosso do Sul ou Minas Gerais, proximas a divisa com o estado
de Sao Paulo.

Minha experiéncia com docéncia no Ensino Superior era baseada nas experiéncias que
tive na universidade e simplesmente se limitavam a reprodu¢aooo nio apenas do contetdo,

mas também na forma de ensinar, avaliar e justificar as razdes pelas quais os alunos, futuros

professores de matematica, precisavam dominar todos aqueles contetdos

matematicos. Afinal, as disciplinas que eu lecionava eram Algebra e Teoria dos Niimeros,
Algebra Linear e Analise Real. Apresentava aos alunos os monstros monstruosos ¢ esperava
que se tornassem monstros de estimagao para eles também, assim como foi para mim.

Em 2004, fui convidado a expandir minha carga horaria na fundacao e me mudei para
Santa Fé do Sul. Além das disciplinas no curso de Matematica, passei a lecionar Estatistica nos
cursos de Administra¢do, Ciéncias Contabeis, Servigo Social e Enfermagem.

Como era um professor de matematica recém-chegado na cidade, também passei a
lecionar em duas escolas privadas que utilizavam material apostilado. A orientagdo era a de
cumprir as aulas de acordo com o cronograma, e caso o aluno tivesse dificuldade, ele deveria
procurar o plantdo de dividas. Nao havia muito a ser feito pois ndo havia liberdade para criar
uma aula diferente das j& apresentadas na apostila.

Durante o periodo que lecionei nessa fundagao, tivemos a oportunidade de participar do
projeto “Teia do Saber” da Secretaria de Estado da Educagdao do Estado de Sao Paulo, um
projeto de formagdo continuada. Nossa proposta foi trabalhar conceitos matematicos com

abordagens mais praticas, ou que envolvessem materiais pedagogicos que desenvolviamos com
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os professores. Hoje, olhando para o que fiz na época, me vejo como um professor de um curso

de licenciatura em Matematica, ensinandoo professoress da redee publicaa, como € o

que deveriam fazer em suas salas de aula, Sem sequer ter conhecimento

da realidade deles.

Em agosto de 2006, passei a compor o quadro de docentes do curso de Licenciatura em
Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), Campus do Pantanal,
localizado na cidade de Corumba.

Para quem nunca ouviu falar em Corumba, essa cidade localiza-se no pantanal sul-mato-
grossense a aproximadamente quatrocentos e trinta quilometros de Campo Grande, a capital do
estado. Ao viajar de carro ou Onibus para a Cidade Branca, como também ¢ conhecida Corumba,
passa-se pela Serra de Maracaju que marca a transi¢do do cerrado para o pantanal. As arvores
tortas e de casca grossa e rugosa passam a se concentrar nos chamados capoes e dividem espago
com cambarazais, carandazais e paratudais. Essa vegetacao que emoldura as baias, também ¢é
pipocada pelas salinas e entremeada pelos rios, corixos e vazantes que por sua vez desenham e
redesenham a planicie pantaneira no vai e vem das cheias e secas € nos quais acompanham o
fluxo da 4gua os camalotes com suas flores de tons lilas e os baceiros.

O Pantanal ¢ terra onde a mudancga ¢ constante. Povoam essa regido uma grande

variedade de aves, entre elas o tuiuiu, € varios outros animais incluindo ongas, porcos mateiro,
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macacos ¢ uma diversidade de peixes. Terra dos cururueiros e da viola de cocho, dos pedes
pantaneiros e das comitivas de gado, dos ribeirinhos, dos isqueiros e da pesca, seja ela no
barranco, no barco-hotel, no bote ou nas chalanas. Lugar onde se saboreia arroz carreteiro, caldo
de piranha, sarravulho, bocaitiva e guavira.

Um mundo totalmente distinto dos interiores de Sao Paulo e demais cidades por onde
havia vivido até o momento. Ali as distancias ndo sdo indicadas por placas, mas por elementos
que um olhar forasteiro demora a perceber. Sao arvores, ninhos, pontes, porteiras ou até mesmo
uma barraca que vende salgados e onde, por um trocado, se pode montar em um jacaré¢ que
atende quando a Dona Maria, batendo em uma lata grande com alguns restos de frango que ela
mesmo matou, chama insistente “Brutus, Brutus, Bruuuuuutus, ..." .

Aqui abro um paréntesis com relagao a formacao inicial de professores de Matematica.
Em 2001, um parecer do Conselho Nacional de Educagao (CNE)

16 posteriormente aprovado se tornou uma resolucao desse conselho?’. Como efeito, os
cursos de Formacao de Professores da Educagao Bésica passaram a ter duragdo minima de trés
anos dos cursos, em nivel superior, curso de licenciatura e de graduagdo plena. Além disso,
estes cursos deveriam conter (no minimo) mil e oitocentas horas de atividades de
ensino/aprendizagem, duzentas horas para atividades de enriquecimento “didatico, curricular,
cientifico e cultural”, além de quatrocentas horas de estagio supervisionado. A dimensao da
pratica, passava a ocupar quatrocentas horas como uma componente curricular ¢ que deveria
estar presente desde o inicio do curso.

Na sessdo seguinte, a Camara de Ensino Superior — (CES) do CNE aprova um outro
parecer®® que determina as diretrizes curriculares nacionais para os cursos de Matematica,
incluso o de licenciatura. No relatério que abre esse parecer ¢ explicitado que o bacharel ¢
preparado para uma carreira na Academia e pesquisa, ao passo que o licenciando sera preparado
para trabalhar na Educacdo Basica. Embora bacharelado e licenciatura figurem de formas
distintas no documento, os egressos sdo tomados como “matematicos” e ndo como matematicos

e professores de matematica.

16 BRASIL. Parecer CNE/CP 28/2001, de 02 de outubro de 2001. Estabelece a duragio e a carga horaria dos cursos
de Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena.
Diéario Oficial da Unido, Poder Executivo, Brasilia, DF, 18 jan. 2002, Se¢do 1, p. 31.

7 BRASIL. Resolugdo CNE/CP 2/2002, de 19 de fevereiro de 2002. Institui a duragdo e a carga horaria dos cursos
de licenciatura, de graduagdo plena, de formagdo de professores da Educacdo Basica em nivel superior. Didrio
Oficial da Unifo, Brasilia, 4 de margo de 2002. Segéo 1, p. 9.

18 BRASIL. Parecer CNE/CES 1.302/2001, de 06 de novembro de 2001. Institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 5 de margo
de 2002. Secdo 1, p. 15.
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A mudanca nas diretrizes colocou para os cursos de licenciatura em Matematica os
contetidos de Célculo Diferencial e Integral, Algebra Linear, Geometria Analitica e
Fundamentos de Anélise, Algebra e Geometria. Em muitos casos, as disciplinas apenas
receberam a inclusdo da palavra “Fundamentos”, mas o contetido em si, mantinha-se como
antes. Além dessa formacgdo a diretriz apontava que o uso do computador deveria ser
familiarizado ao estudante bem como o de outras tecnologias. Em algumas experiéncias que
tive no ensino privado, o uso do computador se restringia a utilizagdo de apresentagdes em um
software, ou até mesmo ao uso de um programa especifico sem fazer com que o aluno pensasse
a respeito dos motivos do uso dessa tecnologia, da potencialidade da mesma, mesmo que em
muitas escolas na época, ndo houvessem computadores suficientes para o uso dos alunos. Além
do conteudo matematico especifico, deveriam constar no curriculo as dimensdes nao “duras”
da Matematica, aquelas relacionadas a Educagdo e que estivessem também em consonancia
com as diretrizes da Educacdo Basica vigente no momento.

Adequando-se as normas vigentes, aprovadas com vista a melhoria da formagao inicial
de professores, o curso de licenciatura em Matematica do Campus do Pantanal passou por uma
reestruturacao em sua grade curricular parar incluir as disciplinas de pratica de ensino, o que
obrigou o curso, que era noturno, a ter aulas no periodo vespertino e noturno.

Quando foram atribuidas essas disciplinas a mim, Pratica de Ensino de Matematica I e,
posteriormente, Pratica de Ensino de Matematica Il com uma mesma turma, optei por trabalhar
com os alunos propostas de ensino dos conteidos matematicos do Ensino Fundamental (I) e
Médio (II).

A proposta era no inicio do ano letivo trabalhar com leituras indicadas por mim e
escolhidas por eles para que fizéssemos discussdes iniciais e entdo, discutissemos modos de
ensinar o conteudo.

Pelas amarras que eu possuia na €poca, pela minha propria formagao inicial como
professor de matematica, ndo consegui fazer nada diferente além da reproducdo da Matematica
da Escola. Os alunos realizaram trabalhos de destaque, principalmente nos conteudos de
geometria na qual os materiais utilizados para o ensino de volume, sempre mostravam a
criatividade dos grupos.

Depois desses dois primeiros anos, passei a trabalhar as disciplinas Fundamentos de
Matematica Elementar e Vetores e Geometria Analitica no primeiro ano; ¢ Analise Real no

ultimo ano do curso.
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Nesse momento comecei a me perguntar “Como ¢ possivel que os alunos que, por
exemplo, estudaram funcdes reais comigo, ainda apresentem dificuldades nesses conceitos
quando trabalhdvamos esses conceitos em Andlise Real tendo cursado varios semestres de
Calculo Diferencial e Integral? O que havia de errado com eles, comigo, com os docentes do
curso, com o curso? Claro que essas perguntas nao foram respondidas, mas esse incobmodo, que
mais parecia um calo no pé que cal¢a um sapato apertado, me fazia sempre questionar sobre
possibilidades outras de ensinar a ensinar Matematica.

Essas questdes passaram a ser compartilhadas com alguns colegas de trabalho, inclusive
de outros cursos nos quais eu lecionava, até¢ que um dia fui convidado por uma professora que
trabalhava uma disciplina na Brinquedoteca do curso de Pedagogia.

Os alunos deste curso precisavam reproduzir, seguindo orientagdes, um calendario para
as futuras salas de aula onde lecionariam. Esse calendario era feito por meio de medicoes,
dobras e colagens em papel pardo. A questdo € que ao realizarem as medigdes e cortar o papel
para formar os envelopes, os elementos simplesmente ndo se encaixavam.

O motivo de ndo encaixar perfeitamente como diziam as regras entregues aos alunos era
que ao realizar as medigdes, eles levavam em conta o espaco entre a borda da régua e o nimero
zero. Dessa forma, a cada nova medicao, sempre eram acrescidos quatro milimetros. No final
do processo, o acumulo dessas diferencas causava um grande erro de estrutura. O desespero da
professora foi tal, que os alunos quase a convenceram de que o modo como ela realizava as
medi¢des estava errado ¢ o deles era o correto. Ela solicitou uma intervengdo em uma aula e
dai passei a trabalhar outros conceitos matematicos na disciplina Brinquedoteca.

Essa proximidade com o curso de Pedagogia ndo era bem vista por alguns docentes do
curso de licenciatura em Matematica, mesmo que fossem movimentos timidos (em minha
opinido) para mudancas na forma como eu ensinava Matematica.

Embora estivesse subordinado ao contetido e a bibliografia das disciplinas, em certos
momentos, me permitia propor alguma atividade diferente com os alunos daquilo que eu
considerava adequado até entdo. Passei a tentar me colocar no lugar dos alunos, e tentar ler em
suas expressoes, ou at¢é mesmo em suas falas as dificuldades que enfrentavam. Era apenas o

inicio de um exercicio.
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Da formagao de professores de Matematica passei a atuar, em 2011, na Educagao
Técnica e Tecnoldgica quando ingressei no Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia
de Mato Grosso do Sul (IFMS) em Campo Grande. Meus alunos passaram a ser estudantes de
Ensino Médio Técnico e também do curso de tecndlogo em Sistemas para Internet. A
Matematica do Ensino Médio deve ser ensinada inserida no contexto de cada um dos cursos
(Eletrotécnica, Informatica e Mecanica) durante os trés anos e meio de duragdo. Ja no curso
superior de Sistemas para Internet, a disciplina de Fundamentos de Matematica Elementar com
cinco horas aula no primeiro semestre ¢ encarregada da formagdo matematica do futuro
tecnologo. O conteudo a ser trabalhado € composto por nimeros reais, equagdes algébricas,
matrizes, vetores, funcdes reais de variavel real, limites de fungdes reais, derivadas, integrais e
aplicagoes.

O incodmodo que antes era voltado aos alunos que futuramente atuariam no ensino, agora
volta com mais forca, pois sou eu quem estou reproduzindo um modo de se trabalhar
Matematica, que segrega e estigmatiza aqueles que ndo tém boas notas e premiam aqueles que
se destacam durante o semestre.

Além das disciplinas regulares, trabalhei no curso de nivelamento de Matematica que,
apo6s aplicada uma avaliagdo de “diagndstico” a todos os ingressantes, com base na pontuagao
em cada bloco, indicava qual/quais médulo/modulos o aluno selecionado para o projeto deveria
frequentar.

O uso de tecnologia, principalmente aplicativos para smartphone, foi um outro passo

importante. Estimulo os alunos a utilizar esses recursos, mas também a discutir as
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consequéncias do uso dessas ferramentas. Nao hd como negar que existe uma diferenga no
modo como professores e alunos veem a tecnologia, inclusive porque para nossas geragoes 0s
avangos foram muitos, € ndo conseguimos acompanhar essas mudancas.

Nao hé como negar que, sendo professor do IFMS, mesmo trabalhando com o Ensino
Meédio, os professores da Rede Publica ndo me veem como um deles. Eu ndo pertengo a esse

grupo. Entretanto, para os professores das disciplinas técnicas, muitas vezes, os professores das
disciplinas do Ensino Médio regular, do ‘““niicleo comum”, como sio chamadas essas

disciplinas, ndo pertencem ao mesmo grupo que eles. Ficamos entdo nesse entremeio que nao
¢ apenas identificatorio, mas opera como uma estratégia de classificagao e exclusao nos espagos

dos Institutos Federais.

A proximidade com o Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo Matematica
(PPGEduMat) se da no segundo semestre de 2014, quando curso como aluno especial das
disciplinas “Formacao de Professores de Matematica” e “Educacao Matemadtica e Linguagem”.
Apos convite do Professor Jodo Viola (que daqui em diante passarei a chamar de Viola) passei
a frequentar as reunides do Grupo de Pesquisa em Formagao, Avaliagdo e Educacdo Matematica
(FAEM), onde entre leituras do Modelo dos Campos Semanticos, desenvolvido por Romulo
Campos Lins, passei a ser afetado pelas ideias sobre formacao de professores de matematica
que permeavam o grupo naquele momento.

Nesse periodo, durante as reunides do FAEM, Viola comentava em alguns momentos
sobre o projeto “O uso de categorias do cotidiano para o desenvolvimento profissional de

professores que ensinam Matematica”, (Projeto Universal) cujo objetivo principal era
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investigar o desenvolvimento profissional de professores que ensinam matematica em espacos
formativos nos quais atividades fundamentadas na categoria do cotidiano tomada de decisdo
foram problematizadas e discutidas (VIOLA DOS SANTOS, 2014). Os espacos formativos
foram chamados de grupos de trabalho e aconteceram em Bagé-RS, Campo Grande-MS, Sao
Jodo del-Rei-MG e Sinop-MT entre os anos de 2015 e 2016.

Ao ingressar no programa de doutorado do PPGEduMat em 2016, ap6s conversar com
Viola, decidimos que meu projeto de pesquisa seria relacionado a investigagao dos grupos de
trabalho que aconteciam naquele ano relacionados ao projeto, nas diversas localidades. No
grupo de trabalho de Campo Grande, participei como professor e como pesquisador. Foi a
primeira vez que falei sobre minha pratica docente com professoras e professores de
matematica.

Me invento em escritas-foto, de uma maneira que movimento (e sou movimentado) um
processo de producdes de significados em grupos de trabalho, como espago formagdes, com
atividades fundamentadas em uma categoria do cotidiano. Ao pensar em comegar a falar de
matematicas, uma ideia seria explicitar as diferentes matematicas. Durante a produgdo deste
album, o processo resultou em produzir e expressar as minhas matematicas € como me
constituo.

Nao se trata de analisar dudios e videos de encontros de grupos de trabalho. Nao se trata
de explicitar um referencial tedrico-metodologico que sustenta esta pesquisa. Trata-se de
produzir albuns a partir de demandas que me ocorreram durante esses anos, em movimento de
produzir e desdobrar outras ldgicas e narrativas com essas relagdes/espagos com professores de
matematica, grupos de trabalho e atividades baseadas em categorias do cotidiano.

Por exemplo, produzo (sou produzido com) alguns albuns com os professores de
matematica que se intitulam pesquisadores em meio ao Projeto Universal. Produzo escritas-foto
com minhas historias de vida, de um professor de matematica. Produzo também escritas-foto

com professores que constituiram alguns grupos de trabalho.
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Caminho na India,
2019. Nova Déli,
India.

Dia de cdo, 2018.

Manchester, Reino Unido.
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Fan Ho

Opposites, 1950-1960
19

Opostos. Vamos temtar Ly alénn.

' Fonte: www.hongkongfp.com . Disponivel em <https://hongkongfp.com/2019/02/05/hkfp-lens-legend-behind-
lens-fan-ho-street-life-series-pays-homage-old-hong-kong/>. Acessado em 20 de abr. de 2020.




167

Os inteiros,

a loteria

e a lanchonete
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Um rastroo, 2017.

Julio Paro
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“Eu realmente acredito que ha coisas
que ninguém veria se eu ndo as
fotografasse”.

Diane Arbus
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Um grupo formado por uma professora e quatro professores de matematica,
discutiram atividades envolvendo a tomada de decisdo. Kelli e Paulo sdo jovens que lecionam
ha trés anos. Tulio atua como professor a aproximadamente um ano e se formou em
Arquitetura antes de ser licenciado em Matematica. Roberto, que insiste em ressaltar que € o
mais velho do grupo, d4 aulas de Matematica na Educacdo Basica ha cinco anos. E eu, um
doutorando em Educacdo Matematica, que ensina Matematica desde dois mil e dois. Nos
reunimos em uma sala da universidade. O dia estava frio e chuvoso. Dois professores que
haviam se comprometido a participar do grupo nao puderam estar presentes. Um por questoes
de satde, e o outro, por ter sido convocado para uma reunido pedagdgica na escola em que

leciona.

Logo apo6s as apresentagdes, Roberto muito animado comenta “Jd contaram para a
gente sobre o seu projeto. E verdade que vocé vai fazer umas coisas bem diferentes para a
gente hoje?”. Olho para o grupo e respondo “Estou aqui para produzir COM vocés e ndo
PARA vocés. Vamos ver o que nos vamos fazer com nos mesmos durante as discussoes e, no

final, vocé me conta como foi. Tudo bem”?

A expectativa por algo diferente a ser trabalhado com o grupo e ndo pelo grupo
advém, em minha leitura, da pressdo que professoras e professores sofrem, ou
d que estdo expostos no exercicio da docéncia. Sentem a necessidade de fazer
algo “diferente” em aula, ainda que esse “diferente”, muitas vezes, seja atribuir
a um certo conteldo uma nova roupagem que serd abandonada apds a
apresentagdo, dando lugar ao desenvolvimento convencional do conteddo. Quando
propomos grupos de trabalho com professoras e professores que ensinam
matemdtica, ndo hd a intengdo de que as discussdes sejam levadas, adaptadas ou
replicadas em sala de aula. Mas notamos que, os participantes de certos grupos
de trabalho sentem uma necessidade em fazé-lo. Nossa intengdo € a de produzir
com/junto a esses professores a partir das reagdes provocadas (ou ndo) pelas

propostas. Nos grupos de trabalho espagos comunicativos sdo constituidos, ou
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seja, significados sdo produzidos, na medida que um (o autor) fala em uma

direcdo em que acredita que o outro (um leitor) o autoriza (LINS, 1999).

Ndo existe uma hierarquia intencional no sentido de conduzir os trabalhos
com metas a serem atingidas. Também ndo € possivel dizer que ndo hd hierarquia
alguma, pois, alguém propde a discussdo ou controla o tempo. A atitude do
professor/pesquisador é a de promover a partilha de sensibilidades entre os
professores participantes. Alinhados a Jacques Ranciére, concebemos essas
sensibilidades como sendo aquilo que pode ser apreendido pelos sentidos (dito,
feito, visto, falado). Ja a partilha, pode se configurar a modos de inclusdo, bem
como exclusdo. As experiéncias nos grupos de trabalho sdo fluidas. Outro
movimento durante as discussées €, se possivel, trabalhar com as diversas
matemdticas presentes em modos de vida distintos: a do matemdtico, a do
professor, a escolar, a da rua; evitando-se fambém a binaridade académico/ndo
académico. Ao colocar-se em risco no grupo de trabalho ou em sala de aula, o
professor promove a emancipagdo, que segundo Ranciere, consiste no fato de

uma inteligéncia ndo obedecer a nenhuma outra, sendo a ela mesma.

Primeira atividade

Diga tudo que quiser e puder sobre

-3+ (7

Optei por usar meu laptop para exibir o que discutiriamos. Assim que olharam para a
tela do computador, comegaram a escrever. Um siléncio profundo tomou conta do ambiente

por quase cinco minutos. O siléncio sé foi interrompido, em alguns momentos, pelo som do
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grafite arranhando o papel, respiracdes profundas e o som do resfriador do laptop em

funcionamento.

Roberto coca a cabega entre uma anotacao e outra. Kelli morde os labios, morde a
lapiseira e volta a escrever. Paulo, em suas pausas na escrita, coloca a mao no queixo, olha
para algum ponto fixo no quadro por alguns instantes e retoma a escrita. Tulio olha fixamente

para a tela do notebook por quase trés minutos até comegar a fazer algumas anotagoes.

