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O que vem pulsando fortemente em mim nos ultimos tempos é a
constante busca de formas de aprendizagens que inventem significados e
sentidos. E na escrita que tenho encontrado caminhos para a apropriacio
singular do conhecimento. Falo de um conhecimento que ndo se restringe a
conteudos impostos em “grades” curriculares, mas que ao conhecer, produz
variadas compreensdes, fabrica diferentes saberes. Também me refiro a uma
escrita que ndo se detém em simples interpretacdo de codigos, mas que mais
me parece um desacelerar do pensamento que foi colocado em multirotacdes
ao possibiltar emergir devires no ser-fazer-conhecer.

E € isso que procuro expor neste texto. Para tal, compus o artigo em duas
grandes por¢cBes. Na primeira, descrevo e examino atividades pedagogicas que
utilizaram a escrita matematica enquanto encontro entre o campo simbdlico e a
prosa’. Na dltima, teco comentarios sobre a necessidade do uso de diferentes
linguagens na composicao de saberes, possibilitando aprendizagens significativas
ao sujeito aprendiz e fabricacéo de sentidos na professoralidade®.

Lembro que para compor este texto, foi necessario rever-me no escrever -
guem escreve; 0 que estd sendo escrito; o que produz a escrita? E assim fui
engendrando espagos de multiplicidades na medida que fui adentrando em
diferentes campos de conhecimento. Confundi fronteiras, outras vezes,
simplesmente aliviei 0 que me parecia intransponivel, ou ainda, rompi com algumas
regularidades ao ser professora.

Descentralizar-se, deslocar-se e desalojar-se na aceitacdo do outro
enquanto legitimo outro na convivéncia fazendo uso da linguagem. Uma linguagem
fecunda de rupturas e de paixdes, que aceita riscos e incertezas e que tampouco

se afasta do rigor. Mas ndo € de um rigor logico, metodologico ou erudito que estou

! por prosa entendo que é um modo coloquial de falar ou escrever.

2 Antropofagizando de Pereira (2000: 32) posso dizer que professoralidade ndo é uma identidade que um
sujeito constroi ou assume ou incorpora mas, de outro modo, é uma diferenca que o sujeito produz em si
ao estar sendo professor.



falando, e sim de um rigor ético, estético e politico (Rolnik, 1993), isto é, que
produz campos de escuta dos atravessamentos que se fazem em nés e afirmacao
dos devires; campos de criacdo; campos de resisténcia a obstru¢cdo dos nossos vir-
a-ser.

Produzir sentido. Essa é uma intencdo que tenho perseguido!

Em busca de aprendizagens matematicas significativas

Penso que mergulhar no contexto escolar é tarefa necessaria para agueles
gue se propdem a trabalhar na constru¢cdo do conhecimento, no meu caso, do
conhecimento matematico.

A matematica tem sido “pixada” como a disciplina que mais reprova e
exclui. Vem sendo até mesmo chamada de “bicho-papdo” por aqueles que se
deixam aterrorizar pelo universo dos niumeros. Nao tenho aqui intencao de discutir
tais colocacgbes, 0 que estou buscando sdo formas que facilitem a aprendizagem
desse conhecimento, isto €, que possibilitem aprendizagens significativas.

Por aprendizagem significativa entendo que é o processo de fabricagdo de
significados singulares, através das relacfes estabelecidas entre o que se sabe e 0
que se estd em vias de aprender (Ausubel, 1980), de maneira que mudancas
estruturais® se fazem presentes em um movimento sincrénico entre individuo
aprendiz e meio, no estabelecimento de historias de interacbes como produto
daquilo que é selecionado entre os envolvidos no processo de aprender (Maturana,
1997). Para tal, é necessario produzir/fabricar/inventar significados singulares para
a linguagem simbdlica da matematica. Digo de outra forma: a matematica esta
encharcada de simbolos particulares que denotam abstracbes. Somente a
decodificagcdo de tais simbolos ndo é suficiente para o engendramento de
aprendizagens em torno desse conhecimento. Ora, mas sabemos que muitos
individuos mantém suas escaladas de sucesso a partir de “aprendizagens” das

idéias matematicas de forma puramente mecéanica desprezando a compreensao,

% A palavra estrutura vem do latim e significa construir, se opondo a ordem de um todo. Em Maturana e
Varela (1995) encontramos a compreensdo de estrutura como sendo 0s componentes e as relacfes que
concretamente constituem uma determinada unidade e realizam sua organizacéo.



isto €, eles sdo capazes de repetirem ou utilizarem mecanicamente o
conhecimento sem entender em absoluto o que estéo realizando.

