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Resumo

A Engenharia de Sistemas/UFMG propds Extensdo - Projeto Selex. Pretende que
jovens em conflito com a lei e graduandos desta instituicdo, como alunos e
instrutores, expressem e/ou apliguem saberes tedricos e praticos visando
emancipacdo socio-politica de todos eles. Dentre varios saberes, graduandos
deverdo trabalhar conteldos matematicos partindo da pratica. Os jovens usam
“fluentemente” a matematica do cotidiano, diferentemente quando na escola.
Neste curso informal, dentro de escola formal, fundamentando-nos na perspectiva
Histdrico-social e na Aprendizagem situada, tomamos a Matematica como um dos
conteldos estratégicos para avango destes na formalizagdo de saberes. Tal
conducdo implica competéncia do mediador/instrutor, que, no caso desse curso de
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Extensdo, ainda é aluno em formacdo. Nos questionando se a experiéncia discente
dele, na Matematica, pode servir no Selex, apresentamos, nesta comunicagdo de
experiéncia, depoimentos de docentes de matematica (professores de instrutores
em potencial) evidenciando compromisso com qualificacdo dos alunos para
atendimento ao proposto no referido curso.

Palavras-chave: Educacdo, Matematica, Jovens em conflito com a lei, Formacao
emancipatéria, Aprendizagem situada.

Introducéo

A partir de 2010, a UFMG oferece o Curso em Engenharia de Sistemas (ES/UFMG).
Visando atendimento a demandas de novos produtos de elevada agregacdo tecnoldgica/cientifica
este se propde a qualificar engenheiros capazes de conceber, projetar e implementar (e/ou
integrar) sistemas artificiais/ tecnolégicos complexos. Considerando a qualificacdo sécio-politica
também importante na formacdo de um egresso, seu curriculo contempla contetdos béasicos
(tecnico/cientifico/conceitual em modelagem, otimizacdo, avaliacdo, especificagdo e integracao
de sub-sistemas) prdprios as engenharias e outros contedos e praticas proprios as humanidades
(economia, linguagem, sociais-politicos). Para tal formacdo sécio-politica, o projeto politico
pedagdgico desse curso (2009) prevé a convivéncia implicada dos graduandos, em atividades
didaticas ndo-convencionais, com ‘sistemas complexos sociais’ (a sociedade com sua diversidade
e complexidade social, econémica, politica, cultural) (Garcia, 2010). Dentre as possibilidades de
intercdmbios ou prestacdo de servicos a sociedade, no final de 2010, a ES (UFMG) prop6s um
Curso de Extensdo — Projeto Selex (Sistemas Elétricos Experimentais).

A previsédo é de atendimento a jovens em conflito com a lei (sob supervisdo do GECMES -
Secretaria de assisténcia social da prefeitura de Belo Horizonte /MG), a partir de 2011. Esses
adolescentes, comumente na condi¢do de fora da escola ou na escola (mas fora da faixa -
série/idade) evidenciam dificuldades significativas no campo da linguagem (por exemplo,
apresentam reduzido repertdrio linguistico, restricbes para elaboracdo de escrita) (Garcia, 2008).
Ja no campo da matematica, em maior grau, atestam conhecimento informal de conteddos
escolares: fazem operacgdes, fruto da pratica, exigéncias do cotidiano, sem, contudo, evidenciar
capacidade de sistematizacao, por exemplo, como prépria da escola. Trata-se, entdo, de publico
(adolescentes) com significativa diversidade entre eles (nivel de escolaridade; de capacidade de
participacdo, de permanéncia e de acompanhamento em processo educativo).