Certo tempo depois, Kelli e os demais ficam se entreolhando até que Tulio quebra o
siléncio e diz: - “E dificil comegar. A questdo é muito abertaa”. Ao que Paulo j4 emenda -
“Mas isso é uma pergunta? Ndo tem ponto de interrogacdo, ndo tem sinal de igual. E s6
uma frasee”. E apo6s reler o enunciado da atividade ele completa: “Falar tudo o que quiser

e puder pode dar varios direcionamentos, ndo da para controlar o que vao dizer”.

O siléncio se mantém no grupo até que Tilio comega a falar. No grupo, foi
possivel verificar que houve uma espera para que eu fomasse a iniciativa e
comegasse a falar. A escola é organizada de modo a criar uma sistemdtica na
qual docentes falam e discentes escutam. Uma educagdo bancdria nos termos de
Paulo Freire. Nessa relagdo verticalizada, a professora, ou professor, é a voz
que direciona alunas e alunos, o conteldo, como tudo deve ser feito e todo
restante. Geralmente, € assim na escola, ha graduagdo, no mestrado, nho
doutorado. Sempre que uma professora ou um professor se coloca na condigdo
de aluno(a), ela/ele espera que a pessoa que conduz a atividade, mesmo que seja
uma formagdo continuada como é comum em encontros pedagdgicos ou de
capacitagdo, tenha a mesma relagdo que o professor em sala de aula. Em um grupo
de trabalho, quando espagos comunicativos sdo constituidos, nos quais atividades
fundamentadas em categorias do cotidiano sdo discutidas, um movimento que
acontece é o de se expor: sensagdes, anglstias, ideias, e fazendo o uso de uma
expressdo cotidiana, "pensar alto”. Paulo menciona a dificuldade em “controlar”

tudo o que serd dito pelos alunos. A sala de aula € territério onde tudo e nada
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podem acontecer, mesmo quando nada parece acontecer. O controle com relagdo

a acontecimentos € ilusdrio.

Paulo comeca a falar e indica que a forma como a operagao esta escrita pode torna-la
mais dificil de ser entendida. Ele escreve no quadro branco o que considera ser operagoes
equivalentes a que foi apresentada ao grupo. A seguir a transcri¢do do que foi escrito por

Paulo:

-5+7) S+ (-7) -7+ (-5)

Quando pergunto ao grupo se a utilizacdo dos parénteses poderia facilitar ou

dificultar, Paulo responde que tudo depende do que eu considero facil ou dificil.

Roberto decide falar e sugere usar um “diagrama” para representar o que seria a soma
de -5 e -7. Ao representar o “diagrama” no quadro, vemos que ¢ uma representagdo da reta
numérica sem orientacdo com zero no centro, 0s nimeros inteiros positivos a direita e os
negativos a esquerda. Para ele, somar ou subtrair seria movimentar determinados niimeros
de unidades a esquerda ou a direita e no caso de dois nimeros negativos, como proposto,
comecamos a esquerda de zero cinco unidades e depois sete unidades, o que resultaria na

posicdo menos doze, portanto, menos doze ¢ o resultado da operacao.

Kelli apresenta o que ela chama de “escala”, algo que remete a uma escala de
termometro, na vertical. Os numeros negativos estdao abaixo de zero e os positivo, acima.
Kelli também sugere a utilizacdo de temperaturas para mostrar aos alunos como somar ou
subtrair nimeros negativos utilizando a expressdo “queda de temperatura”. Ela diz que esse
¢ o recurso utilizado por ela quando os alunos tém dificuldade. Tulio sugere que trabalhar
com a aplicagdo em temperatura seria mais palpavel para pessoas que vivem em locais onde
ha temperaturas negativas, o que ndo ¢ comum para o local onde eles vivem, pois, as

temperaturas minimas sdo em torno de quinze graus - “Se antes a temperatura estava -5
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graus e ela caiu 7 graus, o que isso representaria matematicamente?”’ perguntou Tulio.
“Ndo sei se qualquer aluno entenderia isso porque temperaturas negativas ndo é do nosso

diaa a diaa” complementando. Alguns concordam balangando as cabecas positivamente.

“Por que ndo utilizamos blocos logicos ou material dourado? Acho que é mais
concretoo para o aluno, principalmente porque ele vai manipular os blocos e “ver” o que
acontece na opera¢do”, diz Roberto intervindo na discussdo. Mas, a0 mesmo tempo que
sugere, ele proprio diz que ndo daria certo pois ndo v€ como representar menos cinco, ou
menos sete blocos. “Como eu faria para tirar sete blocos de menos cinco blocos? O que isso
quer dizer? Ndo daria certo.” Roberto simplesmente responde “E verdade. Eu ndo havia

pensado nisso. So da para representar numeros positivos ”.

Ao remover ou alterar as ordens dos nimeros, Paulo usa uma justificativa técnica
focada na grafia (excesso de sinais, parénteses) para explicar a dificuldade
inicialmente sentida pelo grupo. Quando Roberto sugere o uso de uma reta
numérica que ele chama de “diagrama”, Roberto constitui um objeto “diagrama”.
Outra estratégia pedagdgica utilizada por Roberto é a de utilizar o material
dourado acreditando que seria possivel representar um nimero negativo, nesse
caso uma quantidade negativa de blocos. Kelli € a primeira do grupo a sugerir a
utilizagdo de temperaturas para abordar nldmeros positivos e negativos,
utilizando também uma “escala” vertical, que logo remeteu ao uso de

termometros.

Na sequéncia, o grupo comeca a falar sobre a possibilidade de abordar numeros

negativos e positivos como débitos e créditos em uma conta bancaria.

Roberto: E se a gente usasse crédito e débito como no banco? Assim ... um colega
empresta dinheiro para o outro. Por exemplo, sete reais. Ai, quem recebeu fica com
sete positivo mas fica devendo sete para quem emprestou. Menos sete. Acho que da

certo.



175

Kelli: Ah, ndo sei ndo. Se forem alunos de Ensino Médio pode até ser que dé certo,

mas nao sei se funciona para os pequenos, para os alunos de quinto ou sexto ano.

Paulo: Eu acho que ndo ¢ uma boa ideia falar de emprestar dinheiro com os alunos,
principalmente se forem os pequenos. Emprestar dinheiro para um amigo ndo ¢ a

mesmaa coisaa que usar nimeros negativos.
Roberto: Como assim, nio é? E sim.

Kelli: Talvez seja porque vocé ja esta acostumado a pensar assim. Como uma conta de

banco.

Paulo: Olha s6. Se eu tenho s6 cinco reais e emprestar esse dinheiro para alguém,
aquela pessoa fica com cinco reais e eu fico sem nada. Zero. Eu nao fico com menos
cinco reais. Sera que quando uma pessoa empresta dinheiro para outra, essas pessoas
tém nocao de alguma Matematica envolvida? Eu acho que emprestar dinheiro para
alguém ¢ mais questdo de confiangaa. Vocé empresta confiando que o outro vai te
pagar. E com os alunos ¢ assim também. S6 se vocé tem conta corrente ¢ que vocé vai

ver seu saldo negativo. Fora isso, sem chance.
Roberto: Pensando desse jeito vocé esta certo.
Kelli: Viu, nao falei?

Tulio: Gente, essa conversa ta muito filoséfica. Eu ndo pensei em nada disso. Eu fiz
Arquitetura, e me formei em Matematica ha pouco tempo. Ninguém discutia essas

coisas 14 no curso.

Eu: E nos cursos de vocés? Vocés tinham discussoes desse tipo?
Roberto: Nao, nunca!

Kelli: Nao me lembro.

Paulo: Tenho certeza que nao!

Roberto: Mas, tem que ter outros exemplos praticos.

Paulo: Eu acho que ndo dé para forcar aplicagdes do mundo real na Matematica porque
muitas vezes isso ndo parece natural. Fica forcado e complicado de entender. Eu prefiro
falar dissoo (operacdes com numeros inteiros) usando vetores, sabe, adicdo de vetores.

Mas sem falar também que sao vetores sendo, dai, vai ficar mais complicado ainda.
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Os demais confirmam acenando a cabeca dizendo saber do que Paulo estd falando

quando diz “soma de vetores”.

Kelli: Essa atividade parece muito 6bvia no comego, mas quando voc€ comeca a pensar

a respeito dela a gente comeca a perceber como isso deve ser confuso para os alunos.

Paulo: Entao! Eu pensei que no comego era so a resposta, depois pensei em como eu

ensinaria isso. Olha quanta coisa a gente falou.

Quando Roberto propde a utilizagdo de créditos/débitos a discussdo
passa a tratar da materialidade e da virtualidade do dinheiro. Ao dizer "Se eu
sé tenho cinco reais e emprestar esse dinheiro para alguém ... fico sem hada. Eu
ndo fico com menos cinco reais”, Paulo trata da materialidade do dinheiro, das
notas e moedas, e devido a essa concretude, da mesma forma como os blocos
|dgicos, ndo € possivel a representagdo de valores negativos. O mesmo ndo ocorre
quando passamos a operar em uma légica ligada a conta corrente. Para as pessoas
que possuem conta em banco, € um hdbito portar apenas o cartdo, e até esse
cartdo ja tem seu equivalente virtual, ou digital, nos aparelhos celulares
modernos. Efetuamos compras, pagamos contas, adquirimos empréstimos sem
sequer precisar carregar notas ou moedas. A virtualidade do dinheiro permite
entdo a indicagdo de saldos positivos ou nhegativos, gerando até uma sociedade
escravizada por contas bancdrias cada vez mais negativas em virtude de juros
abusivos perpetuados pelas instituigdes financeiras. Um processo diferente de
produgdo de significados, aqui, pode ser notado quando Kelli coloca-se no lugar
dos alunos e, se sensibiliza diante dos possiveis sighificados produzidos por eles,
o que ela traduz como sendo a dificuldade em entender essas operagodes. Talvez
um primeiro passo para um processo de descentramento, uma tentativa de ler o
mundo com os olhos do outro, de ocupar o lugar do outro, nas legitimidades
produzidas pelo outro. Um modo de re-ver o mundo e produzir legitimidades

outras com o outro. Nas palavras de Lins: "Ndo sei como vocé é; preciso saber.
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Ndo sei também onde vocé estd (sei apenas que esta em algum lugar); preciso
saber onde vocé estd para que eu possa ir até la falar com vocé e para que

possamos nos entender (...)". (LINS, 1999, p. 85)

Roberto tem dificuldades em lidar com o fato de que o produto de dois
ndmeros negativos ndo possua uma contextualizagdo fora da Matemadtica. Assim
como Roberto, muitas pessoas acreditam que hd uma aplicabilidade para a
Matemadtica, ou entdo que, a Matemdtica esteja em todo lugar. E possivel notar
também que certos conteldos assumem um papel naturalizado, a tal ponto que a

dificuldade apresentada por alguém se coloca como um estranhamento.

Uma outra atividade

Diga tudo que quiser e puder sobre

(-3 x(-7)

O siléncio volta a se fazer presente enquanto os professores escrevem. Roberto era o
mais impaciente, e ¢ o primeiro a falar “E uma mistura didatica de regras dadas seguida por
uma sequéncia de demonstragdo visual”’ e aponta para duas listas como se fosse uma tabuada,

o que segundo ele auxilia no entendimento da regra de sinais.

Na primeira coluna ele sugere que esta a explicagdo para que o produto de um niumero
positivo por um negativo seja negativo e, na segunda coluna, a justificativa para que o
produto de dois numeros negativos seja um numero positivo. A ligacdo entre as duas

justificativas seria a comutatividade do produto.
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Os outros olham surpresos para o caderno de Roberto tentando entender o que ele

havia escrito:

Tilio: Olha, Roberto (Pausa). Eu até que entendi o que vocé fez, mas ndo sei se € tdo

facil assim de enxergar.
Kelli: Eu também demorei a entender mesmo com vocé explicando. Fécil, nao é.

Roberto: Mas eu acho tdo mais simples explicar dessa forma. E quando vocé pega o

jeito, ai ¢ tranquilo.
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Paulo: Eu ndo acho tranquilo. Para mim isso complica mais ainda, imagina para o

aluno. Isso funciona para vocé€ porque € um jeito que vocéé jaa entendee.

Eu: Entdo, vocé acha que seriam duas explicagdes? Uma para ensinar as regras do

produto e, uma outra para explicar o método que o Roberto nos mostrou?

Paulo: Com certeza. Eu acho que o melhor a fazer ¢ explicar para o aluno como sao

as regras do produto para numeros inteiros. Sem rodeios.

Kelli: Eu aprendi desse jeito. A professora disse que ‘“‘era assim, e pronto”. Para

aprender as regras fizemos varios exercicios.
Tulio: Vocé aprendeu daquele jeito que vocé nos mostrou Roberto?

Roberto: Nao. Aquele jeito que eu mostrei € como eu costumo mostrar para os alunos

como justificar a regra dos sinais. Eu ndo me lembro como me ensinaram.

Eu: Por acaso vocés pensaram em alguma outra forma de trabalhar isso com os

alunos?
Paulo: Eu pensei em usar vetores novamente, como na adi¢ao.

Kelli: S6 que agora ndo é produto de vetores. E produto de um escalar por um vetor.

Produto de vetores tem o produto vetorial € o produto misto.

Tulio: Isso eu lembro. E Algebra Linear.

Paulo: Eu estudei em VGA (Vetores e Geometria Analitica) também.

Kelli: Eu ndo consegui pensar em nenhum jeito de explicar isso de modo pratico.
Eu: Vocé quis dizer algo relacionado ao cotidiano?

Kelli: E. Eu acho que nunca usei multiplicagdo de dois numeros negativos na minha
vida, fora na Matematica. E em certas matérias de Matematica vocé também nao usa

nimeros negativos.
Thlio: Por exemplo, areas e volumes. Sao sempre medidas positivas.

Paulo: Eu tenho quase certeza que nuncaa useii. Nao da nem para usar o exemplo das
temperaturas. Como multiplicar duas temperaturas negativas e o resultado ser uma

positiva? Louco isso.

Roberto: E se a gente pensar direito, o que € multiplicar duas temperaturas? Louco

1SS0.
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Paulo: Por isso eu digo que tem que dar as regras logo. E pronto. Exatamente como

a Kelli disse que a professora fez com ela.

O mecanismo utilizado por Roberto para justificar as regras de sinais do
produto de dois nimeros inteiros movimenta recursos da prépria Matemdtica de
uma maneira ndo tdo rigorosa, ao que pode ser entendido por “uma mistura
diddtica de regras dadas seguida por uma sequéncia de demonstragdo visual”.
Esse processo de produgdo de sighificados matemdticos, entendido aqui como as
"regras dadas”, e ndo-matemadticos, o que Roberto chama de “"demonstragdo ndo
visual", ocorre com frequéncia na matemdtica do professor de matemdtica. Em
sala de aula, significados sdo produzidos pelo professor e pelos alunos, mas tais
justificativas podem ndo serem aceitas por um matemdtico. Dizer que o grdfico
da fungdo modular tem um formato de V, ou que, folhas de papel A4 empilhadas
equivalem a planos paralelos, sdo exemplos dessas negociagoes. Uma tentativa
de produgdo de significado feita pelo grupo, dentro da matemdtica do
matemdtico, foi o de mobilizar certas legitimidades junto a um grupo de
professores, mencionando operagdes envolvendo vetores e escalares quer seja
em Algebra Linear, ou em Geometria Analitica, com um tratamento vetorial.
Nessa atividade, uma possivel falta de relagdo da Matemadtica com o mundo fisico
é notada por Kelli e reforgada por Tdlio e Paulo. Na discussdo dessa atividade
também percebemos emergir as experiéncias que alguns professores tiveram
enquanto alunos e, que, reproduzem em suas salas de aula por considerarem a
melhor forma de lidar com certos assuntos. "A regra é assim e pronto” reforga
o cardter simbélico e internalista que a Matemdtica do Matemdtico possui
(LINS, 2004). As propriedades de uma relagdo e o modo como operam os
elementos de um conjunto numérico, no caso os inteiros, seguem propriedades
especificas que dizem respeito a grupos, anéis e ndo necessariamente essas

regras sejam transferidas para o cotidiano.
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Uma outra atividade

Loteria de nomes da Espanha

Vocé recebe um computador no qual esta uma lista com o nome de todos os
habitantes da Espanha (homens e mulheres de todas as idades). Entao, vocé é
avisado de que, numa sala do Centro de Loterias de Madrid estad uma pessoa
que foi escolhida entre todas aquelas cujos nomes estao no computador. O jogo
consiste em vocé, consultando a vontade o computador, tentar acertar o nome
da pessoa que foi escolhida. Se vocé acertar ganha 500 mil euros (cerca de dois

milhdes e meio de reais).
a) Facam uma lista de comentarios quaisquer sobre esta “loteria”.
b) Qual o valor maximo que vocé aceita apostar para participar deste jogo?

¢) Discutam se é mais facil ganhar nessa loteria ou na Mega Sena.

O grupo comeca discutindo sobre a possibilidade de haver nomes parecidos na lista.
Apos realizarem buscas na internet, comegam a listar os nomes mais comuns, mas concordam
que escolher tais nomes ndo garante ganhar nessa loteria. Até entdo, falavam apenas no

primeiro nome. Depois comegaram a pensar no nome completo.

Tulio: Mas olha, pensem bem. Deve ter muito mais Maria, Juan, Pedro, Jose do que

outros nomes. A Espanha ¢ um pais tradicionalmente catélicoo.

Kelli: Mas mesmo que a gente escolha o nome mais comum, nao ¢ garantia de acertar.
Nao € porque eu escolho um niimero que ja foi sorteado varias vezes que aquele nimero

val ser sorteado novamente.

Roberto: Isso tem relagdo com a probabilidade de ganhar.
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Kelli: E se tem uma lista no computador, entdo provavelmente deve ser o nome
completo da pessoa. Tem varias Marias, mas como saber qual Maria vai estar na sala

da loteria?
Tilio: E verdade.

Paulo: Pessoal, tem outro detalhe. Na Espanha ¢ comum o filho, o pai e 0 avd terem o
mesmo nome sem necessidade de diferenciar um do outro. E diferente do que acontece
aqui no Brasil, onde se usa Filho, Neto ou Junior no final do nome. Meu pai € espanhol

e por isso eu sei disso.

Roberto: Vocé tem o mesmo nome que seu pai ou avo?

Paulo: Nao. Meu nome ndo ¢ igual ao de nenhum deles. Nem o do meu pai e o do meu
avo sdo iguais.

Roberto: Eu ja viajei para a Europa. Na Espanha e na Franga todos sdo obrigados a
portar documento de identificagdo. Ja na Inglaterra isso nao ¢ regra. L4 ninguém sai
com documento de casa, a ndo ser que vocé seja turista ou estrangeiro. Essas pessoas

devem carregar um documento.

Kelli: Mas porque so essas pessoas?

Roberto: Nao faco ideia da razdo. So sei que quando estive 14, era assim.

Thlio: Mas isso ndo ¢ preconceito? Vocé acaba estigmatizandoo os estrangeiross.

Roberto: Sim, mas acontece que também tem muitas pessoas que parecem

estrangeiros, mas nasceram la.

Os comentdrios iniciais sdo relacionados ao que se entende por nome nhessa
loteria. Os professores cogitam a possibilidade de ser utilizado apenas o
primeiro nome e, posteriormente, o nome completo. Os comentdrios relacionados
a Matemadtica ficam restritos ds chances de se ganhar ao escolher um nome “mais
comum” embora os professores ndo tenham feito cdlculo algum. Nos demais
comentdrios, acontece um processo de produgdo de significados para conteldos
ndo matemdticos, com base nas vivéncias cotidianas de Paulo e Roberto. E

possivel trazer para a discussdo dessas atividades outras problematizagdes,
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nesse caso a obrigatoriedade do porte de documentos exclusivamente a
estrangeiros. No Brasil é recomenddvel o porte de documento de identificagdo,
entretanto, o cidaddo ndo ¢ detido caso ndo os tenha em mdos. Em nosso pais, o
temor em ser preso por ndo portar documentos tem origem no periodo de
ditadura, tanto que, alteragdes na constituigdo foram realizadas apds esse

periodo.

Na sequéncia, um possivel valor para apostar nessa loteria passa a ser discutido pelo

grupo.

Paulo: Qual o valor maximo que vocé€ aceita apostar para participar deste jogo? Eu nao

sei. Alguém aqui joga na Mega Sena? Quanto ¢ a aposta?
Kelli, Roberto, Tulio: Ndo. Nio.

Eu: Ninguém joga na loteria? Nenhuma delas?

Paulo, Kelli e Tulio: N3o, nenhuma.

Roberto: Eu jogava ha muito tempo atrds. Mas parei.

Tilio: Eu ndo jogo. Nunca fiz uma aposta. Meu pai jogou a vida toda e nunca ganhou

nada. Acho dinheiro jogado fora.

Kelli: Eu vi aqui no celular que a Mega Sena custa quatro reais e cinquenta centavos

se vocé apostar seis numeros. Mais numeros fica mais caro.

Paulo: Ja que ¢ na Espanha essa loteria, entdo acho que um euro #¢ bom pela aposta.

Pelo menos ¢ quase igual a aposta aqui no Brasil.

(Os demais concordam com o valor.)

Kelli: O prego da aposta na Espanha ¢ dois euros. Nossa, quase dez reais! Que caro!
Tulio: Caro para nos. Para eles ¢ como se fossem dois reais.

Paulo: Mas na Europa a loteria ¢ um pouco diferente do que a daqui. L4 uma parte do

dinheiro arrecadado com as apostas € usado em reformas de museus, financiamento de
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exposicoes, organizagdes nao governamentais € até projetos de esporte com a

comunidade.
Roberto: Aqui ndo tem nada disso.

Kelli: Se ¢ assim como o Paulo disse, talvez seja por isso que as pessoas joguem na

loteria na Europa.