Mas isso nao é tudo. A repeticdo de modelos, exemplos e/ou exercicios
também pode favorecer a crenca de que a aprendizagem aconteceu pelo esfor¢o
da realizacdo de uma mesma tarefa. Buscar a aprendizagem matematica pela
repeticdo passo a passo de um modelo, gerando um fracionamento do
desenvolvimento, tem sido pratica comum utilizada nas instituicdes educacionais. A
cada nova feitura, a sensacéo de progresso acaba por convencer que aprendeu-se
o todo. Acredita-se, dessa forma, que se sabe resolver, tornou-se lembranca,
imprimiu-se na memaria. Creio que aqui esta sendo desenvolvido nada mais do
gue um hébito, adquirido pela repeticdo de um mesmo esfor¢co e que muito longe
esta do que acredito ser aprendizagem significativa.

Entdo, reconhecendo inquietacbes que teimam em me perseguirem,
focalizo a sala de aula como um espaco em que me experimento na busca de
respostas para o como os individuos podem produzir aprendizagens matematicas
significativas e mais... como os professores podem facilitar tal aprendizagem.

Para ilustrar, passo a relatar uma atividade de estudo e acao desenvolvida
com uma querida colega de trabalho Profé Maranlaini Schemmelfenning® em uma
escola da rede publica estadual da cidade de Pelotas/RS, no ano de 2000, de
agosto a outubro.

Da turma, onde realizamos o trabalho de campo, destaco que era
composta por 16 alunos matriculados no turno da noite em uma 62 série do Ensino
Fundamental, com idade variando de 16 a 38 anos. Todos freqientavam
regularmente os encontros em sala de aula, sendo que estes se concentravam em
um periodo de 50 min na segunda-feira e 0s outros cinco periodos, na sexta-feira,
totalizando 5h por semana.

Sobre a turma ainda quero dizer que a escolha deu-se em funcéo de
observarmos pouca intimidade dos alunos em relagdo aos contelldos matematicos
tratados anteriormente. Acreditavamos que essa situacao ocorria, principalmente,

pelo fato de alguns deles estarem ha muitos anos sem freqUentar a escola.




Em relacdo ao conteudo utilizado na investigacdo, posso afirmar que o
recorte foi realizado de maneira a focalizar o ensino das equacdes algébricas de 1°
grau. As dificuldades apresentadas por alguns alunos em relacéo a esse conteudo,
dificuldades estas nao compreendidas por n6és em um primeiro momento,
aumentaram nosso desassossego em torno da problemética, sempre atentando
para a aprendizagem.

Na tessitura de tramas entre o campo tedrico utilizado e a pratica a ser
desenvolvida, fomos, lentamente, percebendo alguns caminhos para trilhar. Ora, se
estavamos acreditando que a aprendizagem se constréi significativa quando
relacionamos o0 sabido com o0 que estamos em vias de aprender, cabia-nos o
desafio de possibilitar tais links - aproximar conceitos geomeétricos construidos
anteriormente com 0S novos conceitos algébricos a serem produzidos, foi o atalho
escolhido.

Inicialmente  procuramos reconhecer quais idéias matematicas,
necessarias a resolucdo de equacdes algébricas de 1° grau, os alunos possuiam.
Nesse momento, propusemos atividades relacionadas com o calculo de éarea e
perimetro de figuras planas envolvendo valores desconhecidos. Por meio de
observacéo, verificamos que a maioria dos alunos estruturava seu pensamento de
tal forma que conseguiam encontrar os valores desconhecidos através de
tentativas. Entretanto faltava-lhes o conceito de simetria e igualdade, necessarios a
compreensao e resolucdo de equacbes, assim como, necessitavam obter uma
maior familiarizagcdo com a notagdo simbolica algébrica, isto é, fazer uso de
convencgles construidas por nossos ancestrais na ansia de manter a légica na
matemaética.