Proposta educativa - alguns fundamentos

Para a elaboracdo do Selex, o grupo proponente considerou aspectos basicos para sucesso
em processo educativo emancipatorio, segundo a perspectiva historico-social (Veer & Valsiner,
1996). Também, considerou a experiéncia, desde 1957, do CIPMOI (Curso Intensivo de
Preparacdo de Mao-de-Obra Industrial). Iniciativa de acdo social da UFMG dos Cursos de
Engenharia (Hara, 2002; Parenti, 1999). Considerando especificidades desses jovens, buscamos
avaliar o que podera ser mais adequado para atendimento deles. Em laboratorios da Escola de
Engenharia da UFMG, prevemos a realizacdo de trés tipos de oficinas: Sistemas elétricos,
Informatica e Comunicacdo social. Pretendemos tornar a oficina de Comunicacao, espago de
articulacdo das outras oficinas com exploracao - a partir da préatica - de, pelo menos, dois tipos de
contedo — do campo da linguagem (letramento, inclusive digital) (Soares, 2002) e do campo da
matematica. Nesta proposta de curso de qualificacdo, para além, entdo, de contetidos regulares,
propostos na escola formal de modo geral, decidimos pela condugdo do processo educativo a
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partir da pratica. A ideia é de que, nesta experiéncia educativa informal (Gohn, 2006) em uma
escola (de Engenharia) formal, possamos principalmente oportunizar encontros de condigdes de
vida diferentes. Isto, ndo para ser oferecido ao que chega um saber especifico pré-definido pelo
curso, mas para, principalmente, explorar, junto com estes jovens, 0 que ja trazem (em que
alunos do Selex e graduandos da UFMG possam aprender com este encontro).

Qualificacdo de mediadores

No CIPMOI, os instrutores se pautam na prépria experiéncia como alunos para mediar,
como educador, o processo educativo. Eles se responsabilizam pela transmissdo de saberes ja
estabelecidos, dos diversos cursos de Engenharia da UFMG (da eletricidade de baixa tenséo, da
construgdo civil, da tecnologia da soldagem), para trabalhadores. Visam contribuir para a
formalizacdo da experiéncia profissional destes, ja em curso. No caso do Selex, apesar de ser
importante (necessario) o instrutor ter dominio de saberes, isto somente ndo é suficiente. E
indispensavel que o instrutor tenha habilidade para conduzir um processo que, entdo, partindo da
pratica, possibilite a apresentacdo e/ou exploracdo de conceitos formalizados pela tradi¢do, dos
varios campos de saber (da linguagem, da matematica, das engenharias, dentre outros). A
diferenca entre os dois cursos de extensdo citados, € que o0 Selex ndo prioriza a transmissao,
pelos instrutores/graduandos, de saberes ja instituidos. A expectativa central, como acima
exposto, € de oportunizar, para 0s jovens, experiéncias de fazer (sem ou com posterior
formalizagdo) e, para os graduandos, convivéncia com ‘sistemas complexos sociais’ (Garcia,
2010); para os dois grupos (compostos de ‘sistemas complexos sociais’), possibilidades de
ampliacdo de saberes significativos, para uso em suas vidas, aprimoramento de valores e
principios de sociabilidade; além de possibilidade de aprimoramento tecnologico/cientifico.

Definido o tipo de proposta educativa para alunos do curso de extensdo, nos voltamos para
a avaliacdo e definicdo de estratégias para qualificacdo dos instrutores do Projeto Selex.
Pensamos em buscar saber algo da experiéncia deles como aluno (de possivel uso quando na
responsabilidade como instrutores). Decidimos conversar com dois professores de matematica da
UFMG, considerando serem potenciais professores de matematica dos instrutores (em potencial)
do Selex e pela disposicdo deles em nos atender. Queriamos sonda-los em relacdo ao processo
educativo que propdem a seus alunos. Ai, nos interessava avaliar em que medida tais
professores, em sua pratica pedagdgica, oferecem subsidios para qualificacdo de graduandos,
para eventual funcdo de instrutor neste curso de extensdo? Como comunicacao de experiéncia
exploratéria, qualitativa, este artigo, pretende apresentar a contribuicdo dos professores para
encaminhamento da questdo acima delineada. De nosso interesse, entdo, em processo educativo a
partir da pratica, aqui iremos expor alguns pontos basicos referentes ao papel de relacGes
cooperativas para efetivacdo de pratica educativa e a respeito de ‘Aprendizagem situada’;
tomando como referéncia central Cristina Frade (2003) e Elsa Fernandes (2004).