Embora jogar na loteria ou Mega Sena ndo faga parte do cotidiano dos
professores, ainda € possivel falar sobre o assunto tema. Como comparativo para
um valor justo, os professores fomam o valor da aposta no Brasil como base.
Mesmo sendo quase o dobro do valor de um jogo no Brasil, nenhum dos
professores comparou, por exemplo, o valor dos prémios pagos por cada loteria.
As experiéncias de Paulo voltam a emergir nesse momento ao trazer para o grupo
o comentdrio sobre as agdes realizadas com parte do dinheiro dos jogos da

loteria na Europa

Eu: E seria mais facil ganhar na Mega Sena ou na Loteria de nomes da Espanha.

Kelli: Eu ja estava pesquisando aqui. A popula¢do da Espanha ¢ aproximadamente
quarenta e seis virgula seis milhdes de habitantes. Quarenta e sete milhdes de

habitantes.

Roberto: Entdo ¢ mais facil ganhar na Sena. A chance de ganhar nessa loteria ¢ de uma

em quarenta e sete milhdes.

Paulo: Mas eu entrei no site da Mega Sena e se vocé apostar seis nimeros, a

probabilidade de acertar seis dezenas ¢ de uma em cinquenta milhdes.

Tulio: Uma em cinquenta milhdes, sessenta e trés mil seiscentos e oitenta para ser mais

exato.

Roberto: Eu ndo acredito nisso! Verdade? Entdo ¢ mais dificil acertar na Mega Sena

do que nessa loteria de nomes?

Paulo: Isso ai. Que coisa.
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Eu: E vocés sabem como calcular essa probabilidade?

Kelli: Ja esta no site. E vi uma vez, mas agora ndo me lembro.
Tilio: Eu também.

Roberto: Isso. Ja esta calculada. Nao precisa calcular novamente.

Paulo: Vamos jogar na loteria de nomes da Espanha, quem sabe a gente fica rico.

O uso da tecnologia no grupo estd presente a todo momento. Sempre que
possivel eram feitas consultas sobre as atividades. Os professores ndo acham
necessdrio entender o cdlculo da probabilidade de ganhar na Mega Sena. Alguns
dizem jd ter visto o cdlculo dessa probabilidade em algum momento, mas ndo se
recordam nem quando ou onde. Somente apés saber qual a probabilidade de se
ganhar em cada uma das loterias é que decidiram que seria mais fdcil ganhar na
loteria de nomes. Outro fato de destaque é como o grupo faz uso dos termos

chance e probabilidade sem fazer distingdo alguma entre eles.

Uma outra atividade

Thomaz Lanches

Thomaz Lanches ¢ uma lanchonete que cobra de seus clientes de uma
maneira diferenciada. Os salgados ficam em gondolas e os
refrigerantes ficam em geladeiras a disposi¢cio dos clientes. Estes se
servem a vontade e quando vao pagar o caixa pergunta quanto eles
comeram e beberam. Vocé acha que o dono do Thomaz Lanches tem

prejuizo por cobrar dessa maneira?

O grupo comegou a expor suas opinides sobre a atividade tdo logo terminaram a leitura.
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Kelli: Com certeza ele perde muito dinheiro.
Tilio: Eu também concordo.
Eu: O que leva vocés a pensarem isso?

Kelli: Ah, ¢ dificil ter o controle do que eu comi ou bebi. E, se eu for com um grupo

de amigos, ¢ mais dificil ainda.

Paulo: Eu ndo acho que ele tem tanto prejuizo assim. O prejuizo dele ¢ compensado
por aqueles que pagam corretamente. Provavelmente ele ja levaria em conta essas

perdas. Quem paga certoo, paga pelos que ndoo fazem o corretoo.

Roberto: Talvez dé certo em uma cidadezinha pequena onde as pessoas se conhecem.
Acho que ha mais confianga. Aqui (se referindo a cidade onde vivem) nao daria certo.
Tem tanto morador de rua, usudrio de droga, sem esquecer dos bandidos. Eless ndoo

falariamm a verdadee.

Kelli: Entdo. Para mim ele usa uma estratégia. Ele chama mais clientes assim e nao

tem tanto prejuizo.

Paulo: De qualquer forma esse lugar também ¢ ficticio. Como a loteria dos nomes

(referindo-se a atividade anterior). Um lugar assim ndo existe.
Kelli: Muito dificil mesmo.
Roberto: Ja estaria falido se fosse real.

Eu: Mas esse lugar ¢ real. Thomaz Lanches ¢ o nome de um estabelecimento na cidade

onde eu moro, em Campo Grande.

Tulio: E brincadeira, ndo é? Fala sério! Nunca que um lugar desses existe.
Kelli: Eu ndo acredito. Vocé tem prova? Quero ver.

Eu: Vou mostrar para voceés site do Thomaz Lanches.

ApoOs acessar e mostrar ao grupo o website do Thomaz Lanches, e lermos a historia
sobre 0 modo que o estabelecimento utiliza para cobrar os produtos, voltamos a nossa

conversa.
Tulio: Vocés viram? Ele ja faz isso hd mais de vinte anos!

Kelli: Gente! Nao sei o que dizer. Sério.
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Paulo: Acho que ¢ uma sacada do dono do lugar. Sera que o valor ¢ o mesmo de outros

lugares semelhantes? Cobrando desse jeito diferente ele chama mais clientes.

Kelli: Pensando melhor agora, acho que é o que vocé diz Paulo. E uma estratégia do

dono do lugar.

Roberto: Olha, eu tenho certeza de que quem paga certo acaba pagando por aqueles

que nao falam a verdade.

Os mecanismos de controle que permeiam a sociedade emergem nos
comentdrios feitos por Kelli, Tilio e Paulo. A dicotomia se faz presente no uso
de termos como "falar a verdade ou ndo", “ser correto ou ndo" e; "pagar ou ndo".
A dicotomia impera: aprende ndo aprende; existe, ndo existe; certo, errado... O
bom funcionamento seria possivel somente se houvesse um controle no consumo,
tal qual outros controles e regras operando em nossa cultura. Coloca-se fambém
na fala de Roberto a ideia de que honestidade estd relacionada ao poder
aquisitivo, ou a imagem de uma pessoa. Pessoas pobres, mau vestidas, ou
moradoras de determinados locais sdo mais suscetiveis a cometerem delitos, o
que demonstra a ideia de que aparéncia e cardter estdo interligados. Nessa
atividade, Kelli ndo muda de ideia, mas incorpora, apés ouvir Roberto, o fato que
de essa estratégia também estd baseada em uma légica de marketing. Essa é
outra caracteristica dos grupos de trabalho. Sdo espagos onde ndo € imposta
uma opinido, mas a partilha de afetos que podem gerar outras ideias. Uma ideia
ndo se impde a outra, ou € mais/menos importante que outra. Suas existéncias

sdo possiveis desde que sejam legitimidades no espago em que sdo apresentadas.

Essas diferengas existem. O movimento é constante.

Um momento crucial nessa discussdo acontece quando Kelli e Tulio ndo
acreditam na possibilidade da lanchonete ser real, tal qual descrita na atividade.
"E brincadeira, ndo é? Fala sério! Nunca que um lugar desses existe.” "Eu ndo

acredito. Vocé tem prova? Quero ver”. Acreditar na existéncia desse local
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diferente requer fatos, provas, comprovagdes. Quando o diferente se torna real
nessa situagdo, ambos demonstram espanto e surpresa que ndo conseguem ser
descritos pelas falas nesta transcrigdo. Falar de um local que funciona com
outras regras ¢é possivel enquanto acreditam ser um lugar hipotético. Quando se
torna real essa existéncia, hd uma ruptura na fala, e apés, cada um comega a
produzir significados em outras diregées. O que causa essas reagdes nha
atividade Thomaz Lanches? Serd o modo como é feito o atendimento e cobranca?
As reagdes de surpresa, espanto, incémodo e a dificuldade em falar sobre tal
lugar se baseiam em uma diferenga cultural, ou em uma légica capitalista que
permeia tfodas as esferas de nossas vidas? E esse, um modo de operar do qual
somos tdo prisioneiros que ndo notamos e que, nos impede de acreditar que
pessoas possam ser honestas ndo importando o que vestem, as aparéncias e os
bairros onde vivem?

Neste movimento com um grupo de trabalho em que atividades fundamentadas na
categoria tomada de decisdo foram discutidas, percebemos que significados matematicos,
sociais e culturais foram produzidos, expressos € movimentados. Crengas e afetos sdo postos
em discussdo e as identidades destas pessoas sdo colocadas em risco. Nao s6 a identidade

profissional, quando se manifestam a respeito de suas praticas docentes, mas também quando

o pré-julgamento do outro ¢ posto de lado, e a vida do dia a dia ¢ apresentada.

A aula de Matematica aparentemente se constitui como um espago neutro no qual nao
ha discussdes morais e/ou éticas. Em qualquer lugar do mundo “2 + 2 = 4”. Nao. H4 quem
acredite que a Matematica, o ensino de Matematica, e até mesmo os livros didaticos sejam
isentos de discursos colonizadores, de marcas, € que temas como género ¢ ideologias nao
atravessem essas instancias. A aula de Matematica € um espago de discussdes, imposicdes e
poucas problematiza¢des de valores morais e éticos. Como apresentamos neste album,
grande parte dos argumentos mobilizados pelas pessoas que participaram das discussoes

mostram, ao nosso ver, referéncias a questoes de ética e moral.

Moral esta relacionada a valores previamente estabelecidos, em grande parte, por
culturas mais fortes e que tiveram com inten¢ao um processo de colonizagdo de outros povos,

mesmo quando essa inteng¢ao nao foi explicita. Nesse sentido, argumentamos a favor de que
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discussdes e problematizacdes €ticas possam e devem acontecer nas escolas, nas aulas de
Matematica, e que a partir dessas discussdes, valores possam ser construidos sempre em

rascunhos.

Nestee albumm, valoress culturaiss, economicoss e éticoss se mostramm de maneiraa
muitoo presentess noss processoss de discussdess de atividadess fundamentadass em
categoriass do cotidianoo. Aparetementee, os professoress arrastamm, carregamm esses

valoress para as aulass de Matematicaa. Porém, nemm sempree, isso ¢ explicitadoo.

Desta forma, construir espagos nos quais atividades fundamentadas em categorias do
cotidiano possam ser discutidas, problematizadas e produzidas, se constitui como uma

estratégia politica interessante para formagoes de futuros educadores matematicos.
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Grupos de trabalho

como

espacos formacoes
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Em 2010 aconteceu o curso de extensio “Espaco, Aritmética, Algebra e Tomada
de Decisdo” proposto por Romulo Campos Lins (LINS, 2006a), no qual o uso de
categorias do cotidiano direcionou, tanto a elaboracdo, quanto o desenvolvimento.
Movimentou o projeto do curso, a ideia de que o futuro professor nao deveria apenas ter
uma formagdo somente centrada na matematica do matematico, que em sala de aula
necessitaria ser recontextualizada, mas também em categorias do cotidiano, que podem
ser partilhadas por pessoas que aprendem e ensinam. Portanto, essa proposta de formagao
contou com categorias da matematica do matematico e categorias do cotidiano, partindo
do pressuposto que “falar de Matematica na escola ¢ ampliar — sem querer substituir — o
entendimento que se tem do que ¢ natural, cotidiano, para o que ¢ matematico”

(OLIVEIRA, 2011, p. 110).

O Modulo Tomada de Decisdo do curso de extensao proposto por Lins, foi objeto
de estudo da pesquisa de doutorado de Viviane Cristina Almada de Oliveira (OLIVEIRA,
2011). A pesquisadora analisou o processo de uma formacao profissional neste médulo,
por meio da leitura dos significados produzidos pelas professoras e professores para as
discussoes ¢ dinamicas desenvolvidas. Além de entrevistas, Oliveira utilizou a
observagdo das aulas do modulo e registros em video das mesmas. Em um processo de
producao de significados, tomados nesse album como no Modelo dos Campos
Semanticos (MCS) de Lins (LINS, 1999, 2001, 2004, 2006, 2008, 2012), os registros em
video das aulas — residuos de enunciagdo até entdo — tornaram-se textos, a partir dos quais

a pesquisadora produziu sua leitura sobre aquele processo de formacao de professores.

Nesta tese-album produzimos discussodes, delineamentos, algumas ideias com
atividades que aconteceram em grupos de trabalho implementados como parte do
desenvolvimento do projeto “O uso de categorias do cotidiano para o desenvolvimento
profissional de professores que ensinam matematica” (VIOLA DOS SANTOS, 2014).
Uma categoria do cotidiano que ofereceu possibilidades para producao e realizagdo deste

projeto, e por consequéncia as atividades inventadas, produzidas, foi a tomada de decisdo.

Os grupos de trabalho com professoras e professores de matematica deste projeto
aconteceram nos municipios de Bagé-RS, Campo Grande-MS, Sao Joao del-Rei-MG e

Sinop-MT entre 2015 e 2016. Os encontros foram registrados em video e alguns em
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audio. Com excecdo dos encontros de Bagé, todos os demais apresentam um video relato
com durac¢do média de dez minutos nos quais os responsaveis por cada grupo de trabalho

falam sobre as impressdes e atravessamentos durante o encontro.

Neste album especificamente, incluimos também um grupo de trabalho que
aconteceu em 2020, Banca de Qualificagdo, que institucionalmente ¢ parte dos requisitos
do processo e doutoramento em Educacdo Matematica do PPGEduMat. Em nosso
movimento escrita-foto-experimentagao esse foi mais um grupo de trabalho de nosso
projeto, um espaco formagdes no qual professores discutem, problematizam e produzem

no interior de atividades baseadas em categorias do cotidiano.

A partir dos materiais produzidos nesses encontros, de nossas discussdes e
conversas com membros do projeto, de nossas discussoes nos espacos que habitamos, de
nossas invencdes dia a dia em um processo de realizar um movimento de escrita-foto, e
ainda com tudo o que ndo damos conta de explicitar nessa escrita linear, nos inventamos
em uma tese-experimentagao com propostas de atividades fundamentadas em categorias

do cotidiano e com professores de matematica em grupos de trabalho.

Produzimos a seguir, discussdes € momentos que nos atravessaram ou
reverberaram de alguma forma. Nao apresentaremos todas as atividades e encontros

desenvolvidos, pois ndo ¢ nossa intengao.

Porém, antes de continuar a leitura, talvez fosse interessante assistir este pequeno

trecho de um filme: https://www.youtube.com/watch?v=nohCcoPtEvQ
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Grupo de Trabalho Sinop

Em Sinop, os seis encontros foram realizados no campus da Universidade Federal
de Mato Grosso (UFMT) e tiveram uma duragdo média de duas horas cada. O grupo
contou com a participacdo de oito docentes da Educagdo Basica, sendo seis ligados ao
Centro de Formacao e Atualizagdo dos Profissionais da Educacao Bésica (CEFAPRO) de
Sinop, um aluno de graduacao do curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais e
Matematica, um professor do Ensino Superior, responsavel pelo grupo e, em algumas

ocasioes, um mestrando em Educagdo Matematica.
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Uma Atividade Nimeros Inteiros - Sinop

Fale tudo que quiser e puder sobre (-5) + (-7)

Fale tudo que quiser e puder sobre (-5) x (-7)

No primeiro encontro do grupo de Sinop, os primeiros vinte e cinco minutos de
implementagdo, discussdo e producao no interior dessa atividade produziram siléncios.
Siléncio de palavras ndo ditas, mas de outros sons que se fizeram notar no ambiente.
Siléncio de ideias que movimentavam olhares e gestos corporais. Siléncio de sensagdes
nas relagdes produzidas por professoras e professores de matematica em um grupo de
trabalho. O siléncio também € um processo de producao de significados. Talvez, de outra

natureza, com outras caracteristicas. Nos produzimos também com o siléncio.
A seguir, apresentamos uma leitura desse encontro:

Alba: Os alunos apresentam muita dificuldade no sétimo ano quando comegam a

estudar numeros inteiros. Eles apresentam grande dificuldade porque nao
conseguem contextualizar isso. Muita abstracio com a Algebra. Eles

comecam a apresentar dificuldade com a compreensdo da aplicacdo desses
numeros. A soma (-5) + (-7) € mais facil de visualizar com sistema monetario, em
fungdo de dividas. E mais facil de explicar. Ndo é? N#o sei se os colegas
concordam. Mas, quando vocé¢ vai explicar (-5) x (-7), talvez vocé ndo consiga ter

essa mesma facilidade de encontrar exemplos e aplica¢des praticas do que o outro,

weval fazer eles compreenderem como os

OU.'[I‘O S, que vocé pode usar o sistema monetario, usar o dinheirinho para

aquelas criangas que tém dificuldade. E o grau de (-5) x (-7) apresenta um grau de
abstracdo maior para vocé poder explicar isso para eles. E a dificuldade de

compreensdo também ¢ maior.

Edson: Parece que todos concordaram que situagdo de divida ¢ o mais comum
para explicar (-5) + (-7). Quem aqui j& teve alguma situa¢do que usa para

contextualizar o (-5) x (-7)?
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Bruna: J4 faz um tempo que eu ndo olho para essa questdo porque a gente
sempre cria o habito de sempre partir para uma regra. E os livros nem

sempre trazem o porqué dessa contextualizacdo da regra de sinais. S6 que eu
geralmente trato essa regra de sinal como uma situagcdo oposta. Agora se me
perguntar porque, matematicamente falando o porqué desse oposto, a gente, eu

penso das operacdes inversas. Do positivo ser o negativo.
Edson: Se fosse na sétima série, como voc¢ ia falar?

Bruna: Eu faco com eles nesse principio da dualidade. Entdo quando eu coloco
(-5) x (-7), antes eujé trabalhei a questao da adi¢ao, €U jé. fale1 com eles

que aquele nimero negativo pode representar varias situagdes, principalmente

uma divida, um carnezinho, onde cada folhinha do carné representa uma parcela
a pagar. Entdo como ¢ que eu posso representar algo que eu ainda estou
devendo? Noés utilizamos a simbologia do INI€NOS. Porque eu estou tirando

de um total que eu tenho, por exemplo, meu salario. L4 ele ja entendeu a questao
da parcela. Entdo dai eu vou da concepgao 5 x (-7) ndo seriam cinco parcelas de
sete? Mas como ¢ que eu fagco com -5? Como € que eu posso reescrever o -57

Célio: Em um olhar mais subjetivo, a gente vai falar dentro da propria linguagem
que a negagao de uma negacao vai ser uma afirmagao. Mas isso
ndo ¢ suficiente. Isso ndo ¢ o bastante, para se tratar com um aluno de sétimo ano.

Porque se eu olho para 5 x (-7), a multiplicacdo ¢ uma soma de parcelas iguais.

Neste momento, Bruna esta fazendo algumas notas no quadro e conversando com
todas e todos. Nesta discussdo, nossa leitura ¢ do que foi escrito a cada passagem entre a

fala e mudangas no desenvolvimento matematico.

Bruna: E mais ou menos dessa forma que eu fago. Se eu tenho (-5) x (-7), entdo

0 que eu vou pensar? Ja trabalhei com eles a questdo de parcelas, de dividas,

do CI'éditO, do déblt() Eu fiz toda essa representacdo com eles, entdo eu

. . 2 . ~ ,
vou justamente negativo ? (Referindo-se ao -5). Entdo como € que eu posso

reescrever esse -5?7 Como € que eu posso escrever o cinco através de uma
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multiplicagdo? Ele vai perceber o qué? Ai eu retomo 14 na tabuada com eles.
Entdo quando vocé faz 1 x 5 entdo vocé tem a representacao da multiplicacao do
5. E como aqui ta negativo, entdo ele faz 4. Esse 1 € neutro, entdo eu represento
o sinalzinho no -1. Entdo ele vai ter cinco parcelas (indicando o niimero cinco

escrito no quadro) de -7.
(-5)%(-7)

(-D.5 D+ED+ED+HED T
Bruna: S€ €U Ja ensinei para eles soma de adigio, entdo €le vai

ver que vai dar -3s.

(-5)%(-7)
(-1).5 N+CD+ED+ED)+CT)
(-35)
Bruna: Entdo cinco parcelas de -7 ele sabe que vai dar -35.
(-5)%(-7)
(-1).5 DHED+HEDHED+ET

5.(-7) = (-35)

Bruna: E o que fazer com o -1? Como que eu trabalho? Eu posso representar ele

s0 com o sinal negativo, entdo:

(-5)%(-7)
(-1).5 D+ED+ED+ D+ T
5.(-7) = (-35)

- (-35)
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Bruna: E aqui eu falo para ele que € o oposto. O menos tem a representatividade
de fazer o oposto. -1 vai ser o oposto de algo. Como eu posso representar o -1
apenas por um sinal, entdo eu tiro o um. Eu posso representar ele s6 com o sinal.
E ai eu vou dizer para ele que toda vez que eu tiver um sinal de menos na frente
de parénteses ele vai ter o oposto do niimero que esta dentro do parénteses?’. Entdo
eu nao falo da questao de que menos com menos da mais. Eu sempre vou tratando

com eles a questao do oposto. E o oposto de menos seria o positivo que daria 35.

(-5)%(-7)
(-1).5 N+CD+ED+ED)+CT)
5.(-7) = (-35)
- (-35)=+35

Célio: Quando a gente trabalha questdes desta natureza, a gente ja pressupf)e

que tem um conceito dentro da propria reta numérica. (Desenha um

segmento de reta e indica a posi¢do de zero nesse segmento). Entdo se aqui estd o
zero, € a gente esta trabalhando com o conceito de oposto que ele a acabou de

falar. Se o -35 esta aqui (indicando uma posi¢cdo com a marcagado -35 a esquerda
de zero), como é oposto, €Nta0 jé diz, o oposto de -5 € +5, o oposto de -35 ¢

+35 (indicando uma posi¢do com a marcagao -35 a direita de zero).