Usamos, ent&o, o recurso da balanca de dois pratos®, de maneira que os
alunos viessem a construir tais conceitos pela necessidade de manutencéo do

equilibrio dos pratos no manuseio dos pesos (botar ou tirar). Em relacdo a

* Maranlaini é professora substituta no Instituto de Fisica e Matematica da UFPel, professora na rede
estadual de ensino da cidade de Pelotas/RS e aluna do Curso de Especializacdo em Educacdo da
FaE/UFPel, onde atuo como docente no nlcleo de Ensino e Trabalho Docente.

> A balanga de dois pratos € um recurso manipulativo utilizado para o ensino de equacdes algébricas
elementares. Constitui-se em um suporte vertical onde apdia-se um outro horizontalmente com dois
pratos fixados em cada extremidade. Nos pratos sdo colocados pesos que representam as sentencas da
equacao que esta sendo trabalhada. O fundamento é manter a balanca em equilibrio através da movimento
de botar ou tirar diferentes pesos.



simbologia, recorremos a fatos da histéria da matematica (Ifrah, 1997) que
colaboraram na clarificacdo e aceitagdo de convencdes presentes na algebra
elementar.

E assim fomos de aula a aula possibilitando a articulacdo do célculo de
areas de figuras geomeétricas conhecidas com variaveis a serem descobertas, com
equacOes algébricas de 1° grau, que também apresentavam varidveis a serem
encontradas.

Mas néo nos bastava apenas a execucdo das tarefas propostas.
Estavamos tentando romper com a pratica ineficiente do “mostre-me apenas como
fazer isto, aprender € para depois”. Desejavamos chegar mais préximo do como
aqueles jovens estavam construindo seus conhecimentos matematicos e de que
maneira poderiamos facilitar essa aprendizagem.

Vivenciamos bravamente a crenca de que para a aprendizagem
possivelmente acontecer, os alunos devem atentar para suas experiéncias
cognitivas, e ainda, de que eles também devem conectar e produzir significados a
partir de suas vivéncias no contexto do conhecimento que eles possuem.

Considerando o0 acima exposto, compreendemos que em relacdo as
nossas acbes em sala de aula, fazia-se necesséario o uso de algum veiculo
pedagdgico que explicitamente engajasse os alunos na observacdo do ato
cognitivo sobre o conhecimento matematico. Foi ai que tivemos a idéia de expandir
0s estudos realizados por Powell e Ramnauth (1992) sobre a utilizacdo da escrita
em prosa na aprendizagem da mateméatica. Em relagéo a escrita dizem tais autores
(ibidem) que ela pode sugerir aos alunos que reflitam criticamente sobre suas
experiéncias matematicas e que no uso da prosa possam responder a diversas
situacOes matematicas.

A escrita matematica consiste em descrever em prosa 0S pensamentos
matematicos desenvolvidos conjuntamente de maneira simbélica. E uma escrita
aberta, multilinguistica, tramando simbolo e prosa. Incorporam-se novos elementos
de comunicacgéo.

Explico melhor: o aluno ou o professor seleciona alguma questao
matematica a ser desenvolvida. Antes de iniciar a solucdo, divide-se

longitudinalmente uma folha em branco em duas partes. Uma delas utiliza-se para



realizar a tarefa no uso da simbologia matematica e na outra, registra-se em prosa
os procedimentos adotados para a resolucdo. E um processo simultaneo, no qual
busca-se o encontro do simbolo com a prosa na producdo de aprendizagens
significativas, isto €, aprendizagens que multiplicam significados.