A pratica social como referéncia em um processo educativo
Trabalho cooperativo

O trabalho cooperativo, com base nas interacdes sociais, representa um dos fatores basicos
para a efetivagdo de um processo educativo bem sucedido. Através de praticas de conversagéo, o
sujeito pode confrontar pontos de vista proprios com de outros, exercitar a argumentacao,
negociacdo de significados, estabelecendo coordenagdes de coordenagdes. Isto porque, aquele
que fala coordena as ideias para expressar-se, 0 mesmo acontecendo com seu interlocutor. Se
um terceiro falante entra na cadeia do discurso, vai coordenar coordenagdes ainda mais amplas,
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levando a todos na discussédo a fazer o mesmo. As interacOes entre iguais sdo, pois, valiosas
oportunidades de geracdo de riqueza intelectual e amadurecimento socio-afetivo. Além disto, o
trabalho cooperativo atenua a competicdo. Ao propiciar a relativizacdo dos pontos de vista
préprios, abre a oportunidade do enfrentamento de conflitos cognitivos, oposicBes e
controveérsias, pelo uso da racionalidade e da valorizacdo do outro. As interacGes, entdo,
possibilitadas a partir de trabalhos cooperativos, sdo indutoras da aprendizagem, do controle da
agressividade, da adaptacdo as normas e outras condutas éticas e soOcio-afetivas que se
entrelacam na formacdo integral do educando para contemplar aspectos relativos a cidadania
(Fernandes, 2004; Giusta, 2003, Santos, 2008). No caso do trabalho cooperativo na educagéo
matematica, a conversacdo também ¢ valiosa por possibilitar a elaboracdo de relacdes
matematicas, refletir sobre a atividade matematica, negociar significados matematicos com o0s
outros. Além disto, a habilidade da conversagdo, requer e potencializa a qualificacdo no campo
da matematica. O conhecimento matematico, muitas vezes é retratado como atividade
descontextualizada, ligada a sistema formal que conta com um conjunto de simbolos
especificamente definido, independente da cultura e expressao de verdades universais existentes
e das pessoas descobertas pelos matematicos, através de processos de raciocinio formal. Tal
(mal) entendimento leva a visdo da Matematica como divorciada da atividade humana ordinéria
e desprovida de consideracdes sociais, culturais e politicas. Ela deve ser entendida sim como
fendmeno social, parte da cultura humana, que tem lugar num contexto histérico, inteligivel,
social. E aprender Matemaética deve significar processo de elaboracéo de relacbes matematicas;
efetivado em ambiente de cooperacéo, de acordo de convencdes.

A literatura informa que o acesso ao mundo da Matematica ndo tem sido democratico. As
diferencas raciais e de género na participagdo matematica sdo consequéncias de desequilibrio de
poder e de efeitos destrutivos de autoritarismo e condicdo social e ndo de uma escolha livre ou de
falta de capacidade inata. A Matematica aparece como um mistério impenetravel para alguns.
Intencionalmente, isto € mantido por grupo que se vé beneficiado com tal situacdo: os que se
colocam como no direito de decidir quem na sociedade ‘pode’ ou ‘ndo pode’ participar na
tomada de decisdes de processos da sociedade. E importante mudanca disto, de modo a que a
atividade matematica seja admitida como interativamente construida através da tentativa de cada
aluno coordenar a sua atividade matematica com a dos outros. Portanto, é necessario que 0s
sujeitos possam aprender em contextos educativos formais ou informais, através de préaticas que
Ihes propiciem a participacdo ativa, (interativa, convocativa de apresentacdo daquilo que possa
saber) a medida que participam na construcdo da situacdo na qual aprendem. A Matematica,
entdo, com duplo ‘status’ - tipo particular de atividade e forma de conhecimento, pode ser
aprendida e usada fora da Escola e fora daquilo que é usualmente definido como Matematica.
Mais do que uma disciplina, ela é também um modo de pensar. Por esta razdo, tal como a
‘literacia’, deve ser algo ao alcance de todos. Bom ressaltar o fato de que na Escola é de praxe
aprendermos certas formas de conhecimento matematico, e dai, ficarmos incapacitados de ver a
importancia de outras que ndo sdo aprendidas escolarmente (Fernandes, 2004; Frade, 2003).