Para assistir a um video do desenvolvimento feito pela professora nessa

% -{E discussdo, acesse o link https://youtu.be/4441t3y-8Lo, ou utilize 0 QR

ek
E-ﬁ! Code ao lado

20 Toda vez que eu tiver um sinal de menos na frente de parénteses ele vai ter o oposto do niimero que esta
dentro dos parénteses. - (-35) = 53-

Segundo o Minidicionario Aurélio, oposto: (6) adj. 1. Fronteiro. 2. Contrario, inverso. 3. Contraditorio. sm.
4. O que ¢ contrario, o inverso; antitese. [PL.: opostos (0s).]
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Nas discussdes iniciais nesta atividade, Alba coloca a falta de contextualizagao
como uma justificativa para a dificuldade enfrentada por alunas e alunos. Essa ideia ¢
reforcada quando a propria professora indica que a soma de dois niimeros inteiros
negativos, por encontrar uma contextualizagao relacionada as compras, as contas € ao uso
de dinheiro, & mais facil de explicar. Considera-se um facilitador abordar essas situagdes,
entendidas como concretas por muitos docentes. Todavia, em determinados contextos

sociais isso sequer acontece.

Com o intuito de ndo utilizar uma a chamada de “Regra de sinais”, a professora
mobiliza diversas situacdes, “ja ensinadas” ou “ja sabidas”, para trabalhar com o produto
de dois nimeros inteiros negativos. A mobilizac¢do desses diversos aparatos didaticos tem,
anosso ver, um custo muito alto para a justificacao dessa operacao. Seria mais proveitoso,
e menos prejudicial, apresentar o modo como o sinal do produto de dois numeros inteiros
opera. E como consequéncia, o sinal do produto de dois nimeros racionais, irracionais ou
reais, tal qual o ¢ na matematica do matematico do que buscar uma contextualizacao

muitas vezes nada natural.

Quando se trabalha com a ideia de oposto, Edson aponta que sdo necessarias seis
proposi¢des matematicas que justificam o uso do oposto nessa operacao. Essa discussao
foi realizada no segundo encontro quando foram apresentadas essas justificativas

tomando-se resultados de Algebra.
Ainda nesta discussdo destacamos outro acontecimento:

Edson: As vezes a gente tenta uma contextualizacdo ... porque, observe s0, essa

¢ uma situagdo que esta presente no nosso cotidiano e chega um tempo que a gente

faz sem se perguntar, né? E ai, estranho € o outro quc nao

entende. Mas, quando a gente se pergunta... € a pergunta que eu faco € assim:

“Sera que a gente encontraria uma explicagdo para 0 menos cinco vezes menos
sete fora da Matematica, sem contextualizar? ” Ou o contexto dele € s6 dentro da

Matematica mesmo?

Até o momento a professora Daniela, que estava com as maos sobre a mesa, cruza
os bracos e adota uma postura que, em nossa leitura, indica uma predisposicao de

pensar sobre o que foi colocado.



Daniela: 1 €m que ter, ne?!?!

Célio: Se bem que o mundo ndo tem coisas s6 da Matematica. [Risos]

Edson: Tem que ter Daniela?

D aniela: | €M quc ter. Porque . .. (a professora cruza os bragos

cruzados e adota uma postura mais rigida).

Edson: Serd que existe alguma coisa de dentro da Matematica que ndo tem

contexto para ela?

Para assistir a um video do que acontece durante e apos a discussdo, | s
acesse o link https://youtu.be/JATMx0B91u8, ou utilize o QR Code ao Eﬁ"&.
lado.

No video, lemos os movimentos do corpo de Daniela (no video com uma blusa
vermelha) como sendo um estranhamento. Embora a professora ndo se manifeste

verbalmente, o corpo falou muito.

No video que destacamos, Daniela descruza os bracos, apoia-os sobre a mesa, e
apoia o queixo em ambas as maos. Olha fixamente para o quadro branco enquanto ouve
outra professora falar. Descruza os bragos, passa as maos pelo rosto incluindo a testa.
Volta a se recostar na cadeira e cruzar os bragos. Depois de um tempo, passa a olhar
fixamente para as folhas sobre a mesa. Apo6s dois minutos aproximadamente, ainda sem
falar nada, volta a apoiar o queixo nas maos e continua olhando fixamente para o caderno.

Quatro minutos depois, a professora volta a cruzar os bragos.

Nesse momento Alba estd falando da dissonancia entre a Licenciatura em
Matematica e a realidade da sala de aula. Daniela, quase depois de quinze minutos volta
a falar sobre situa¢des nas quais os alunos nao possuem maturidade matematica para

entender uma resposta dada pela professora ou professor.
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A nogao de estranhamento se caracteriza como um processo que acontece em uma
situac@o na qual hd de um lado, aquele para quem a coisa ¢ natural, ainda que estranha, e
de outro, aquele para quem aquilo, dito pelo primeiro, ndo pode ser dito (LINS, 2004,
OLIVEIRA, 2011). Em nossa leitura, esse possivel estranhamento da professora Daniela
aconteceu quando ela se deparou com a ideia de que possam existir, ou existem,
elementos matematicos que ndo possam ser contextualizados, isto ¢, que ndo possuam
uma justificativa fora do proprio contexto da Matematica. Esse estranhamento acontece
em reacdes do corpo da professora frente a provocacao feita por Edson. Se o
estranhamento se da na forma de nao conseguir falar sobre algo, podem o siléncio e o

corpo “falarem” desse processo de estranhamento?

Antes do término deste encontro, ainda foi comentado pela professora Alba, e
também por outras pessoas presentes sobre o uso da “memoria” como uma tentativa de
lidar com as lacunas deixadas pela formacdo na licenciatura na atividade docente.
Memoria, segundo a professora nesse caso, esta relacionada as experiéncias que cada um
teve enquanto aluna ou aluno no processo de escolarizagdo. Essas memorias, segundo a
professora, estdo ligadas a postura em sala de aula, ao preparo de aulas e avaliacdes, ao

trato com os alunos, e outros elementos presentes na vida de uma professora.

No segundo encontro do grupo, Edson apresenta as justificativas matematicas
teodricas, relacionadas ao oposto de um elemento, e que garantem que -(-35) = 35. Nota-
se um engajamento mais timido nessa discussdo por parte das pessoas presentes. Uma

leitura desses movimentos fica para outro tempo, espago...
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Grupo de Trabalho Campo Grande

Em Campo Grande, os encontros aconteceram no Programa de Pos-Graduacao em

Educagdo Matematica (PPGEduMat), na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul

(UFMS). Foram oito encontros com duragdo média de quatro horas nos quais
participaram até dez professores da Educacao Basica, variando a frequéncia no decorrer

dos encontros, um mestrando, um doutorando e o professor responsavel pelo grupo.
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Uma Atividade Nimeros Inteiros - Campo Grande

Fale tudo que quiser e puder sobre (-5) + (-7)

Fale tudo que quiser e puder sobre (-5) x (-7)

No segundo encontro do grupo de trabalho de Campo Grande-MS, o grupo contou
com a presenca de cinco professores € quatro professoras. No inicio o grupo se dividiu

em trés duplas e um trio e apds meia hora, todos compartilharam suas discussdes com o
grupo.

Durante a discussdao em grupos menores € possivel notar o incomodo sentido pela
professora Elisa gerado pelas duas operagdes que se apresentavam. Com relagdo a adigao
de numeros inteiros negativos, Elisa indicou ser comum em sua pratica o uso das noc¢des
de crédito e débito, ou divida para se justificar como obter o resultado desta operagao.
Entretanto, mesmo sabendo que a soma de dois nimeros negativos o resultado € negativo,
Elisa chamou a atencao que, muitas vezes, os alunos ficam em davida se devem somar
ou subtrair os nimeros envolvidos. Pensando dessa forma, os alunos poderiam apresentar
(-5) + (-7) = -12 ou (-5) + (-7) = -2. Nesta ultima igualdade, 2 representa o resultado da

diferenca entre 7 e 5, e o sinal negativo que ja seria de conhecimento dos alunos.
Com relagdo ao produto de dois nlimeros inteiros, destacamos o seguinte trecho:

Elisa: Agora vocé vai para a multiplicagdo. Aqui ja ¢é regra de sinal.

Joao Viola: Entao multiplicagdo ¢ uma outra coisa.

Elisa: Aqui é regra de sinal. Nao é? Entdo. E mais rapido para eles. Menos com
menos mais e multiplica cinco por sete. E trinta e cinco. Mas, eles ndo sabem
tabuada. Deveriam, mas, ndo sabem.

Joao Viola: Entao. Mas, o que voc¢ fala pra eles aqui?

Elisa: Na multiplicacdo eu falo das regras.

Jodo Viola: Mas, ndo tem outro jeito de falar disso entdao?

Deise: Os alunos ainda confundem, depois, as regras da multiplicagdo com a da
adicdo. Na adicdo de dois nimeros negativos eles usam a regra de sinais do
produto e o resultado fica positivo. Eles fazem essa confusao.

Jodo Viola: Se fosse um positivo vezes um negativo, eu poderia falar em cinco

parcelas de uma divida de sete reais e dai eu devo trinta e cinco reais. Ou entao,
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em sete parcelas de uma divida de cinco reais que da trinta e cinco de divida
também. Dependendo do caso.

Elisa: E, sim, d4. E para dois positivos como se eu recebesse cinco pagamentos
de sete reais e me daria trinta e cinco reais de crédito.

Joao Viola: E quando s3ao dois numeros negativos?

Elisa: Ai eu vou ter uma divida multiplicando a outra. Que me dé trinta e cinco
de crédito. Nao. Espera ai. T4 certo, ¢ positivo o resultado. Mas... uma divida
multiplicando a outra d4 um crédito? Nao faz nenhum sentido.

Jodo Viola: Pois é.

Elisa: Eu nunca parei para pensar nisso.

Jodo Viola: Entdo. A gente ignora isso né?

Elisa: Eu nunca parei para pensar nisso! Eu nunca parei para

pensar nisso! Se ¢ dificil para mim explicar, imagina para eles entenderem

1sso.

O primeiro obstaculo com relagao ao produto de dois nimeros inteiros, na opinido
de Elisa, ¢ a dificuldade que os alunos possuem com a tabuada, ou seja, com o proprio
produto em si. Outro ponto indicado por Elisa ¢ que ao ensinar o produto de nimeros

inteiros, ela faz uso da regra de sinais, abandonando a contextualizagdo.

Quando Joao Viola perguntou se haveria uma outra forma de justificar o produto
ali apresentado, Elisa utilizou a contextualizag¢do de dividas e se deparou com o produto
de duas dividas resultando em um crédito, ou valor positivo. Depois de instante, como
Elisa ndo encontrou nenhuma situagdo que pudesse colocar um modo de operar com o
produto (-5) x (-7) fora da propria Matematica, ela exclamou trés vezes “Eu nunca parei
para pensar nisso!” ao que ela ainda complementou “Se é dificil para mim explicar,

imagina para eles entenderem isso”.

“Se é dificil para mim explicar, imagina para eles entenderem isso”.

“Se é dificil para mim explicar, imagina para eles

entenderem isso’”’
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“Se é dificil para mim explicar, imagina para

eles entenderem isso’”.

A mudanga do como ensinar para o como entender, em Elisa, deslocou a producao
da professora para os alunos. Deste ponto em diante, as falas de Elisa foram mais
direcionadas em tentar encontrar meios de fazer com que os estudantes possam

compreender de forma menos complexa as duas operagdes com niimeros inteiros.

Quando a discussao foi retomada no grupo todo, os professores comecaram a falar
sobre como ensinam a adi¢ao de dois niimeros inteiros negativos, sendo consenso que
todas e todos utilizam contextualizagdes que envolvem crédito e débito, temperaturas,

altitude em relacdo ao nivel do mar, bem como outras apresentadas em livros didaticos.

A discussao sobre o produto de dois numeros inteiros neste grupo apresentou

alguns artificios que professoras e professores utilizam em suas aulas.

Um professor disse que utiliza a ideia de que “a negacdao de uma negacdo ¢ uma
afirmacao”. Aqui, muito provavelmente influenciado pela ideia de oposto de um elemento
em relagdo a uma operacao, ou pelo uso da logica matematica onde a negacao de uma
proposi¢ao falsa ¢ verdadeira. A dinamica, segundo ele, gira em torno da pergunta “Os
dois numeros tém o mesmo sinal? . De acordo com o professor, se a resposta ¢ “Sim ”,
o resultado do produto ¢ positivo. Caso a resposta seja “Nao”, o resultado do produto ¢
negativo. Contudo, quando os demais presentes indicaram que isso € equivalente a regra
de sinais do produto de dois nimeros inteiros, o professor alegou ndo gostar de usar a
regra de sinais, e que prefere usar outras perguntas para ajudar os alunos a internalizarem

o modo de como operar o0s sinais.

Outra proposta apresentada por um professor, foi baseada no modo como ele

aprendeu essas regras no Ensino Fundamental. O método era baseado em quatro frases.
“O amigo do meu amigo é meu amigo”.
“O amigo do meu inimigo é meu inimigo .
“O inimigo do meu amigo é meu inimigo”’.

“O inimigo do meu inimigo é meu amigo”.



A associacdo entre amigo e positivo, inimigo e negativo, segundo esse método
explicaria a regra de sinais para o produto, sem mencioné-la. Esta abordagem ja esteve
presente em alguns livros de Matematica, porém foi abandonada. O que se percebe ¢ a
criacdo de técnicas ou abordagens que, na maioria das vezes, ndo ddo conta de
contextualizar certa operagdo e podem criar mais dificuldades para o entendimento. Nao

seria mais eficaz trabalhar diretamente com as regras do produto ou de outras operacdes?

A cada momento, alguns modos de falar sobre o produto de dois numeros
negativos foram movimentados na discussdo do grupo, mas apenas ficava mais clara a

dificuldade, ou impossibilidade, de fazé-lo.

“Entao ¢ errado contextualizar?”

Esta pergunta, feita em um movimento corporal de tentar pular da cadeira, com
olhos espantados por essa possibilidade em sala de aula, foi um estranhamento que
ocorreu quando o grupo chegou a conclusao de que, até aquele momento, um contexto
capaz de apresentar as regras para o produto de dois numeros inteiros negativos ¢ o da
propria Matematica. Uma professora levantou da cadeira, erguendo as maos e perguntou

“Entao é errado contextualizar? .

O que se presencia neste momento ¢ o estranhamento que “ddi nas entranhas”.
Abala fundagdes, derruba crengas, coloca em risco legitimidades. A falta de algo em que
se agarrar pela sobrevivéncia do que era até entdo mais caro a professora, em acreditar
que estava cumprindo seu papel de educadora, contextualizando sempre que possivel,
tirando a Matematica de um mundo inacessivel ou incompreensivel para os alunos,

impulsiona a professora a saltar da cadeira.

“Entdo ¢ errado contextualizar? ” poderia ser entendido por quem estava presente,
e por quem assiste o video de varias formas. Entao estou ensinando meus alunos de forma
errada? Entao a escola, da forma como estd, nao ¢ correta? Entdo minha formagao inicial
ou continuada tem apenas me capacitado a repetir processos que eu considero legitimos?

Entdo que professora sou eu?
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A discussao do grupo, apoOs este acontecimento, passa a transitar em

questionamentos sobre modos de contextualizar e questionamentos sobre o que seria uma

boa contextualizagdo. Mais calma, a professora volta a se pronunciar: “Na escola
eu tenho que contextualizar tudo, mas eu preciso dizer que,

ha coisas que ndo tem como contextualizar! ” Como eu vou
contextualizar fragdes algébricas? Eu digo para os alunos que existe, € pronto! .

Seria entdo a contextualizacao algo superficial no ensino de Matematica? O que ¢
contextualizar? Trazer situacdes ou aplicagdes que sirvam de uma roupagem conveniente
(para quem ensina, no caso) para discutir ou resolver problemas de Matematica, poder
apresentar situacdes nas quais alunas e alunos resolvam esses problemas no contexto, sem
utilizar a Matematica. O que fazer com a solugdo correta que nao mobilizou a Matematica
pretendida? E o que fazer com o contetido matematico nao utilizado? Buscar uma nova
contextualizagcdo? Se ¢ possivel que questdes matematicas contextualizadas possam ser
resolvidas sem a Matematica, podemos afirmar que essa matematica da escola ndo atende

a matematica da vida. A matematica da escola sO existe na escola.

Neste encontro foi interessante produzir junto com essa professora outras
verdades, outros modos legitimos de produ¢do de significados, para algumas que ja
estavam muito sedimentadas para ela. Contextualizar nas escolas ¢ como um rito, muitas
vezes inquestionavel. Neste momento, acreditamos que uma interagdo formativa (e por
que nao inventiva) aconteceu no grupo de trabalho. Talvez, efeitos desse processo que

essa professora passou, possam reverberar em seus modos de leituras de seus alunos.

Uma Atividade do Hortifruti - Campo Grande

a) Vocé tem o habito de consumir frutas, verduras e legumes? Quais desses

produtos vocé consome com mais frequéncia?

b) Em que estabelecimentos vocé€ costuma comprar esses produtos? Quais

motivos o levam a fazer essa escolha?

¢) Liste o preco de cinco produtos que vocé compra com frequéncia.
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d) Frutas, verduras e legumes sdao vendidos em grandes redes de supermercado,
como também em feiras livres em varios bairros da cidade. Geralmente, em um
ou dois dias da semana, essas grandes redes fazem promocgdes desses produtos e,
pelo menos, em um dia da semana, acontece uma feira livre em um bairro. Vocé

prefere comprar esses produtos em grandes redes ou em feiras livres?

As professoras e professores presentes no encontro do grupo de trabalho
discutiram em pequenos grupos os produtos consumidos por cada um; quando a discussao
incluiu o grupo todo, foram falados dos héabitos de compra mais comuns. Caso fossem
feitas compras grandes, frutas, verduras e legumes seriam comprados em grandes redes
atacadistas de supermercado ou em supermercados menores. Para afetar de alguma forma
os professores, foi distribuida uma tomada de precos de alguns itens em um supermercado

¢ em um sacoldo?!.

Em 2016, considerando que uma familia faz compras semanais, no acumulado de
um ano, a diferenca de precos entre as compras nesses dois estabelecimentos correspondia
a aproximadamente um saldrio minimo. Fazer as compras no sacoldo era bem mais
economico. Um destes fatores era a praticidade de se comprar todos os produtos em um
unico lugar oferecido pelos supermercados ou atacadistas. O tempo, segundo os
professores influencia: com menos tempo, evita-se ir ao supermercado e também ao
sacoldo ou a feira. Caso haja tempo, a possibilidade de comprar em mais de um local
passa a ser pensada. O fator de deslocamento também influenciou a escolha dos
professores. Alguns colocaram que, no caminho entre uma escola e outra durante um dia

de trabalho, alguns aproveitavam para fazer compras em supermercados.

O fato de ndo haver filas em feiras livres, ou serem menores em sacoloes
contribuiu para a escolha destes locais por alguns professores. A qualidade dos produtos
foi um ponto onde nao houve consenso entre os professores, pois para alguns a qualidade
¢ melhor nos supermercados (o que justifica um preco mais alto) e para outros, os
produtos de feiras ou sacoldes possuem qualidade superior aos oferecidos em
supermercados. A Matematica, mesmo indicando a decisdo a ser tomada, foi posta de

lado nos processos de producao de significado nesse grupo de trabalho.

21 Estabelecimento especializado em frutas, verduras e legumes. Também conhecido como hortifruti,
varejao ou quitanda.
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Grupo de Trabalho Sao Joao del-Rei

Em Sao Jodo del-Rei, o grupo de trabalho foi formado por dois grupos de
professores cujas reunides aconteciam em dias distintos em virtude da disponibilidade
das professoras e do professor participarem. Além da professora responsavel pelo grupo,
participaram cinco professores da Educacdao Basica, sendo trés ligados ao Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) do curso de Licenciatura em
Matematica da Universidade Federal de Sdo Jodo del-Rei (UFSJ), e uma aluna de
iniciacdo cientifica. Analisamos cinco encontros com duracdo média de uma hora e meia

cada e os video relatos de cada encontro.
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Uma Atividade Numeros Inteiros - Sao Joao del-Rei

Fale tudo que quiser e puder sobre (-5) + (-7)

Fale tudo que quiser e puder sobre (-5) x (-7)

Neste primeiro momento, apresentamos a discussdo que aconteceu em um
encontro com duas professoras, sendo a coordenadora do grupo de trabalho local e uma
professora de matematica. A professora inicia falando sobre sua pratica que, até¢ aquele
momento, nao havia ensinado o produto de nimeros inteiros para seus alunos, apenas a

adi¢do e subtragao.

“O tempo todo eu tentei remeter eles a dividas, lucros, temperatura, saldo de gols,
para que eles ndo ficassem nas regrinhas. [...] Demorei umas trés ou quatro aulas so
com probleminhas. [...] Livro didatico, especialmente, é so regras. [...] Eu tentei fazer
dessa forma, so que eu ndo cheguei a dar a multiplicagdo. E o primeiro questionamento
que eu fiz, para mim, na hora que chegou aqui e disse, fale tudo o que puder e quiser, eu

disse ... ta. Eu ensinei meus alunos o tempo todo relacionando a soma e a subtra¢do com

saldos de gols, dividas especialmente. E ai? Como eu ensinaria a
multiplicagdo baseada nisso? [.] Por que uma divida

multiplicada por outra divida vai ficar positiva?|..] Eu tentei
procurar para ver se tinha um lugar que me desse essa resposta. E eu vou procurar

porque €U fiquei com essa duvida. E eu pensei. Se eu fiquei com

essa duvida, os meus alunos também ficariam. Porque como isso
aconteceria e como eu responderia a eles se eles me perguntassem isso.

A professora desde o inicio fala sobre sua pratica em sala de aula utilizando
situagdes para nao abordar diretamente as regras operacionais da adi¢do e subtragdo de
numeros inteiros. Ao falar sobre o produto, e se colocar como uma aluna que tenha sido
ensinada do modo como ela havia feito, a professora se depara com um problema causado
pela escolha pedagbgica feita previamente. Ao colocar-se no lugar de aluna e tentar operar

e entender como tal, ocorre o que chamamos de descentramento dentro do MCS.
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E curioso também notar que parece causar mais incomodo o fato do produto de
duas dividas ser um numero positivo, ou um crédito se utilizarmos o contexto
apresentado, do que o fato de multiplicarmos duas dividas. Quando multiplicamos uma
divida por outra? O que ¢ multiplicar dividas? Ou, em outro contexto, multiplicar
temperaturas negativas? Nota-se que ao assumir certas contextualizagdes professoras e
professores acabam ficando reféns dessas situa¢des. Criam armadilhas para os alunos e

para si mesmos.