Acreditamos que com a visualizacdo do trajeto cognitivo revelado pelo
aprendiz, o professor pode vir a reconhecer os procedimentos de saber utilizados
por seu aluno, podendo assim auxilia-lo no ato pedagdgico, ou melhor, colaborar
na construcdo do saber. Igualmente, ela fornece evidéncias dos significados
matematicos construidos, oportunizando novos desafios sobre o que é exposto e
sugerindo diferentes formas de pensar em torno do que esta sendo aprendido.
Muitas outras questdes e direcbes matematicas sao possiveis, basta explora-las.

Para nos, a escrita matematica fundamenta uma nova forma de linguagem
gue compde um repertorio para interagdes em torno do conhecimento entre alunos-
professor, alunos-alunos, na defesa das suas estratégias e expansao de
argumentos utilizados no desenvolvimento de questbes. Seu uso favorece a
instalacdo de um ambiente de cooperacdo na aprendizagem.

O contato com o material produzido pelo colega, a observacdo das
multiplas compreensdes construidas, o questionamento sobre a interpretacao
desenvolvida, € poténcia para um rico dialogo matematico na elaboracdo do saber.
Perguntas, provocacdes e/ou esclarecimentos, sdo vetores para reconsideracoes
ou afirmacao sobre as idéias expostas.

Cabe aqui salientarmos que a escrita ndo exclui o ato da comunicacao
verbal, pelo contrario, elas sdo complementares, possibilitando aos envolvidos
revelar as intencdes utilizadas na opg¢ao por algum caminho de resolugao.

Numa outra direcdo também enfatizamos que o ato da escrita matematica
nao é privilégio somente do aluno. Ao professor também cabera tal escolha no seu
exercicio pedagdgico.

Ainda sobre os alunos, podemos dizer que percebemos nas situacdes
vivificadas em que eles faziam uso da escrita matematica, enquanto espaco de
“desacelerarem o0s seus pensamentos”, que a aprendizagem foi se tornando cada

vez mais significativa. O ato de pensar sobre suas experiéncias matematicas, o



registro em prosa e a elaboracdo de imagens em torno dos conhecimentos
trabalhados, contribuiram para o desenvolvimento cognitivo dos alunos.

Mas a escrita matematica ndo opera somente em um campo de
conhecimentos especificos. Entendemos que o duplo registro escrito além de
revelar a complexidade dos pensamentos do individuo ou em alguns casos, parte
desses pensamentos, é ele também terreno fértil para revelar ansiedades sobre
estar correto, sobre idéias que sdo consideradas inapropriadas ou sobre outras
conexoes realizadas.

Tais variaveis podem ser exploradas considerando-se o tempo, 0 espacgo e
a habilidade de quem estd a escrever ao expressar seus pensamentos.
Experimentar-se na escrita ainda é a questao.

Em conversa informal com um grupo de alunos, nos foi dito que o fato de
expressarem seus proprios pensamentos, bem como seus sentimentos no trato
com a matematica e ainda comunicar-se na oralidade com os leitores de seus
apontamentos, levou-lhes ao estabelecimento de uma nova relagcdo com a
matematica. Agora, acreditam que a matematica € passivel de construcao de
significados e que isso somente foi possivel pelo fato de poderem conectar os
conhecimentos elaborados anteriormente com o conhecimento trabalhado
atualmente. Também destacaram um acréscimo na confianca das suas habilidades
matematicas, através do uso da escrita e nas atitudes frente o pensar quando
envolve quantidades e incognitas.

Surpreendente foi a revelagdo feita por eles de que o encorajamento
constante, realizado pela professora da classe, para que apresentassem suas
escritas matematicas, foi fator fundamental para o salto de reflexdes iniciais para
reflexdes mais elaboradas e assim fabricassem significados singulares para os
conhecimentos matematicos em questao.

Também queremos enfatizar que o registro escrito constitui-se em material
a ser re-visitado, reformulado, re-concebendo aspectos considerados frageis
inicialmente, pois a significAncia na aprendizagem ndo é uma questéo de tudo ou
nada e sim um processo constante e continuo, no qual o aluno deve estar motivado
para aprender significativamente e o professor para incentivar esta motivagao.

Fabricac&o de novos territorios é a tonica.