Ainda na tentativa de encontrar uma resposta para a questdo de como trabalhar
sem falar na regra de sinais para o produto de nimeros inteiros, Viviane aponta um
recurso, na forma de uma tabela, que ndo se constitui em um exemplo ou contexto do dia
a dia, mas onde ha uma construcdo que ajuda o aluno a entender “que aquela regra tem

um sentido de ser”.

Nesta tabela, em uma linha, sdo indicados os numeros inteiros de -4 a 4, e 0s
inteiros de -4 a 4 em uma coluna. As interse¢des das linhas com as colunas sdo os produtos
desses nimeros. No preenchimento desta tabela, o produto de dois ntimeros positivos €
de conhecimento dos alunos. No produto de um nimero inteiro positivo por um negativo,
ou vice-versa, os alunos compreendem como sendo a soma de um determinado nimero

de parcelas negativas. Por exemplo, 2 X (-5) = (-5) + (-5) = -10.

O problema, segundo Viviane estaria no produto de dois nimeros negativos. Mas,
segundo ela, ao olharmos para uma determinada linha, ou coluna, € possivel verificar um
padrao. Da esquerda para a direita, e de cima para baixo, sempre adicionamos um mesmo
numero. Se tomarmos a coluna referente ao nimero -4, ¢ possivel observar que na linha,
da esquerda para a direita, cada coluna ¢ o valor da anterior acrescido quatro. O mesmo
acontece na coluna, de cima para baixo. Assim, a regido da coluna referente ao produto
de -4 por -1, -2, -3 e -4, seria preenchida pelos valores 4, 8, 12 e 16, respectivamente. E
por raciocinio analogo, € possivel preencher todo o quadrante referente ao produto de dois

nimeros inteiros negativos.



212

Apresentamos aqui nosso entendimento do que seria essa tabela proposta por

Viviane.

3 |-12| -9 -6 -3 0 3 6 9 12

2 -8 -6 -4 -2 0 2 & 6 8

1 -4 =3 -2 =1 0 1 2 3 4

-3 12 9 6 3 0 -3 -6 9 | -12

-4 | 16 | 12 8 B 0 -4 -8 | -12 | -16

Durante a discussdo Viviane apontou que essa atividade dos numeros inteiros
coloca professores a pensar sobre essa questdo para quem ¢ muito natural fazer a
passagem de uma situagdo ou contextualiza¢do do dia a dia para a Matematica, mas para

quem aprende, isto gera muitos problemas. Nao ¢ algo natural.

No encontro do outro grupo de Sao Jodo del-Rei, estavam presentes trés

professoras e um professor.

O professor tomou a frente e pontuou as situacdes que utiliza para ensinar adi¢ao
e subtragdo de numeros inteiros: lucro e prejuizo, pontos perdidos em uma competigao,
profundidade em relagdo ao nivel do mar e, o deslocamento na reta numérica. Segundo
ele, baseado em sua experiéncia, o trato com essas situagdes ¢ muito tranquilo para os
alunos. O problema se apresenta quando se trabalha com o produto de niimeros inteiros.
E dificil contextualizar. Ja é feita a apresentagdo da regra dos sinais para o produto. O que
acontece ¢ que o aluno ainda esta operando no contexto de dividas em relagdo aos

numeros negativos. Na verdade, todos os contextos apresentados na adigdo e subtragao

de inteiros € levado para o produto e isso gera problemas na compreensdo do aluno. “So
que as contextualizacdes feitas anteriormente para a adicao,

nao sao validas para o produto”.
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Neste segundo grupo nota-se um foco maior nos problemas enfrentados pelas
professoras e professores no ensino do produto de numeros inteiros, porém nao se falou
sobre a pratica de sala de aula dos professores presentes. Nao foi notado nenhum

estranhamento ou descentramento nas discussoes.

A pergunta “Como ¢ possivel que uma divida multiplicada por outra resulte em
um crédito? ” € uma pergunta que pode ser feita por qualquer aluna(o) que opera na
dindmica de dividas dentro do produto de dois nimeros. O que pode ser dito a ela/ele
pela(o) docente? Faz-se necessario que ao ensinar, a professora ou professor, tenham a
sensibilidade no processo de que operar com dividas e operar com elementos de um

conjunto numérico sao modos distintos.
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Grupo de Trabalho Bagé

Os registros de videos dos encontros realizados em 2016 foram comprometidos e

a captacdo de audio capta muitas pessoas falando ao mesmo tempo. A actstica do local
ndo contribuiu com a gravagdo e em alguns registros apenas a pessoa proxima ao gravador
¢ captada. O material do grupo de trabalho de Bagé que analisamos ¢ referente ao ano de
2015. As gravagoes tém entre uma hora e meia e duas de duracao. O material disponivel
¢ referente a trés encontros nos quais participaram oito professoras, sendo uma delas a
responsavel pela organizacdo local, professora da Universidade Federal do Pampa

(Unipampa).
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Uma Atividade O Que Comemos - Bagé

1) Vocé ja ouviu falar de produtos organicos? Vocé ja consumiu ou pensou em
consumir?

2) Quais os motivos que levaram vocé a consumir ou nao consumir esse tipo de
produto?

3) Liste cinco produtos, de géneros alimenticios, consumidos com bastante
frequéncia em sua residéncia, indicando um valor aproximado do pre¢o que
vocé paga por cada um deles. Em seguida, apresente um valor que vocé estaria
disposto a pagar por esse mesmo produto no caso de ele ser organico. Explique
o que vocé levou em consideracdo para apresentar cada um desses valores.

4) Faca uma pesquisa sobre o preco real desses produtos € compare com o que
vocé apresentou. O que vocé ainda tem a dizer sobre a possibilidade de
consumir ou ndo produtos organicos?

As professoras dividiram-se em dois grupos sendo um formado por quatro
professores e o outro por trés delas. A sala onde foi realizado o encontro possuia
computadores com acesso a internet e aproximadamente uma hora do encontro foi
utilizada em consultas na internet. Posteriormente, cada grupo foi até o quadro e

apresentou a discussao para o grupo todo.

O primeiro grupo indicou entre os alimentos consumidos com frequéncia alface,
cenoura, tomate, couve e brocolis, com valores dispostos a serem pagos por estes variando
de trés a dez reais. Segundo o grupo, foram levados em conta a inflagdo e o cotidiano para

a escolha destes alimentos.

De acordo com a tomada de precos feita pelo grupo, foram encontrados produtos
com valores acima dos quais estariam dispostas a pagar inicialmente. Destacaram a
dificuldade em se encontrar informagdes sobre o preco de produtos organicos na internet.
Alguns dos valores encontrados estavam acima do que o grupo estava disposto a pagar
inicialmente. Todas disseram consumir produtos organicos e que, em virtude dos
beneficios para a saude, pagariam o valor encontrado, mesmo sendo superior aos
estabelecidos como limite inicialmente. Nao houve uma preocupagdo em discutir todos

os itens da atividade, ficando muitas respostas subentendidas no contexto dos itens 3 e 4.
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“Mas, meu aluno nunca vai responder 0 mesmo que

eu. Ele ndo tem 0 mesmo poder aquisitivo que eu’. Foi a fala de

uma professora antes do grupo encerrar a apresentacdo do que foi discutido. Foi o tnico
momento em que uma professora neste encontro se propos a responder como seu aluno
faria. Enfatizou que aquela era a resposta dela e a escolha feita por ela. Os alunos

provavelmente escolheriam outros produtos e ndo consumiriam alimentos organicos.

O segundo grupo preferiu expor seus comentarios, mesmo que de forma sucinta,
respondendo a cada um dos itens na ordem que aparecem na atividade. Todas disseram
conhecer produtos organicos, que pensaram em consumi-los, porém ndo o faziam por
questdes financeiras. Também, segundo os professores deste grupo, o valor estimado de
um produto organico comparado ao de um nao organico, a principio seria o dobro. Com
a pesquisa descobriram essa variagdo chegava a ser até cinco vezes mais. Os itens

indicados por este grupo eram carne, arroz, feijao, alface, agucar e brocolis.

Uma questdo levantada pelo segundo grupo estava relacionada a verificagdo da
origem do produto e se este realmente era organico. Na opinido do grupo, seria mais
indicado consumir produtos organicos, mas apos a constatacdo de precos na pesquisa, o
grupo reafirma a impossibilidade de fazé-lo em virtude dos pregos. Nenhuma professora

deste grupo mencionou uma possivel resposta que um aluno daria.

No grupo de trabalho de Bagé, nessa discussdo, ¢ possivel notar dois
posicionamentos diferentes com relagdo ao consumo dos produtos organicos. A
associacdo a numeros, feita pelo valor comercial dos produtos, é a tnica relacdo que
aproxima esta questdo da Matematica. Na outra postura, o que ¢ relevante ¢ o retorno do
valor gasto com esses alimentos com base nos beneficios de uma alimentagdo saudavel.
Nota-se também que, dos cinco alimentos listados pelos dois grupos, os tnicos alimentos
comuns sao brocolis e alface. Isso também pode demonstrar o tipo de escolhas que cada

grupo faz relacionadas a alimentagdo das familias.

O grupo nao estabeleceu outras relagdes na discussdo € os comentarios foram
muito pontuais com relacdo a cada item. A tomada de decisdo de quais alimentos escolher,
do valor a pagar e a respeito do consumo de alimentos organicos esta atrelada aos hébitos
de cada professora e no que cada uma considera importante em um or¢amento familiar.

Nao aconteceram discussodes no sentido de se pensar esta atividade em sala de aula.
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Apresentamos até aqui, algumas discussdes e acontecimentos que se deram
quando postas em movimento atividades “nimeros inteiros”, uma atividade “o que
comemos” e uma atividade “hortifruti”’. Destacamos nessas apresentagdes trés
estranhamentos causados pela impossibilidade de se contextualizar o produto de dois
numeros inteiros negativos fora da Matematica. Como destacam Julio e Oliveira (2018)
a respeito dessa situacdo; ¢ possivel que se configure um limite epistemoldgico, uma
impossibilidade de produgao de significado para aquele residuo de enunciagdo. Instaura-
se no sujeito “um tipo de paralisagdo, uma imobilidade diante daquele residuo de

enuncia¢do” (JULIO, OLIVEIRA, 2018, p. 114).

Voltando a cena da menina de casaco vermelho, o que faria a professora ou
professor do alto do seu cavalo, do alto da colina ao avistar a menina em meio ao tumulto
que se apresenta? Consegue essa pessoa, em sua sala de aula, enxergar o vermelho ou
seria ela daltonica e enxergaria tudo em tons de cinza? A indiferenga ao que nossos alunos

falam em nossas salas de aula tem sido pratica constante em nossas praticas pedagogicas?

Se enxergarmos o vermelho que destoa de tudo ao seu redor, mesmo corriqueiro
para todos os demais a volta, e tomamos a iniciativa de fazer algo por aquela menina,
mesmo que ferimentos sejam possiveis nesta agao, nos colocamos diante da poténcia do
descentramento, da possibilidade de “tornar-se mais sensivel ao que acontece em salas de

aula, inclusive ao(s) estranhamento(s)” (JULIO, OLIVEIRA, 2018, p. 114).

Na formagao de professoras e professores, os processos de descentramento e

estranhamento, tomados como no MCS, quando problematizados e explicitados podem

“[...] colaborar para o desenvolvimento de um profissional/leitor atento as
situagdes de sala de aula, que ndo naturaliza a primazia de certos modos de
produgdo de significados, ignorando a existéncia de outros — o que implicaria
na exclusao habitual que ocorre, por exemplo, entre os que sabem Matematica

e os que nao sabem”. (JULIO, OLIVEIRA, 2018, p.115).

Grupos de trabalho aconteceram durante 2015 e 2016 em Bagé, Campo Grande,
Sao Jodo del-Rei e Sinop. Participaram destes grupos professoras e professores da
Educacdo Basica ao Ensino Superior, bem como alunos, de graduandos a doutorandos.
Assim como cada escola, cada sala de aula e cada professor sdo singulares, o mesmo se

da com os grupos de trabalho.
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O que poderiamos indicar como alinhavos comuns nessa tecitura? A discussao de
atividades baseadas na categoria do cotidiano tomada de decisdo, a predisposi¢do em
falar, colocar-se em risco diante dos demais e a possibilidade da leitura da propria pratica

profissional.

Para alguns grupos, a participagdo foi um convite, pois nao houve a
obrigatoriedade na participacdo, ndo havia amarras, certificados ou outra demanda, além
da vontade de estar junto e discutir. Em outros grupos, houve uma obrigatoriedade na
participacao, pois 0s grupos eram parte de uma outra atividade. Por exemplo em Sao Joao
del-Rei onde alguns professores eram supervisores do PIBID. Para alguns professores,
estar no grupo de trabalho era um acordo e havia liberagdo para estarem ali. Para outros,
a participagdo acontecia quando dentro dos horarios de planejamento de atividades que

podiam ser cumpridas fora da escola.

Assim como a frequéncia nos encontros dos grupos, nota-se que a intensidade da
participag@o variou de encontro a encontro, de atividade para atividade. Um olhar mais
atento também permite colocar como fator, as demandas da escola durante o calendério
de encontros. Em diversos momentos, professoras e professores nao puderam estar
presentes por demandas como conselho pedagogico, encontros para capacitagao,
formaturas, cerimonias de encerramento de semestre, gincanas € outros compromissos
que o universo da escola insistia em confrontar com o universo da universidade onde os

encontros eram realizados.

Em outros momentos, as vivéncias de sala de aula comecavam a habitar os
encontros. Inicialmente como dificuldades em trabalhar determinado contetido em sala
de aula, depois alegrias, frustragdes, problemas com relacdo a coordenagdo, direcdo,
formacao inicial, parametros de secretarias de educagdo e tudo mais que permeia e
atravessa o cotidiano docente e do que estes estavam dispostos a falar sobre.

Determinados encontros se transformavam em uma terapia em grupo.

Ao assistirmos as gravacdes dos encontros dos grupos de trabalho, dos video-
relatos, das reunides dos coordenadores do projeto, ou analisar algumas produgdes
escritas, estes grupos de trabalho se constituem espagos formagdes, os quais, nas palavras

de Viola dos Santos sdo
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“espacos entre partilhas de comuns; entre didlogos, discussdes,
problematizagdes. Em espacos que possamos escutar o outro e levar isso a
sério; em processos que possamos tentar algo um pouco diferente daquilo que
ja fazemos; em movimentos de produzir intensidade naquilo que fazemos, sem
projegoes e expectativas em fungdo de idealidades”. (VIOLA DOS SANTOS,
2019, p. 366-367).

Além destes quatro locais, a cidade de Diadema, proxima a Sao Paulo, também
fazia parte do projeto, mas nao foram constituidos grupos de trabalho 14. Em nosso
entendimento, podemos apontar algumas possiveis causas diante do ocorrido (ou nao

acontecido).

Um possivel motivo seria o desconhecimento do campus Diadema da
Universidade Federal de Sao Paulo (Unifesp) pelos professores de Matematica. O campus
iniciou suas atividades em 2007. Embora tenha sido feita a divulga¢dao do projeto e da
realizacdo do grupo de trabalho, pode nao ter havido adesdo por parte de professores pelo
fato de ndo ser um curso formal, com controle de presenga e certificado ao final das
atividades. Também pode ser que a rotina dos professores de matematica, tanto da rede
publica quanto privada, nio tenha permitido a participagdo. E comum professores
trabalharem em locais diversos durante a manha, tarde e noite. E também por se tratar de
uma regido metropolitana, o deslocamento, além do cansago da rotina docente possam ser
outros indicadores. Mas, reiteramos que essas sdo possiveis razoes levantadas em

conversas informais e que ndo foram investigadas no processo de doutoramento.
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Grupo de Trabalho Qualificacao

Em todos nossos movimentos em produzir e ser produzido nesse processo de
doutoramento, uma ideia muito presente foi de que ndo se trata apenas de investigar,
analisar processos de producdo de significados em grupos de trabalho com discussdes,
problematizagdes e produgdes com atividades baseadas em categorias do cotidiano (este
poderia se constituir como um possivel objetivo geral de nosso trabalho). Trata-se de um
movimento experimentacao no qual com as demandas que nos atravessam, como produzir
fotos-escritas, inventar com alguns escritos, videos, fotos, um movimento, uma produgao
se inventa, ou simplesmente acontece (este também poderia ser outro objetivo deste

trabalho).
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Deste modo, os espagos nos quais habitamos para produzir com nosso trabalho
também se constituiram como possibilidade para colocar em marcha processos de escrita-
foto-experimentagdes. Um espaco caro e muito importante para nés, foi um grupo de
trabalho qualificagcdo. Nossa intengao ¢ produzir uma leitura das discussoes, afetagoes e
atravessamentos que nos produziram nesse espago. Nosso exame de qualificagdo, para
institui-lo de maneira formal, também foi produzido como um grupo de trabalho. Por
demandas burocraticas inerentes ao processo de doutoramento, a banca deve ser composta
pelo orientador e mais quatro avaliadores sendo dois internos e dois externos a instituigao.
Nestes termos, a banca foi composta por Jodo Ricardo Viola dos Santos (orientador),
Angela Maria Guida da Faculdade de Artes, Letras e Comunicacdo (FAALC-UFMS),
Sonia Maria Clareto da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), Thiago Pedro Pinto
do Instituto de Matematica (INMA-UFMS) e Viviane Cristina Almada de Oliveira da
Universidade Federal de Sao Joao del-Rei (UFSJ). Foi um encontro de aproximadamente

quatro horas e que, em virtude da pandemia do COVID-19, foi feito por videoconferéncia.

Nossa inten¢do ¢ produzir uma leitura deste espaco e, nessa leitura, produzir
alguns desdobramentos e consideracdes, em algumas tematicas, sendo elas: (i) Fic¢do ou
realidade; (i1) Cotidiano e atividade; (ii1) Estranhamentos, descentramentos e diferencga;
(iv) Matematica do matemadtico, matematica do professor de matematica e atividade

matematica; (v) Fotografia, escrita, escrita-foto-experimentagao.

Ficc¢ao ou realidade

A principio, em nosso processo de escrita, fazia-se uma diferenciagdo entre ficgao
e realidade, histdrias e estorias, nos albuns produzidos até aquele momento. Talvez, essa

binaridade nos era produtiva, pois a partir dela, potencializamos nossas indagagdes.

“Ha alguma verdade ainda a ser preservada quando fago a distingdo entre fic¢do

e narrativa?

Aparentemente, ndo tinhamos uma intenc¢ao de explicitar que de um lado estavam
as historias reais e, do outro, a historias ficcionais. Ou, latentemente, essa divisdo estava
l1a, pulsando em nossos movimentos. Nao nos cabe tentar alguma explicacdo ou

justificativa, mas apenas produzir algo com isso. Produzir coisas, produzir vidas.
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Pois bem, ao assumir um movimento escrita-foto-experimentacao desta tese-
album, faria algum sentido relaciona-lo a uma fic¢do ou a uma realidade? Se ¢ verdade
ou ficcdo no processo de escrita-foto-experimentagdo, isso ndo importa, j4 que nessa
escrita-foto compomos vida, uma escrita-foto-vida. Esse talvez seja um assentamento de
nossos processos, um “chao firme” no qual podemos repousar nossos atravessamentos
(apenas para lembrar que em nossas leituras e producdes objeto e significado ndo se
constituem separadamente). Nesse processo, entdo, o que seria a investigagao de grupos
de trabalho com professores de matematica e com atividades fundamentadas em
categorias do cotidiano, transforma-se em uma tentativa de sobrevivéncia filoséfica,
cognitiva, cultural, econdmica, filoséfica face as demandas que um processo de
doutoramento impde. E nessa tentativa de produzir e ser produzido por uma escrita-foto-

experimentacao constitui-se uma tese de doutorado.

Cotidiano e atividade

Cotidiano singular. Singular em meio a multiplicidades. Singular em uma dire¢ao
de que o cotidiano nao acontece de maneira igual para todos, nunca ¢ individual.
Singularidade, pois se institui em um espaco que ¢ sempre multiplo, com muitas relagdes,
sujeitos, matérias cheiros, movimentos. E em meio a essas relagdes tomamos a atividade
como sendo da ordem do acontecimento. Ressaltamos que se faz necessario dentro do
grupo de pesquisa FAEM um estudo mais sistematico do modo como outros tedricos
produzem a nog¢ao de cotidiano e como dentro do Modelo dos Campos Semanticos (MCS)
essa nogdo sera caracterizada. Neste trabalho, produzimos alguns contornos tentando

produzir esse problema.

Lins toma o cotidiano de forma pragmatica, como situagoes do dia a dia nas quais
processos de producgao de significado acontecem, envolvem modos legitimos de producao
de significado que se assentam e produzem um chdo firme para que se possa produzir.
Uma nogdo pragmatica e operacional que crie possibilidades para que as pessoas falem
umas com as outras, por meio da partilha de comuns. E utilizando essa nogdo que

conseguimos delimitar de algum modo, o que chamamos de categorias do cotidiano, e
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fazendo uso do MCS, possamos construir algumas estipulacdes locais e, a partir delas,

ampliar nossos processos de producdo de significados.

Cotidianos, pois a vida precisa ser discutida, problematizada, produzida. A escola,
com seus conteudos, se coloca como algo muitas vezes fora da vida. Atividades, pois nao
se trata de enunciados de tarefas passiveis de generalizagdes e aplicagdes em salas de
aula. Em cada aula acontecem algumas coisas. Claro que possiblidades para diferentes
salas de aulas podem estar disponiveis para professores. Porém, esses vao inventar,
inventando-se, em atividades em suas salas de aula. Talvez, uma estratégia politica para

constru¢do de escolas outras nessa direcao sejam as nogdes de repertorios e leituras.

Repertorios em um sentido amplo de partilha e movimentagio entre diferentes
processos de producdo de significados [...] leituras, que se constituem na
diregdo politica de acreditar e afirmar que educadores matematicos precisam
ler processos de produgdo de significados de seus alunos de modo a interagir e
intervir, em tentativas de ampliar, colocar em xeque, explorar outras
possibilidades nas constru¢cdes de diferentes espagos comunicativos.
(OLIVEIRA, LINARDI, VIOLA DOS SANTOS, 2020, no prelo).

Cotidianos e atividades como possibilidades outras para conteudos e tarefas, que

comumente aparecem em sala de aula.

Nao se trata de um deslocamento apenas linguistico, ou apenas teorico. Trata-se
de uma estratégia tedrico-epistemoldgica para deslocamentos politicos. Nao ¢ a melhoria
ou o progresso da escola. Trata-se da inven¢ao de escolas outras, sempre com essas que

Jé& acontecem.

Estranhamentos, descentramentos, diferenca



224

Saturno devorando um filho. Goya, 1919-1923. / Saturno devorando um filho. Vik
Muniz, 2005.%?

Durante um processo de escrita do album “Atividades baseadas em categorias do
cotidiano e grupos de trabalho com professores de matemdtica”, uma estratégia que

utilizamos para escapar de um problema teérico, foi usar uma nota de rodapé:

“A nog¢do ou conceito de diferenga se relaciona com as discussoes de
Tomaz Tadeu de Silva (2000, 2002), que se alinha as ideias de Gilles
Deleuze. Entretanto, ainda é um aspecto a ser teorizado futuramente pelo

Grupo Sigma-t”.

Durante as discussodes, problematizagdes e produgdes no grupo de trabalho

qualificacdo, essa nota de rodapé foi emblematica. Nosso movimento de deslocar a

22 Composicdo de imagens. Fontes: https://pt.wikipedia.org/wiki/Saturno devorando um filho.
Acessado em 06 de junho de 2020. https://za.pinterest.com/pin/48202658485262207/ Acessado em 06
de junho de 2020.
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discussao, no sentido de fugir dela, teve um efeito contrario. Com isso, uma possibilidade,
a qual nos colocamos nessas escrita-fotos, ¢ produzir problemas com essa nota de rodapé¢.
Diferenca? Que diferenca? Diferenca diferente do diferente? Que produzir com essas e
outras perguntas que nos escapam, mas que estao pulsando, nos estranhando e, por vezes,

nos colocando em processos de descentrar?

As relagdes entre estranhamento, descentramento e diferenga se apresentam como
possibilidades de produgdes tedricas na rede Sigma-t. Se por um lado, o estranhamento
tem uma certa demarcagao, mesmo que sempre provisoria, a diferenca sempre esta nos
rondando. Em nossa empreitada, em uma tentativa de produzir problemas com uma (ou
varias) noc¢do (nogdes) de diferenca, comegamos pela nog¢ao de sujeito no MCS. Esse em
nossa leitura tanto pode ser causa, como também efeito em um processo de producgdo de

significados.

O sujeito no MCS, epistémico, da enunciagdo, ¢ causa na direcao de estruturar a
seguinte ideia tedrica: o (ou um) sujeito produz significados. Vamos realizar uma leitura
de um processo de producdo de significados de alunos, professores. Vamos investigar
dinamicas de produgoes de significados. Esses sao movimentos presentes no trabalho do

Sigma-t.

(1) conhecimento ¢ algo do dominio da enunciacdo, e ndo do enunciado, e que,
portanto, (ii) todo conhecimento tem um sujeito (do conhecimento, ¢ nao do
conhecer). E mais, o sujeito de um conhecimento ndo faz sentido sem o
interlocutor em direcdo ao qual este conhecimento ¢ enunciado, isto €, a
unidade minima de andlise, o sujeito cognitivo (ou epistémico, se preferirem),
ndo pode ser identificada ao sujeito biologico, assim como o sujeito funcional
(unidade de analise funcional) ¢ o formigueiro e ndo a formiga. (LINS, 1999,
p-84).

Todo conhecimento produzido ¢ verdadeiro (para quem o produz),
simplesmente porque a legitimidade da enunciagéo foi antecipada. Mas ndo se
trata de um relativismo absoluto, ja que a enunciacgdo ¢ sempre feita na diregdo
de um interlocutor, isto ¢, ha sempre pelo menos dois sujeitos cognitivos que
compartilham um conhecimento. (LINS, 2012, p.16-17).

O sujeito cognitivo se encontra com o que acredita ser um residuo de
enunciagao, isto é, algo que acredita que foi dito por alguém (um autor). Isto
coloca uma demanda de producdo de significado para aquele algo, demanda
que ¢ atendida (esperangosamente) pela producdo de significado de o autor em
que se tornou o leitor. (LINS, 2012, p.15)

Em nossa leitura, o sujeito no MCS também ¢ efeito, por ser sempre produzido

em meio a legitimidades, em meio a modos legitimos de produzir significados. Entao, o
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que cabe ao sujeito € existir (sobreviver) em um processo de producdo de significados.
Sobre legitimidades
[...] elas vém da "internalizagdo" de legitimidades que caracterizam culturas.
A imersdo de uma pessoa em uma cultura se da através de sua imersdao em
modos legitimos de producdo de significados. Em outras palavras, a forma

correta de se dizer isso ¢ que a pessoa € quem ¢ internalizada por esses modos
legitimos de producao de significados. (LINS, 2008, p.541-542).

Nisso, nesta tensdo entre causa e efeito, a nocao de sujeito no MCS flerta com
uma suposta estabilidade de uma identidade, bem como um suposto movimento sem lei
da diferenca, esta nela mesma. Ao mesmo tempo em que cabe ao sujeito produzir
significado, na dire¢ao de sobreviver tedrico-epistemologicamente, cabe (ou apenas resta
a ele) também ser produzido em legitimidades. Nao cabe ao sujeito legitimar algo.
Ninguém legitima ninguém. Em meio a modos legitimos de producdo de significados, de
outra maneira, em meio a legitimidades, sujeitos sdo produzidos em espacos

comunicativos.

Talvez, essa tensdo entre causa e efeito para a nogao de sujeito, esteja relacionada
ao uso da palavra sujeito (que claro, carrega toda uma carga tedrica). Romulo Lins
produziu esse quadro tedrico, o0 MCS, com inten¢des de produzir leituras do que (e
também com o que) acontecia em sala de aula, onde existem (de maneira pragmatica)

professores, alunos, de certo modo, “sujeitos”.

Nossa intencao € explicitar essa tensdo e fazer um convite para outras discussdes

e delineamentos desta problematica. Essa ¢ uma primeira parada de nossa discussao.

Em meio a processos de producao de significados e em uma estratégia politico-
pedagodgica para habitar disciplinas nas Licenciaturas em Matematica, um local
institucional para formar professores de matematica, as nogdes de estranhamento e
descentramento sdo construidas. Segundo Lins, em entrevista concedida a Viola dos
Santos, o estranhamento

[...] ndo é um incomodo no plano das coisas que vocé pode falar, por exemplo,
eu nao gosto disso, ou, por exemplo, nimero inteiro nao ¢ isso. Eu ndo quero
que ele incomode nesse plano. Quero que o incdmodo seja ao ponto de causar

uma nausea, uma nausea sartreana, existencial. (VIOLA DOS SANTOS, 2012,
p. 195-196).

A medida que eles (alunos) reconhecem que existem coisas que devém do que
¢, e, simplesmente devém, pelo fato de que eu ndo digo a eles que aquilo ¢
diferente (até porque estou dizendo que ¢ a mesma coisa), mas porque para
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eles, ndo pode ser a mesma coisa (nesse caso, 0s nimeros inteiros), tem-se o
estranhamento, ou seja, vocé se v€ em uma posi¢ao que vocé nao consegue dar
conta, e ndo consegue aceitar. (LINS, 2012, p.195).

Ainda segundo Lins,

O que importa mesmo ¢ que exista de um lado aquele para quem uma coisa é
natural - ainda que estranha - e de outro aquele para quem aquilo ndo pode ser
dito. Esta ¢ a caracteristica fundamental deste processo de estranhamento.
(LINS, 2004, p.116).

Em 2008, em um artigo, Lins apresenta uma discussao sobre uma nogdo de

diferenca. Ele escreve:

“O cerne da diferenca a que quero me dirigir ¢ a diferenca que costuma nos
escapar, aquela dos pequenos momentos, nao a grande diferenca, que salta
facilmente aos olhos. [...] E a diferenga que motiva a interagio, que dé a esta o

sentido que me parece mais proprio”. (LINS, 2008, p. 531).
Com relacdo ao MCS e a diferenga em sala de aula, Lins acredita que

“¢ aqui que o modelo comega a ser util, ¢ aqui que ele comeca a revelar sua
melhor vocagdo, que € a de oferecer elementos para que se produza um melhor
entendimento das interagcdes e, ¢ evidente, na sala de aula em particular,
permita interagdes produtivas, interagdes que eventualmente levem ao
compartilhamento de algo, seja o de uma diferenca (e ai decidimos o que fazer
a esse respeito) ou o compartilhamento de modos de produgao de significados,
de objetos e de significados (bem mais reconfortante para todos). No
compartilhamento da diferenga esta, eu penso, a mais intensa oportunidade de
aprendizagem (para ambos): é apenas no momento em que posso dizer "eu
acho que entendo como vocé estd pensando" que se torna legitimo e simétrico
dizer, a continuagdo, "pois eu estou pensando diferente, e gostaria que vocé
tentasse entender como eu estou pensando" (e, note, o "eu" ndo fica definido,
nisso, se ¢ o do professor ou o do aluno ...). Quer dizer, o que se aprende (ou o
que se internaliza, no sentido de Vygotsky) nao sdo conteudos, técnicas, regras,
e sim legitimidades. O que se aprende ¢ a legitimidade de certos modos de

produgdo de significados”. (LINS, 2008, p. 542-543).

Em 2016, em uma entrevista, Lins relaciona as ideias de estranhamento,

descentramento e diferenca:

“O que eu fago como professor, quando ministro uma disciplina de Matematica
para professor ou educador matematico, ¢ usa-la para trabalhar as ideias de

estranhamento, descentramento ¢ diferenca. Eu tento colocar o aluno da
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graduagdo frente a uma situagdo que € estranha a ele, estranha no sentido, por
exemplo, os numeros inteiros sdo classes de equivaléncias de pares ordenados
de naturais. [...] A medida que eles reconhecem que existem coisas que devém
do que ¢ e, simplesmente devém, pelo fato de que eu ndo digo a eles que aquilo
¢ diferente (até porque estou dizendo que € a mesma coisa), mas porque para
eles, ndo pode ser a mesma coisa (nesse caso, 0s niimeros inteiros), tem-se o
estranhamento, ou seja, vocé se vé em uma posicao que vocé nao consegue dar
conta, e ndo consegue aceitar. O descentramento ¢ o processo pelo qual vocé
tenta mudar de lugar no mundo, mudar de interlocutor. Na linguagem do
Modelo dos Campos Semanticos seria falar em outra dire¢do para ver se existe
alguma, na qual aquelas coisas sdo legitimas, ou seja, que elas podem ser ditas.
O cara tenta se colocar como um outro que escreveu aquilo achando que aquilo
poderia ser dito. Entdo o descentramento ¢ mudar o centro, ¢ vocé sair de vocé
como centro ¢ tentar ir para o lugar onde o outro estd como centro. Nisso
aparece a questdo da diferenga, ou seja, o que eu vou fazer com isso? Uma
resposta seria mudar o modo de producdo de significado. Essa diferenca toda
¢ formativa, pois quando o futuro professor estiver na frente do seu aluno, ele
pode imaginar o estranhamento e sua possivel negacdo, pois nega-lo ¢ uma
possibilidade. [...] Esta é uma atitude mais interessante, sendo que nisso vém a
questdo da diferenga. Sempre digo para os meus alunos, futuros professores,
que eles nunca se esquecam que pode estar acontecendo um estranhamento
com seus alunos quando estiverem ministrando aulas”. (VIOLA DOS

SANTOS, LINS, 2016, p. 337-338).

Em um trabalho recente, Paulo (2020) produz outras discussdes em relagdo a

diferenga. Segundo Paulo, a nogdo diferenca e as questdes em torno dela passam a estar

presentes nos trabalhos de Lins a partir do ano 2000. Os textos referenciados por Lins sdo

“Monstros, ciborgues e clones: os fantasmas da Pedagogia Critica” e “A produgao social

da identidade e da diferen¢a”, ambos de Thomaz Tadeu da Silva.

Paulo aponta que em 2008, a diferenca passa a compor o nucleo do processo de

aprendizagem proposto por Lins, evidenciando uma proposta pedagodgica que questione

os sistemas dominantes. Com essa discussdao do trabalho de Paulo, temos uma

movimentagdo de discussdes nas quais a diferenga flerta com nogdes do MCS.

Se por um lado, lemos nas teses do emblematico artigo de Silva (2002)

2. A multiplicidade ndo tem nada a ver com a variedade ou a diversidade. A
multiplicidade ¢ a capacidade que a diferenca tem de (se) multiplicar.
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3. Nio é verdade que s6 pode diferir aquilo que ¢ semelhante. E justamente o
contrario: s6 ¢ semelhante aquilo que difere.

4. A identidade ¢ predicativa, propositiva: x € isso. A diferen¢a ¢ experimental:
o que fazer com x. [...]

7. A questdo ndo consiste em reconhecer a multiplicidade, mas em ligar-se com
ela, em fazer conexdes, composi¢des com ela.

8. A diferenga ¢ mais da ordem da anomalia que ada anormalidade: mais do
que um desvio da norma, a diferenca ¢ um movimento sem lei. [...]

11. A identidade tem negdcios com o artigo definido: o, a. A diferenca, em
troca, esta amasiada com o artigo indefinido: um, uma.

12. A diferenga ndo tem a ver com a diferenga entre x ¢ y, mas com o que se
passa entre X e y”. (SILVA, 2002, p. 66).

Talvez, por outro, Lins afirma que a diferenca que lhe interessa ¢ a

[...] diferenga que costuma nos escapar, aquela dos pequenos momentos, ndo a
grande diferenca, que salta facilmente aos olhos. Nao ¢, por exemplo, a
diferenca entre Judaismo e Catolicismo e entre as culturas a que eclas se
dirigem. E a diferenca que motiva a interagio, que dé a esta o sentido que me
parece mais proprio. (LINS, 2008, p.531).

A intengdo nao ¢ explicitar lados, mas sim, produzir com movimentos de
teorizagoes realizados por Silva (2002) e Lins (2008). Assim, a diferenca estaria proxima
de um processo de estranhamento ou de descentramento? A diferenga se constitui como
uma demanda? Como uma oportunidade? Serd possivel produzir essa nogdao com as
nog¢oes do MCS? Movimentar a nogao de diferenca no MCS seria movimentar as nogoes

de estranhamento e descentramento?

Essas entre outras perguntas se colocam como problemas em nossas tensdes e
atravessamentos. Nao se trata de apenas caracterizar essa no¢ao (se assim for desejavel,

por algum motivo), mas sim produzir com coisas que essa problematica nos coloca.

Que implicagdes movimentar uma nogao de diferenga produz no MCS? Seriam as

mesmas de Saturno?
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Matematica do matematico, matematica do professor de matematica e atividade

matematica

Lins (2004, 2006) caracteriza a matematica do professor de matematica, bem
como a matematica do matematico, a partir de modos de producdo de significados.
Assim, a matematica do professor de matematica se caracteriza por “nela serem
aceitos, além dos significados matematicos, significados ndo-matematicos (LINS, 2006,
2 74 7. ’ . ~
p-4)”, e amatematica do matematico ¢ caracterizada em termos de processos de producdo

de significados definicional, simbolico e internalista (LINS, 2004).

[...] se um matematico diz que 'limite de uma fungdo f ¢ tal e tal ¢ tal', & isso
que 'limite de uma fung¢@o f' fica sendo, e isso ndo se da por uma causa natural
(defini¢ao descritiva), mas por uma determinagdo simbdlica (defini¢cdo
constitutiva). (LINS, 2004b, p. 95).

[...] ndo h& outra area do conhecimento humano na qual seus praticantes
tenham tanto controle sobre o que sdo ou nao as coisas com que eles lidam,
como a matematica do matematico. (LINS, 2004c, p.14, tradugdo nossa)

Um matematico pode definir “qualquer coisa” ¢ desenvolver uma teoria para
“qualquer coisa”. Essa “qualquer coisa” ndo precisa ter relagdo alguma com
algo que exista no mundo fisico — muitas vezes, mesmo havendo essa relagao,
prefere-se expurga-la, depura-la da teoria. O que importa é que o que ali for
dito esteja de acordo, em conformidade, com os modos legitimos de producao
de significados da matematica do matematico. A isso chamamos de
internalismo. (OLIVEIRA, 2011, p.25).

Ao analisar os modos de producao de significados considerados legitimos para a
comunidade de matematicos, Julio (2007) apresentou a ideia de que a matematica do
matematico, de um certo modo, exista apenas em situagdes nas quais ha a discussdo e
socializacdo de matematica no meio académico.

Para que isso acontega a atividade profissional do matematico ndo ¢ a mesma que
a matematica do matematico. A “atividade matematica” ¢ caracterizada pela intengdo
didatica que hd quando se elaboram conjecturas, muda-se a abordagem de pratica para
tedrica, associam-se conteudos para elaboracao de outro, apresentam-se exemplos antes
ou depois de uma defini¢ao. (JULIO, 2007, VIOLA DOS SANTOS; LINS, 2016).

Quando mencionamos a matematica do professor de matematica nos albuns
produzidos, ndo nos referimos Unica e exclusivamente a matematica da Educagao Basica.

A matematica do professor de matematica também ¢ a matematica do professor de

matematica da Licenciatura em Matematica, ou do Bacharelado em Matematica, seja esse
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Doutor em Matematica, ou em Educacdo Matematica, ou em qualquer curso de Analise
Real, Estruturas Algébricas e Geometria, por exemplo.

Nas licenciaturas ou bacharelados o que existe ¢ a matematica do professor de
matematica, pois, ha um profissional que se constituiu como um professor de matematica,
e que coloca em marcha processos de produgao de significados de uma matematica do
professor de matematica.

Se pensarmos entdo que professoras e professores sdo profissionais, € que ha
conhecimentos ligados as suas praticas, quais conhecimentos sdo importantes, ou
necessarios, para a atuacao profissional desse professor? Historicamente, o professor de
matematica passa por um processo de formacao inicial no qual a matematica ndo esta

ligada a pratica profissional, e no qual o professor esta distante da escola.

Um processo de formacao de professores que inclua as nog¢des de estranhamento
e descentramento, no qual estabelece uma dindmica de modos de producdo de
significados que se preocupa com a ampliacao do repertdrio dos professores, € ndo com
o engessamento dessas produgdes de significado se constitui em um possivel projeto de

formacao de professores. Nesse processo, como seria a nogao de diferenca?
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Fotografia, escrita, escrita-foto-experimentacao

Iguanas-marinhas. Sebastido Salgado.?

Na tensao entre fotografia e escrita, entre fotografar e escrever, fomos provocados
a lidar com uma escrita atravessada por uma fotografia. Nao se trata de compor textos e
fotos e té-las como metaforas ou alegorias para a escrita, mas de inventar-se em uma
escrita que se institui em fotografias, ou em uma fotografia que se institui em escritas.
Como? Possivel?

Como uma reacdo a essa provocagdo, apresentamos uma escrita-foto-
experimentacdo na qual trabalhamos recursos, como por exemplo, aqueles que
reproduzem rastros, variam a intensidade do que ¢ captado, que aproximam ou que
atribuem uma caracteristica mais documental nas palavras, frases, textos, que se
constituem como fotos. Entretanto, como dito, esta € uma escrita-foto-experimentagdo na
producdo desta tese-album. Mais detalhes dessa escrita-foto-experimentacdo sao

apresentados no album “Aberturas outras”.

23 Composigdo. Disponivel em http://gl.globo.com/especial-patrocinado/olhar-

sustentavel/fotos/2013/07/exposicao-retrata-regioes-extremas-do-alasca-amazonia.html#F876384. Acesso
em 07 de junho de 2020. http://gl.globo.com/especial-patrocinado/olhar-
sustentavel/fotos/2013/07/exposicao. Acessado em 7 de junho de 2020.
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Uma experimentacdo, uma tentativa. Nao uma permanéncia, nem mesmo uma
estabilidade. Talvez, um traco nas continéncias, ou mesmo um clique com demandas.
Uma escrita-foto; uma foto escrita que experimenta; uma escrita-foto-experimentacao.

Pode o fotografar ou a fotografia serem vislumbrados como uma categoria do
cotidiano? Pensamos que sim. E quais seriam as dimensdes dessa categoria? Fotografias
enquanto movimento de fotografar, fotografia enquanto atividade de uma vida singular
(sempre em meio a multiplicidades, nas quais diferencgas se multiplicam) e enquanto uma
categoria do cotidiano como um espaco para a ampliagao/producao/invencao em
processos de producdo de significado.

Uma camera fotografica era privilégio de classes com maior poder aquisitivo, a
ndo muito tempo atrds. Atualmente, o smartphone, objeto de desejo de muitas pessoas,
possui uma camera fotografica com qualidade de imagem e recursos bem avangados. A
fotografia material que antes era revelada apos ser captada em filme, passa a ter uma
materialidade digital. Hoje ndo s6 se capturam instantes, como se produz vida com a
fotografia. Uma fotografia que retrata ou que produz?