E sobre as dificuldades apresentadas? Elas sempre existirdo, mas para
nés elas foram usinas para um agir que promoveu outras professoralidades, foram
desafios constantes na reelaboracdo das nossas praticas docentes.

Talvez o0 que meregca ser destacado enquanto maior dificuldade
encontrada é a distancia inicial entre o0s registros esperados e 0 que foi
apresentado pelos alunos. Tramar a escrita em prosa com a escrita simbélica no
ato cognitivo pode parecer, nas primeiras tentativas, ineficaz. Estranhamentos se
fazem presentes. E que a escrita ndo é linear, pelo contrario é caminho tortuoso,
de ambigiidades, é como é toda poténcia de criacdo. Estimular a invencao, a
fabricacdo de modos de ser e de se expressar matematicamente, foi o desejo que

nos impulsionou.

Multiplas linguagens, multiplas professoralidades: de significados a sentidos

A matematica constitui-se em mais uma linguagem para expressar 0
observavel construido ao longo das interacfes sociais. Quando reconheco a
matematica como mais uma linguagem, € por que estou aceitando a existéncia de
outras linguagens, de mudltiplas linguagens, cuja trama gera desafios,
desestabilidades, mas que produz diversidades.

Sinto-me convencida de que a escrita simbdlica matematica e a escrita em
prosa, constituem-se em planos de intersec¢cdo com infinitos pontos de contatos
entre si. O pensamento matematico esta impregnado da prosa. O que se pretende
com essa trama € dar vida a tal impregnagdo enquanto retorno ao modo natural de
falar e/ou escrever matematicamente, com vistas a producgéo de significagdes.

Somar prosa e simbolo para poder multiplicar. Inventar repertério para
multiplicacdes. Recuperar a oralidade na matemética, uma oralidade que
contemple singularidades e diferencas em movimentos de multiplicidades.

Entretanto também sera necesséario multiplicar-nos na acao da docéncia
enquanto experimentacéo de si. E porque quando produzimos diferentes formas
pedagogicas, necessitamos também criar outras formas de ser nessa pedagogia.

Outros de si. Diferentes do mesmo. Variacdes nas composi¢cdes professorais seréo



indispensaveis. Romper com as performances condicionadas e condicionantes.
Reatualizar figuras adormecidas e/ou obsoletas. Multiplicidades se fardo presentes,
enfrentamentos também. Fabricacdo de estados professorais.

Sou eu que me ativo colocando-me em vibragdo ao inventar sentidos no
ser professora. De significados a sentidos, melhor, trama de significados e sentidos
ou sera ainda abolir o sentido & deriva do que se estad em vias de ser? E que
somente produzimos sentido quando nos deixamos tocar e ser tocado por aquilo
gue estamos a fazer. Sentido... Producdo de sentidos fazendo da sala de aula
campo de experimentacdo de vir a ser professora, espaco de autopoiese, de
fluxos, de poténcias, de intensidades que esquentam ao arrepiar 0s muitos de si.
Encontros éticos, estéticos e politicos que se fazem potencializadores da
processualidade na aventura do conhecer.

Mas tudo isso pode configurar-se em ameagas das formas instituidas de
ser professor. E o que pode ter de ruim nisso? E que as vezes nos resguardamos
tanto, nos protegemos continuamente das possibilidades de ser que acabamos
trancafiados em territérios de mecanizacbes e de prescricbes contra nossas
processualidades. Por vezes, ndo mais suportamos ai estar. Ndo existem ganhos
sem riscos!

Voltando a proposta inicial de uso da escrita matematica, ressalto que me
parece de tanta simplicidade buscar o encontro do simbolo com a prosa para a
producdo de sentidos na aprendizagem da matematica. E assim é. Creio que
nessa acdo ndo s6 enaltecemos as multiplicidades, mas fizemos tais
multiplicidades. Saliento que tal ato ndo se resume nesse Unico encontro.
Producgdo de novas professoralidades se fardo presentes nos encontros e também
nos desencontros suscitados.

A multiplicidade pode ser um belo convite para vivificar a diferenca.
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