Nessa tensdo entre uma escrita fotografica € o movimento de uma escrita-foto-
experimentacao, tentamos criar albuns nos quais ha quem diga que nao ha fotos, com isso
se referindo a imagens, mas nos quais cada palavra se constitui como uma imagem. E por
meio das técnicas utilizadas, tais como a duplicagdo de letras (tempo de abertura ou
velocidade do obturador), a mudanga no tamanho da fonte (zoom), a mudanga de cores
na fonte e no fundo da pagina (ISO) ou a utilizagdo de uma escrita documental (marcas
d’agua centralizadas na pagina) uma escrita-foto-experimentacdo tem relacdes
desrespeitosas com a academia. Nao ha diferenga entre uma palavra e uma fotografia
(retrato).

Nesta escrita-foto-experimentagdo ha um brincar em como meu corpo se inventa
com outro corpo e isso cria uma fotografia (Vale ressaltar que essas diferenciacdes entre
corpos, um aqui, outro lda, sdo apenas deslizes de nossos processos, para ter alguma
possibilidade de produgao). Um exemplo dessa invengao pode ser vislumbrado quando
Sebastido Salgado fala sobre a experiéncia de fotografar iguanas marinhas. Sempre que
ele tentava fotografa-las de longe, o momento perfeito era perdido pela movimentagao
dos animais. A foto do album “Iguana” foi possivel apos o fotégrafo comecar a habitar o
espaco da iguana, agir como uma, movimentar-se, arrastar-se pelo chdo, até que, em
determinado momento a iguana veio até ele e sorriu. Enquanto Sebastido Salgado buscava

o melhor lugar para fotografar a iguana, ele se encontrava em uma escrita que flerta com
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a fotografia. Quando ele tenta imitar a iguana, na tentativa de se transformar em uma e
produzir algo entre eles, ocorre um processo de escrita-foto. Nao ha fotografo, cdmera ou
iguana. H4 uma composi¢ao que resulta em uma foto “Iguana”.

Nossa tentativa com essa escrita-foto-experimentacdo foi fugir (ou talvez

deslocar-se) da descrigd@o pela escrita-foto como um processo de produgdo de uma tese-

album.
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Todas as fotos deste album sdo autorais.

“Pode ocorrer que eu seja olhado sem que eu saiba, ¢
disso eu ainda nao posso falar, ja que decidi tomar como
guia a consciéncia de minha comog¢do. Mas com muita
frequéncia [...] fui fotografado sabendo disso. Ora, a
partir do momento que me sinto olhado pela objetiva,
tudo muda: ponho-me a “posar”, fabrico-me
instantaneamente um outro corpo, metamorfoseio-me
antecipadamente em imagem. Essa transformagdo ¢
ativa: sinto que a Fotografia cria meu corpo ou o
mortifica, a seu bel-prazer”.

Roland Barthes em “4 Camara Clara’.
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Cara leitora, caro leitor,

Espero que de alguma forma, tenha sido possivel para vocé (com)por com os
outros albuns desta tese-album. Nele, produzi (partilhei) com voc€ algumas travessias que
fiz neste percurso até aqui, mas que continuardo pulsando e movimentando outros

trabalhos.

Meus primeiros contatos com o Programa de Pos-Graduagcdo em Educagao
Matematica (PPGEduMat) da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS) se
deram em 2014, quando me matriculei como aluno especial em duas disciplinas. A
primeira delas tinha o Prof. Dr. Thiago Pedro Pinto como docente, e a segunda, o Prof.
Dr. Jodo Ricardo Viola dos Santos, também conhecido como Viola. Desse contato,
comecei a participar das reunides do Grupo de Pesquisa em Formacao, Avaliagdo e
Educaciao Matematica (FAEM), liderado pelo Viola, e também a me familiarizar com os

trabalhos que movimentavam o grupo na época. Era um momento de transicao do FAEM.

Os trabalhos de mestrado em andamento nesse periodo envolviam a andlise da
produgdo escrita em grupos de trabalhos com professores que ensinam matematica. Mas
também estava em elaboracdo o projeto “O uso de categorias do cotidiano para o
desenvolvimento profissional de professores que ensinam Matematica” (VIOLA DOS
SANTOS, 2014), conhecido por n6és como “Projeto Universal”. A proposta previa o
desenvolvimento de grupos de trabalho em Bagé-RS, Campo Grande-MS, Diadema-SP,
Sdo Jodo del-Rei-MG e Sinop-MT.

O principal objetivo deste projeto era investigar o desenvolvimento profissional
de professoras e professores que ensinam matematica em espacos formativos, nos quais
seriam problematizadas atividades que envolvem categorias do cotidiano. Os objetivos

especificos apontados no projeto eram:
- elaborar atividades que estejam fundamentadas em categorias do cotidiano;

- problematizar como processos de contextualizagdo tém sido trabalhados nas

praticas profissionais de professores que ensinam matematica;
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- avaliar mudancas nas falas de professores participantes dos grupos de trabalho;

- investigar as posturas de professores frente a atividades relacionadas a categorias

do cotidiano;

- investigar as potencialidades de atividades relacionadas as categorias do

cotidiano no trabalho em sala de aula.

Em 2015, ap6és a aprovacdo do projeto, os encontros dos grupos de trabalho
comecaram a acontecer. No FAEM, as discussdes que faziamos envolviam tentativas para
a caracteriza¢ao da no¢do de grupo de trabalho, com base nas experiéncias anteriores e
nas que estavam acontecendo, bem como propor discussdes que envolvessem a tomada
de decisdo a serem implementadas no Projeto Universal. Foi a partir das a¢des do Projeto
Universal que propus o projeto de pesquisa para o doutorado, iniciado em 2016 no

PPGEduMat.

Quando foi proposto, o projeto de pesquisa de doutorado tinha como objetivo
investigar a contribuicdo na formagdo profissional de professoras e professores que
ensinam matematica, durante suas participacdes em espacos formativos (hoje, espacos
formacgdes) nos quais foram realizadas atividades fundamentadas em uma categoria do
cotidiano. Mais especificamente: avaliar mudangas nas falas desses docentes, investigar
as posturas de professores durante as atividades, bem como as potencialidades das

atividades desenvolvidas no trabalho em sala de aula.

A dificuldade em avaliar
mudangas nas falas  dos
participantes dos grupos de
trabalho ndo foi viavel pois, seria
necessario um acompanhamento
de todas as professoras e
professores envolvidos para

além dos encontros dos grupos.

A proposta entdo passou a considerar como sendo grupos de trabalho, todos os
momentos em que professoras e professores se reuniam para discutir ndo so as atividades
nas cinco localidades onde o Projeto Universal foi proposto, mas também nas reunides

dos responsaveis pelo gerenciamento e implementagao do projeto. A produgdo com essas
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professoras e professores, a partir dos registros videos e dudios, passaram a nortear a
pesquisa. O que se pode produzir em uma pesquisa com grupos de trabalho de professoras
e professores que ensinam matematica, em um projeto de formacao fundamentado no uso
de categorias do cotidiano, no qual o pesquisador também participa das discussoes,

produz, e ¢ produzido.

Os grupos de trabalho envolvem, a partir dessa decisao, professores da Educagao
Basica, professores do Ensino Superior, que formam professores de matematica, alunos
da graduacao e da pos-graduacdo, sendo mestrandos e eu, doutorando. Ao olhar para os

grupos de trabalho, todos sdo considerados professores que ensinam matematica.

Na primeira fase de execucao do Projeto Universal, cada pesquisador responsavel
por uma localidade, contribuiu com propostas para atividades, com as quais criou-se um
banco de propostas. Neste, ainda foram agregadas as propostas das atividades discutidas

na tese de Viviane Oliveira (2011). Cada cidade desenvolveria duas etapas de grupos de

trabalho.

Em Bag¢, Sao Joao del-Rei
e Sinop, a primeira etapa
aconteceu no segundo semestre de
2015. Em Campo Grande, o
primeiro grupo de trabalho foi
desenvolvido no final do primeiro

semestre de 2016. Essa primeira

etapa, nos serviu como uma
experimentacdo acerca das propostas para atividades que aconteciam para possiveis
ajustes para a segunda etapa. No segundo semestre de 2016, aconteceram novos grupos
de trabalho. Nao se tratava de ajustes em busca de algo ideal, mas de experimentagdes. A
excegdo nesse processo foi Diadema-SP, que ndo conseguiu realizar nenhum grupo de
trabalho. Nao houve procura por parte dos professores nessa localidade. Os possiveis
motivos discutidos nas reunides do Projeto Universal, apontaram para o fato do campus
da Unifesp ser relativamente novo no municipio e nao ser conhecido pela populagao local.
Outros provaveis motivos seriam a localiza¢ao do campus (que alguns consideram ser um
local de certo risco) e a politica desenvolvida pela Secretaria de Educacdo do Estado de
Sdo Paulo envolvendo abonos salariais de acordo com os cursos realizados pelos

docentes. Pessoas proximas a mim que trabalham na rede publica paulista, me disseram



258

que, uma vez que atingido o teto de gratificagdo, os professores deixam de procurar cursos

ou atividades em busca de certificados. Ressalto que esses sdo apenas indicios.

Além desta tese-
album, o Projeto Universal
gerou trabalhos apresentados
em eventos, artigos em
revistas e trés dissertagoes de
mestrado, tendo uma delas
conclusdo posterior a banca

de defesa deste doutorado.

Larissa Santana apresentou em 2017 sua dissertagao “Possibilidades na formacao
de professores de Matematica” na qual investigou os encontros do grupo de trabalho de
Campo Grande na primeira etapa do Projeto Universal. As discussdes evidenciaram
diversos aspectos culturais que permeiam professoras e professores que participaram do
grupo. Larissa também observou que, ao trazer o cotidiano na forma de atividades para a
formagao de professores, certas atividades podem gerar discussodes estreitas ou ndo gerar
discussao alguma. Porém, mesmo quando nada, ou quase nada, ¢ falado, tais atividades

se constituem como um convite para se produzir com o siléncio, o nao falar.

O que também chamou a aten¢do no trabalho de Larissa, foi a forma como a
dissertacao foi apresentada para a banca. Cada membro recebeu um scrapbook, um livro
personalizado, que continha envelopes onde Larissa descreveu movimentos em suas
analises. O leitor era convidado a interagir com o trabalho mudando textos que estavam
em envelopes de lugar e também, escrevendo em locais disponibilizados nos textos. A
escolha (também em um processo que ela foi escolhida) dessa estética se deu pela

vivéncia que Larissa tem como artesa.

“(De)versos, se fez narrativas (ou: estérias sobre formagdo continuada de
professores de matematica no estado de Mato Grosso)” ¢ o titulo da dissertacdo de
mestrado de Magno Silva, apresentada em 2018. Magno realizou uma pesquisa
bibliografica e documental a respeito da formacao continuada de professores no estado
de Mato Grosso, compreendendo o periodo de 1996 a 2015, problematizando rupturas e
permanéncias no processo de formagao. Também foi analisado o grupo de trabalho de

Sinop, do Projeto Universal, cujos encontros foram realizados no segundo semestre de
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riY | 3 ] 2016, que, segundo a analise do

2 17 autor, se constituiram como
S ‘ i ] espacos que afetaram nao apenas

W A i os processos de produgdo de
- = -_— - M significado, mas também o modo

como os corpos de participantes

reagiram.

Magno utilizou em sua
dissertacdo versos, poemas e narrativas, como um modo de se produzir e se compor com

a pesquisa.

Até o momento da apresentacdo desta tese-album, a dissertacdo de Alonso de
Moraes também ligada ao Projeto Universal, estava em fase de producdo. Pelo que foi
apresentado na banca de qualificagdo, Alonso discute as atividades baseadas em
categorias do cotidiano em um grupo de trabalho com alunos do Ensino Fundamental,
professoras e professores, ndo se restringindo apenas aos professores que ensinam
matematica. Os encontros acontecem na escola onde Alonso atua como coordenador
pedagdgico. O cotidiano desse professor/coordenador pedagodgico imprime uma marca
estética na feitura do trabalho. Alonso se inventa em seus conflitos como professor que
se movimenta como mestrando; como professor que se movimenta como coordenador;
como professor que se depara com uma narrativa muito diferente das que lhe sdo
familiares: o Modelo dos Campos Semanticos e atividades baseadas em categorias do
cotidiano. Em diversos momentos durante os encontros do grupo de trabalho, o cotidiano
da escola nao pediu licenga e impediu que Alonso participasse continuamente. Sempre
era preciso sair para atender uma mae, um representante da Secretaria de Educagdo, ou
resolver questdes administrativas. As demandas da escola atravessaram os encontros
indicando que a dinamica escolar, ¢ uma dindmica outra e que nos faz questionar a todo

momento que tipo de formacgao inicial e continuada tem-se colocado até entao.

Mas, ¢ a tese do Julio? Bem, como ja disse, este trabalho de doutorado foi
construido com base nos grupos de trabalho que aconteceram no Projeto Universal,
incluindo as reunides dos responsaveis por cada localidade, o material produzido na

segunda etapa dos grupos de trabalho, e também, da banca de qualificagdo de doutorado.
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Entretanto, nem
todo projeto acontece da
forma planejada. Assim,
relatarei aqui  algumas

dificuldades encontradas.

A primeira delas,
citada anteriormente, foi o

grupo de trabalho de

Diadema ndo ter acontecido. Nos outros locais, sempre que os grupos de trabalho se
reuniram, os encontros foram gravados em video, e por vezes, em dudio. Na segunda
etapa do Projeto Universal, foi solicitado que cada responsavel, juntamente com outros
que auxiliaram na organizagdo dos encontros (alunos de graduacdo, mestrado ou
doutorado), gravasse um breve video relato breve, apresentando as impressdes sobre

aquela reunido.

Em Baggé, ocorreram problemas com os arquivos de video dos grupos de trabalho
da segunda etapa, e foram enviados apenas os arquivos de dudio. Como na maior parte
do tempo o som da gravagao estava baixo, ou era impossivel de se entender o que estava
sendo dito, (pois muitas pessoas falavam ao mesmo tempo), foram solicitadas as
gravacgoes de video do grupo de trabalho da primeira rodada. Esses videos passaram a

compor o material de analise.

Em Campo Grande, a dificuldade encontrada foi outra. Inicialmente, tinhamos
dois grupos de trabalho sendo um pela manha e outro pela tarde. O grupo da tarde contou
com duas reunides. Na primeira estavam presentes quatro professores, sendo trés
professoras de fora de Campo Grande, ¢ um professor do municipio. No segundo
encontro, tinhamos uma professora que compareceu pela primeira vez, porém, os quatro
professores que participaram do primeiro encontro, ndo compareceram. Foi um encontro
muito produtivo, entretanto ndo houve um terceiro encontro para o grupo de trabalho da

tarde.

Pessoalmente, foi dificil lidar com o sentimento causado pelos professores que
ndo voltavam a participar dos encontros. Lembro-me de andar pelos corredores proximos
a sala onde nos reunimos a procura de professores que possivelmente estivessem la para

participar do grupo de trabalho. Todavia, como a participacao ¢ um convite, nao ha muito
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a ser feito além da expectativa de um grupo grande. E preciso levar em consideragio que
os professores frequentaram os grupos de trabalho em Campo Grande em seus horarios
de planejamento livre, conhecidos como PL’s, pois ndo eram obrigados a estarem na
escola nesse dia. O grupo da manha se manteve por oito encontros, € 0 nimero s6 ficou
reduzido nos dois ultimos, em virtude dos compromissos burocraticos relacionados ao
final do ano letivo nas escolas: avaliagdes, conselhos de classe, recuperagdo e conselho

final.

O material que serviu de base
para a feitura desta tese, ¢ composto
por aproximadamente 50 horas de
video das discussdes dos grupos de
trabalho. Se levarmos em consideragao
que Sinop e Campo Grande possuiam
cameras filmando angulos diferentes

das discussdes nos grupos, esse

material chega a ser composto por

quase 80 horas de video gravagoes.

Além das discussoes, ha duas horas e trinta minutos de video relatos de Campo
Grande, Sinop e Sao Joao del-Rei. No total, foram realizados 24 encontros, envolvendo
31 professores e 9 propostas de atividades foram discutidas. Além dessas gravagdes, ha
aproximadamente 7 horas de gravacdes de reunides dos coordenadores locais que
aconteceram por Hangout. Além desse material produzido pelo Projeto Universal,
também sao fonte de composicao, aproximadamente trés horas de video com estudantes
canadenses, relatos de um grupo com professores britdnicos em formagdo e 5 horas de

video da banca de qualificacao.

Os espacos formacgdes, neste trabalho, se constituem como espacos nos quais
professores de matematica (ou que ensinam matematica) se encontram: sao as reunioes
dos integrantes quando da proposi¢ao ¢ do andamento do Projeto Universal; sdo os
encontros nas reunioes anuais do Sigma-t; e por que nao, nosso encontro na qualificagao

com as professoras € 0S professores que compuseram a banca.

Na sequéncia, destacamos as propostas discutidas nos grupos de trabalho sobre os

quais nos debrugamos neste trabalho.
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Uma Atividade: SUPERMAT - Atacado e Varejo

O SUPERMAT foi inaugurado em 2015, da inspiragao de 6 socios “malucos por
matematica” e, desde entdo, propde-se a oferecer a seus clientes ofertas
imperdiveis, além de produtos das melhores procedéncias e altissima qualidade.
O sistema de logistica garante que nao ha falta de qualquer mercadoria. Por isso
e muito mais, conta sempre com uma clientela inteligente, exigente e sempre

disposta a encontrar as melhores ofertas.

A estrutura do SUPERMAT garante aos seus clientes setores inconfundiveis

para os seus produtos.

Visite no SUPERMAT as melhores e mais modernas instalagdes dos produtos,
dispostos em setores como: Beleza e Perfumaria — Padaria e Tabua de Frios
— Enlatados — Biscoitos e Doces — Massas e Acompanhamentos — Bebidas

— Produtos a Granel —

O SUPERMAT se orgulha de manter seus produtos sempre fresquinhos e em
otimas condi¢des de uso, garantindo a reposicéo imediata de todos os produtos

integralmente vendidos.

No setor de Massas e Acompanhamentos, cuja responsavel é a senhora
Patricia, temos a prateleira de azeites de oliva. Ajude Patricia a tomar uma
deciséo:

As prateleiras do SUPERMAT destinadas a exposicao de azeite de oliva tém as
dimensdes abaixo.

Considerando que latas podem ser empilhadas e recipientes de plastico e
garrafas ndo, ajude Patricia a decidir qual (quais) marca(s) ela deve solicitar ao
fornecedor, dentre as disponiveis abaixo, e quantos recipientes de cada marca,
para acomodar nas prateleiras a maior quantidade de azeite de oliva (em litros).

Que quantidade é essa?

Vocé utilizaria somente esse critério na escolha das marcas?
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ey Lata de Azeite Garrafa de Azeite Garrafa de Azeite
! . Salada Mista Verde Oliva Lilas Delicia
. 28 cm 200 ml 500 ml 250 ml
! Base retangular Base auadrada Base auadrada

26 cm
20,5 cm

5 cm 4,5 cm

OBS: A prateleira da base possui 24,5 cm de profundidade. As demais
possuem 20 cm de profundidade.

Conhecga o setor de Enlatados e Conservas

O SUPERMAT, a fim de garantir os melhores pregos, tem algumas regras de
vendas para os seus produtos, que variam de acordo com o setor. Por exemplo,

no setor de enlatados e conservas, os produtos sdo vendidos por unidades.

Toda vez que uma unidade de qualquer produto é vendida, imediatamente é
substituida por outra unidade idéntica a que saiu da prateleira. Desse modo, a

prateleira esta sempre completa.

O gerente responsavel por esse setor é o Sr. Naturagildo e, além de manter o
estoque sempre em dia, ele precisa fazer a manutencgao continua do setor. Por
exemplo, a cada 3 meses ele precisa fazer a limpeza e os reparos necessarios

de todas as prateleiras do setor.

Escreva todas as possibilidades para que essa manutengao ocorral!

Outra qualidade do SUPERMAT ¢ pensar no conforto de seus clientes. Por isso

0 gerente de manutengao optou pela aquisicdo do supercarrinho.
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No supercarrinho, sempre que uma pega estragar ou quebrar, ela é trocada por
outra peca idéntica a que estragou ou quebrou, porém "\”
nova. Com o passar do tempo todas as pecas sao

trocadas. i i

Quando a Ultima peca for trocada ainda serd o mesmo Wi 7~ w

carrinho? ©w

Se nao, em que ponto ele se torna outro carrinho?

Uma Atividade: O que comemos

1) Vocé ja ouviu falar de produtos organicos? Vocé ja consumiu ou pensou em
consumir?

2) Quais os motivos que levaram vocé a consumir ou ndo consumir esse tipo de
produto?

3) Liste cinco produtos, de géneros alimenticios, consumidos com bastante
frequéncia em sua residéncia, indicando um valor aproximado do pre¢o que vocé
paga por cada um deles. Em seguida, apresente um valor que vocé estaria
disposto a pagar por esse mesmo produto no caso de ele ser organico. Explique
0 que vocé levou em consideracao para apresentar cada um desses valores.

4) Faca uma pesquisa sobre o preco real desses produtos e compare com o que
vocé apresentou. O que vocé ainda tem a dizer sobre a possibilidade de
consumir ou ndo produtos organicos?

Uma Atividade: SUPERMAT - Visite agora o setor de Produtos a Granel

Para os produtos vendidos a granel, existe uma tabela idealizada pelos s6cios,
e todos os produtos desse setor sé podem ser vendidos nessas condi¢des
preestabelecidas. Veja a tabela que dispde sobre as quantidades que podem ser

vendidas e os descontos sobre o prego a pagar pelo produto.

Quantidade que pode ser Valor do desconto Preco do produto
Produtos . no prego do .
vendida por quilograma
produto
Milho 1/2 do produto que estd no 12 RS 2,50
tonel
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Arroz 1/3 do produto que estd no 13 RS 3,40
tonel

Feifdo 1/4 do produto que estd no 1/4 R$ 4,89
tonel

Farlgha de 1/5 do produto que estd no 1/5 RS 2,77
trigo tonel

Para cada situagao a seguir, escreva tudo o que pensar a respeito:

1) Qual o valor a ser pago pelo cliente quando comprar a ultima porgéo de farinha
de trigo do tonel?

2) Se no tonel de arroz havia 30kg e considerando que o preco desse produto
nao podera sofrer arredondamentos, ficando estabelecido que ocorrendo sua
venda, devera ser cobrado o valor exato obtido apdés o desconto, quanto o
primeiro comprador deve pagar pelo produto?

Depois de quantas vendas o tonel de milho precisara ser reabastecido?

Uma Atividade: Tomando algumas decisdes

1) Um sorteio: cada participante deve escolher um numero qualquer entre 0 e 1
(inclusive). Um numero entre O e 1 (inclusive) vai ser sorteado. Se for o seu, vocé
ganha. Fagam uma lista de comentarios quaisquer sobre esta “loteria”.

2) Um sorteio parecido: a diferenga € que cada participante vai escolher se quer
apostar que o numero sorteado sera um numero racional ou se quer apostar que
0 numero sorteado sera um numero irracional. Fagcam uma lista de comentarios
quaisquer sobre esta “loteria”.

3) Discutam: vocés acham mais facil ganhar na loteria de (1) ou na de (2)?

Uma Atividade: SUPERMAT - Beleza e Perfumaria

Nao se esquecga de visitar o setor de Beleza e Perfumaria, sempre com
6timas promogoes para deixa-los ainda mais bonitos.

No setor de perfumaria vocé encontra uma infinidade de produtos (cremes,
xampus, condicionadores e outros produtos) para ficar com os cabelos lindos.

Experimente a marca propria do SUPERMAT e surpreenda-se. Os produtos
INFINIBEAUTIFUL te deixarao infinitamente mais bonita. Na compra dos trés
produtos - xampu, condicionador e creme de tratamento - vocé ganhara uma
exclusiva embalagem com 15 ampolas de tratamento.

MAS ATENCAO: ISSO SO ACONTECE SE A QUANTIDADE DE PRODUTOS
COMPRADA FOR IGUAL, OU SEJA, A MESMA QUANTIDADE DE XAMPU,
CONDICIONADOR E CREME DE TRATAMENTO.
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O problema para alguns clientes é que as embalagens vém com as seguintes
quantidades.

-> xampus com 350 ml
-> condicionadores com 200 ml

-> cremes de tratamento com 280 ml

Quantas embalagens de cada um dos produtos sdo necessarias para que se
possa ganhar um kit de ampolas?

Vocé compraria essa quantidade de produtos para aproveitar a promogao?

Se vocé soubesse que a validade dos condicionadores expiraria em 3 meses,
vocé participaria dessa promogao?

Uma atividade: Consumo de Energia

Rafael, recentemente, comprou um apartamento e para sua iluminacao
comprara uma lampada para cada ambiente interno e duas lampadas para a
varanda. Entretanto ele estd em duvidas com relacdo ao tipo lampada
(incandescente, fluorescente ou LED) a ser colocada no apartamento. Por isso,

pediu nosso auxilio.
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a) Faga uma lista com todas as coisas que vocé entende que devem ser
levadas em conta para tomar esta decisao.

b) Elabore um grafico comparando os custos das diferentes possiblidades
de lampadas para iluminagao do apartamento.
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Escreva um texto orientando Rafael sobre a escolha das lampadas.

Prepare uma apresentacao da sua resposta.

Uma atividade: Problema do Hortifruti

a) Vocé tem o habito de consumir frutas, verduras e legumes? Quais desses

produtos vocé consome com mais frequéncia?

b) Em que estabelecimentos vocé costuma comprar esses produtos? Quais

motivos o levam a fazer essa escolha?

c) Liste o prego de cinco produtos que vocé compra com frequéncia.

d) Frutas, verduras e legumes séo vendidos em grandes redes de supermercado,

como também em feiras livres em varios bairros da cidade. Geralmente, em um

ou dois dias da semana, essas grandes redes fazem promogdes desses

produtos e, pelo menos, em um dia da semana, acontece uma feira livre em um

bairro. Vocé prefere comprar esses produtos em grandes redes ou em feiras

livres?

Lista de precos de algumas frutas, legumes e verduras cotados no dia 30/08/2016

Produto Mercado do Produtor Comper
Abdbora Italiana RS 1,40 RS 4,39
Alface hidropénica RS 2,00 RS 2,98
Banana Mac3 RS 2,99 RS 5,98
Banana Nanica RS 1,99 RS 4,99
Batata Lavada RS 1,80 RS 3,79
Cebola RS$ 1,70 RS 1,39
Cenoura RS 1,40 RS 1,39
Laranja Pera RS 0,90 RS 1,39
Mac3 Gala RS 4,99 RS 6,99
Mandioca RS 3,45 RS 2,98
Ovo Branco Médio (cartela com 30) RS 9,90 RS 14,59
Tomate Rasteiro RS 1,99 ---

Tomate Salada RS 3,99 RS 3,98
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Uma atividade: Niumeros Inteiros

a) Fale tudo que puder e quiser sobre "(-5) + (-7)".

b) Fale tudo que puder e quiser sobre "(-5) x (-7)".

Uma atividade: O Pi

Numa aula sobre numeros racionais e irracionais, numa turma de oitavo ano, um
aluno, com o livro de matematica aberto, faz o seguinte enunciado: “Professora,
os Numeros Racionais sao aqueles que podem ser representados na forma de
fragdo, ndo €? Por que o Pi, que € a Circunferéncia dividida pelo Diametro, é

irracional? ”

Uma atividade: Thomaz Lanches

Thomaz Lanches € uma lanchonete que cobra de seus clientes de uma maneira
diferenciada. Os salgados ficam em goéndolas e os refrigerantes ficam em
geladeiras a disposi¢ao dos clientes. Estes se servem a vontade e quando vao
pagar o caixa pergunta quanto eles comeram e beberam. Vocé acha que o dono

do Thomaz Esfirras tem prejuizo por cobrar dessa maneira?

Uma atividade: Pensando em Medidas

Construa um triangulo retangulo cujos catetos medem 1 u.c..
(a) Mega com uma régua a hipotenusa do triangulo retangulo construido.

(b) Usando o teorema de Pitagoras, calcule a medida da hipotenusa desse

triangulo retangulo e compare-a com o valor obtido em a).

(c) Que consideragdes vocé tem a fazer sobre esses numeros obtidos em (a) e
(b)?

E possivel dizer que esses nimeros so iguais?
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Uma atividade: Garantia estendida:

Muitas lojas que vendem eletrodomésticos vendem junto o que eles chamam de
“garantia estendida”. Por exemplo, para uma lavadora de roupas que custa 1000
reais (e ja tem garantia de um ano), vocé pode comprar, por 135 reais, uma

garantia para o segundo ano.

a) Vocé compraria (ou ja comprou) uma garantia estendida deste tipo? Explique

seus motivos o mais claramente possivel.

b) Que informacédo vocé utilizaria para calcular um valor justo para aquela

garantia estendida?

¢) Supondo que o valor, no caso acima, é justo, vocé acha razoavel dizer que é

melhor nem comprar aquela marca e modelo de lavadora?

An activity: Integer Numbers
Say everything you can and want about (-5) + (-7).

Say everything you can and want about (-5) x (-7).

An activity: The name Lottery in Spain

You have access to a computer where there is a list with the names of all
inhabitants in Spain (men and women of all ages). Then, you are told that in a
room at the Lottery Central in Madrid, there is a person that was chosen from that
list in the computer. You can look at the names on the list and choose one. If you

choose the right person in the room, you win 500.000 pounds.
a) Make a list of some comments about this “lottery”.
b) How much would you pay to take part in this “lottery”?

c) Is it easier to win this lottery or the Euro Millions?
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Uma atividade: Thomaz Lanches

Thomaz Lanches is a diner that charges its customers in a different way. The
snacks are on a counter and the soft drinks are in refrigerators both at the
disposal of the clients. The customers serve themselves at will and when they
are going to pay the cashier just asks what they ate and drank. Do you think that

the owner of Thomaz Lanches loses money by charging customers this way?

Além dos grupos de trabalho do Projeto Universal, foram realizados outros dois
em Manchester — Inglaterra, durante o Programa de Doutorado Sanduiche na Manchester
Metropolitan University (MMU), no qual o Prof. Dr. Ricardo Nemirovsky foi meu
orientador. O projeto contou com financiamento da Capes e teve duracdo de um ano, no

periodo de agosto de 2018 a julho de 2019.

Um dos grupos de
trabalho envolveu trés alunos
do curso de formacdao de
professores de matematica da
MMU, e o outro, foi realizado
com duas alunas visitantes

canadenses, que também

estavam sob a orientagdo do

Prof. Ricardo. Ambas estavam finalizando seus mestrados.

Como nao foi permitida a gravagao do encontro com os alunos da MMU, logo
ap6s o término, escrevi as memorias do que discutimos (talvez, produzi um encontro,
como também fui produzido em meus processos de producdo de significados). As

discussdes com as canadenses foram registradas em video.

O principal referencial tedrico para a leitura de todo o material e para o
desenvolvimento, talvez invengdes, producdes, constituicdes, dos grupos de trabalho do
Projeto Universal ¢ o Modelo dos Campos Semanticos (MCS), criado por Romulo
Campos Lins. Ao mobilizarmos algumas nog¢des do MCS, podemos realizar uma leitura

mais refinada de processos de producao de significados.
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E nisso tudo, vocé
provavelmente deve estar se
perguntando: Por que ndo
apresentar a tese em um formato
padrao, com introdugdo, revisao
bibliografica, etc. e, ao invés
disso, utilizar albuns? Por que

fotografia? A fotografia sempre

esteve presente em minha vida. Principalmente como uma valvula de escape. E por meio
da fotografia que me permito expressar o que muitas vezes me falta em palavras. Nao,

ndo. Nao falta nada: sdo processos de produgdes de significados; produgdes vidas.

Durante todo o processo de doutoramento, me sentia cada vez mais impulsionado
a produzir algo em minha tese relacionado a fotografia. Trazer a materialidade de um
album, das fotos, ¢ uma tentativa de colocar um corpo em movimento e tratar com as
teorias e a formacao de professores. Por meio da materialidade da foto, meu movimento
¢ de produzir, constituir, demarcar, e ser inventado em uma travessia que, comega em
2014 e termina em 2020, com a defesa de mestrado do Alonso. Talvez, comeca ha muito
mais tempo, 14 naquela fotografia do album Historias Formagoes comigo em um balango.

Quando sera que termina? Lembra desta foto?
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A materialidade, o corpo, o que escapa das linguagens (ditas faladas e escritas),
talvez possa ser um novo album, em meu processo. Como produzir com cenas de grupos
de trabalho nas quais ndo temos os dudios? Como produzir com imagens (video e dudio)
processos de estranhamento e descentramento? Como produzir com o Modelo dos
Campos Semanticos, producdes com o corpo? Essa ¢ uma possivel demanda de um outro

album.

Uma outra possivel producao, seria a constitui¢do de um album que utilize apenas
imagens de um grupo de trabalho. Que isso produz? O que uma leitura dos movimentos
corpdreos dos professores nos encontros do grupo pode constituir? Como seria um album
apenas com gestos, como desenhar um circulo com o indicador da mao direita no espago,
por exemplo? Outra demanda que se apresenta ¢ uma leitura (e também uma produgao)
de como aspectos, demandas culturais circunscrevem e afetam as discussdes e
problematizagdes nos encontros dos grupos de trabalho? Essas, entre outras, sdo algumas

perguntas que nos fazemos em desdobramentos outros.

Além da fotografia, a experiéncia com Ricardo Nemirovsky potencializa ndo

somente a fotografia, como também outros dois elementos: a leitura dos movimentos

b - e S| e S . .

B > S M- = K 5 - 4 corporais (cognigdo
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corporificada) e também
o produzir, fazer, criar,
por meio de afetos e
afetagdes. A inten¢do ndo
¢ produzir a partir de
teorias ou teorizagdes, €
sim, movimenta-las. E
nesse movimento,

enquanto sou afetado, tento produzir afetos. Albuns, tese, uma tese-album.

Em meio a essas afetacdes, durante o exame de qualificacdo, ha uma provocacao
de empreender a fotografia para além de um recurso de imagem. Deu-se inicio a uma
escrita-foto-experimentagdo, que a partir de recursos escritos e fotograficos coloca em
marcha um processo, uma invencdo de escrita afetagdes ou escrita vidas. Nao ha
diferenciagdo entre fotos e palavras. Nao se trata de uma escrita fotografica, mas de torcer

a escrita, a grafia, a foto e ser afetado por recursos outros. Também nao se trata de utilizar
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uma fonte especifica de um editor para produzir sensagcdes ou imprimir um movimento

atrelado a ela.

Nessa escrita-foto-experimentacao foram tomados da fotografia os recursos ISO,
zoom e velocidade de abertura. A seguir, apresento algumas nocdes a respeito de cada

um deles e como passamos a experimentagdo com eles.

A funcdo ISO em uma camera fotografica controla a sensibilidade de captacao da
luz. Em cameras que utilizam filme fotografico, esse recurso ¢ chamado ASA. Se vocé
fosse fotografar em um local muito iluminado, como uma praia por exemplo, era
recomendado um filme com ASA 100 ou 200. Se o local tem pouca ilumina¢do, uma

ASA 800 ou 1600 sao as mais recomendadas.

Dessa forma, quanto menor o ISO, mas nitida ¢ a foto. Para valores altos de ISO,
a sensibilidade a luz aumenta, e isso pode causar o que se chama de ruido na imagem, isto

¢, um efeito granulado. Veja alguns exemplos de imagens com a variagdo de ISO.

IS0 100 ISO 800

IS0 200 T ISO 1600

ISO 400 IS0 3200

Na escrita-foto-experimentacdo, ao variarmos o ISO, alteramos o fundo da pagina
do texto e variamos a cor da fonte, com a intenc¢ao de provocar mudangas na sensibilidade

da leitura.

Mobilizamos o zoom em nossa escrita-foto-experimentacgao alterando o tamanho
da fonte e destacando frases ou palavras no texto. Dessa forma, esperamos chamar a

atencao do leitor para um olhar do que, a principio, poderia passar desapercebido.
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Joao Viola: Pois e.
Elisa: Eu nunca parei para pensar nisso.

Joao Viola: Entao. A gente ignora 1sso ne?

Elisa: Eu nunca parei para pensar nisso! Eu nunca parei para

pensar nisso! se ¢ dificil para mim explicar, imagina para eles entenderem

1850.

Também fizemos uso da velocidade de abertura do diafragma. Ela controla o
tempo que o sensor capta luz. Esse tempo ¢ dado em segundos ou em fragcdo de segundos.
Uma camera semiprofissional pode ter uma velocidade de abertura que varia de 15
segundos até¢ 1/2000 avos de segundo. Quanto mais tempo aberto, maior ¢ a captacao de
luz, entretanto se ha movimento, este também ¢ captado na imagem. Esse recurso ¢

utilizado para criar imagens que possuem “rastros”.

Este recurso na escrita-foto-experimentacgao foi feito na forma de duplica¢do da
ultima letra de certas palavras que continham, em nossas leituras, rastros culturais,

politicos ou éticos. Rastros de valores que se apresentavam nas discussoes.

Também utilizamos o destaque como recurso na escrita-foto-experimentagao para
indicar estranhamentos em nossas leituras. A cor da fonte utilizada ¢ um tom de vermelho
e o fundo do texto ¢ cinza. Esse recurso foi baseado no processo que se vé€ em um trecho

do filme A Lista de Schindler, do diretor Steven Spielberg, no ano de 1993.
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O album Historias Formag¢oes tem origem em uma disciplina do doutorado. Nela
foi solicitado que escrevéssemos a respeito de nosso processo de formagdo enquanto
pesquisadores. Revendo as notas dessa atividade surgiu a ideia de se entrelagar minha
histéria de formagdo de aluno, professor, mestrando, doutorando com uma historia da
formacdo de professores no Brasil. As fotos desse dlbum sdo todas do amanhecer em
Campo Grande. Foi um processo que ja dura aproximadamente quatro anos. Fotos todo
dia pela manhi, da janela do meu quarto. E sempre a mesma foto, entretanto, sdo fotos
diferentes. Inclusive, elas podem ser o que vocé quiser. Amanhecer, entardecer. Neste

album os amanheceres também delimitam marcas no texto.

Luas compdem (e instituem, sdo constitutivas) do/com/o album Matematicas nas
vidas de um professor de Matematica. H4 quem diga que a lua tem fases. Ha quem diga
que nao se vé a lua em um belo dia de sol. Digo que ha varias luas. Elas estdo 1a (sempre
em processos de invencdes: 14 ¢ também aqui, na relacdo). Basta olhar. Assim como olho

para as matematicas no curso da minha vida.

Historias e vidas em grupos de trabalho com professoras e professores, foi um
escrito-fotografado utilizando mudancas de ISO. Os fundos das péginas e a cor da fonte
variam de texto para texto. Afetar a sensibilidade do leitor, tird-lo do lugar comum,
facilitar ou dificultar a leitura, sdo alguns dos desejos movimentados neste album. Sao
releituras de momentos nos grupos de trabalho, textos, conversas, teses, dissertacdes que

atravessaram a producdo desta tese-album.

Em Os inteiros, a loteria e a lanchonete produzo o texto com a citagdo de Diane
Arbus “Eu realmente acredito que hd coisas que ninguém veria se eu ndo fotografasse”
e ndo possui nenhuma fotografia. Um jeito mais pontual para dizer nenhuma fotografia é
que nesse processo de escrita-foto-experimentacao grafia em palavras foram utilizadas.
Auséncias do que comumente do que acreditamos ser uma fotografia também ¢ um
processo de producdo. Todo esse grupo foi criado a partir das discussdes que tive em
Manchester com os britanicos e as canadenses. As trocas realizadas nesses grupos
serviram como fios condutores para emaranhar fafos. Seria um grupo plausivel o

apresentado no texto? Nenhuma das personagens ¢ um ser vivo. Pelo menos eu nunca os

encontrei ainda.

Cotidiano traz elementos do cotidiano. Movimento, costumes, comida € o que

mais possa ser visto. Comum ou incomum a quem Vé.
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O que separa o humano do nao humano, no caso do album /guana? Uma diferenca
genética ou um percurso evolutivo diferente? O que diria a iguana de um humano? O que

nos iguala a iguana? O que nos torna humanos? O que nos des-humaniza?

Com Opostos, outro album, fica um convite-afirmagao-exclamag¢do. Vamos tentar
ir além ?! Opostos exprime a dualidade/binaridade. E possivel que sejamos apenas isso
ou aquilo? Matemdatico ou ndo-matematico? Justificado ou nao-justificado? O que
acontece ao expandirmos nosso entendimento € nos permitirmos produzir com o outro.
Entender que o outro ¢ o outro € que juntos, ndo seremos mais 0s mesmos, € sim outros

outros.

Grupos de trabalho como espagos formagoes ¢ composto na discussao dos grupos

de trabalho, incluindo discussdes da banca de qualificacdo de doutorado.

O album Composigdo trata de um professor em formacao em meio a um processo
de doutoramento. Ha um inicio, ou fim, para a formacao? O que demarca esses pontos?

E possivel determina-los?

Garimpo traz a ideia do grupo de trabalho que busca a sobrevivéncia. Nao o
sobreviver (verbo) mas o substantivo. A sobrevivéncia seja ela fisica, mental ou cognitiva

pressupde mais do que simples taticas.

Atividades baseadas em categorias do cotidiano em grupos de trabalho com
professoras e professores de matemadtica apresenta algumas imagens da internet, de
artigos e apenas duas fotos documentais que foram feitas por mim. Esse dlbum ¢ o mais
préximo de um album que apresenta a teoria e a revisdo bibliografica sobre os temas ali
abordados. Nao se trata de uma impossibilidade de produzir esse album com outras fotos
como foram os outros, mas a de se colocar em um outro movimento de producao dentro
de uma perspectiva mais académica, falvez da sistematizagdo das ideias. Nao se tratou de

uma escolha a priori de produzir um album sem fotos. Apenas se fez assim.

Caso vocé ndo tenha notado, os 4lbuns ndo seguem um padrao na composi¢ao de
cada um. A ideia ndo ¢ a de producdo de dlbuns em massa, e que entre a producdo de dois
albuns, ha um tempo de maturagdo, um processo de tecitura que nao ¢ o mesmo, € que,

portanto, nao pode reproduzir o mesmo resultado.

As fotos que constituem este texto sdo alguns registros de momentos nos diversos

grupos de trabalho. Sao professores que ensinam matematica em espagos formacgoes, que
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se colocam a dialogar com outros, que produzem significados, que afetam e sao afetados
quando se colocam nesse movimento. O grupo de trabalho nem sempre tem horario
marcado, nem sempre acontece na universidade, nem mesmo com a presenca fisica ele
acontece. Contudo, de uma forma ou outra, ele (o grupo de trabalho) simplesmente

acontece.

Nossa aposta € na constru¢do de um movimento de teorizacdo em Educacao
Matematica, um processo com albuns de fotografias: sejam elas escritas, digitais, com
imagens, com sons, com historias, com discussdes, com problematizagdes, com

produgdes, ...

Talvez, o que acontece ¢ um movimento de produzir (sendo produzido)
com/pelas/a partir das demandas que afetam minhas vivéncias. Nao investigo algo, nem
mesmo analiso algo. Nao se trata de acreditar que investigo processos com professores
de matematica em grupos de trabalho; um objeto de pesquisa exterior a mim. Coloco-me
em um processo de me inventar/produzir em um cenario, que alguns chamam de pesquisa

de doutorado. Talvez, eu prefira dizer que € uma parte de minha vida.

Fotos, escritos, sentimentos, afetos, significados, estranhamentos,

descentramentos, linhas, travessias, movimentos. Isso tudo e nada disso acontece.

Aberturas outras!
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