Aprendizagem situada e a educacdo matematica

A Teoria da Aprendizagem Situada, de carater antropoldgico, originada dos estudos de
Lave (apud Frade, 2003) e Lave e Wenger (apud Frade, 2003) privilegia o aspecto social e
contextual do conhecimento. Abordando a aprendizagem em termos de préaticas sociais, localiza
a aprendizagem no crescente acesso a participacdo (e co-participacao) dos aprendizes assumindo
papéis variados em processo interativo. Trata-se de movimento de ‘virada social’ (a partir dos
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anos oitenta na literatura da educacdo matematica) a privilegiar as origens sociais do
conhecimento, desafiando estudos tradicionais na ontologia epistemologia, aquisicdo de
conhecimento (Fernandes, 2003; 2004; Frade, 2003). E sabido que anteriormente fatores sociais
recebiam atencdo. A mudanca de direcdo para o social assinala algo diferente: a emergéncia de
teorias que consideram o significado, o pensamento e o raciocinio como produtos da atividade
social, na comunidade de investigacdo em Educacdo Matematica (Frade, 2003). Esta mudanca
desenvolveu-se a partir de trés recursos intelectuais principais: antropologia, teorias da
aprendizagem situada; sociologia e a psicologia cultural/discursiva com raizes nos trabalhos de
Lev Vygotsky (Lerman apud Frade, 2003). Teorias com génese em Karl Marx e Emile Durkheim
que, no século dezenove, insistiram no fato da tomada de consciéncia ser um produto das
relagdes sociais (Fernandes, 2004).

A respeito do termo ‘prdtica’ o seu uso vem indicar ‘fazer’ alguma coisa ndo em si
mesma, mas dentro de contexto historico e social; dando estrutura e significado ao feito (Wenger
apud Frade, 2003). Referindo-se ao que é e 0 que ndo é explicitado verbalmente, o que é
representado externamente e o que é assumido, a pratica inclui: linguagem, simbolos,
instrumentos, papéis e regras bem definidos, procedimentos, regulamentos, contratos, relagdes e
convencgdes implicitas, entendimentos, visdes de mundo e crengas compartilhadas. Isto faz com
que ndo se possa contrapd-la nem a teoria nem a reflexivo. Os conhecimentos sdo produzidos em
formas particulares de experiéncias situadas e ndo, meramente na “cabega” dos individuos.
Também, o conhecimento deve ser entendido como algo locado entre pessoas e meio;
relacionado com a competéncia na vida pratica e ndo, como atributos individuais. Neste caso, a
contribuicdo do aprendiz passa a ser valorizada ou é reconhecida dentro de uma comunidade de
pratica, em que ele se torna um adepto da pratica. O sujeito ndo &€ competente per se. Ao
contrario, é em funcdo de seu papel ou desempenho dentro de um contexto social que uma
competéncia Ihe serd atribuida. O sucesso ou o fracasso de um individuo na comunidade,
portanto, é o que lhe causa ser reconhecido como competente (Frade, 2003).

Tal proposicdo discorda que um aprendiz que ingressa numa pratica aprende suas
especificidades meramente por observacdo ou imitacdo (Lave e Wenger apud Frade, 2003). A
participacdo desse sujeito inclui: o conhecimento de quem estd envolvido na préatica; o que
fazem; como o mestre fala, anda, trabalha, vive; como as pessoas ndo envolvidas na pratica
interagem com ela; o que outros aprendizes fazem e o que eles precisam saber para se tornarem
praticantes. Isso inclui crescente compreensdo de como, quando e sobre o qué os praticantes
colaboram, o que gostam e ndo gostam, respeitam ou admiram. Também, ha tensdes e conflitos
entre aprendizes e entre eles e 0s mestres ainda que o resultado da aprendizagem seja por
imitacdo submissa. Certamente, havera momentos em que os alunos aprenderao pela observacéo
e pela imitacdo de seus professores ou colegas. Tais acGes também fazem parte da aprendizagem
matematica. O valido, para a constituicdo de uma comunidade de pratica em sala de aula, € levar
os alunos a condicdo de participantes da pratica podendo compartilhar davidas, conhecimentos,
compreensdes, significados e experiéncias. Para que a pratica matematica seja reconhecida como
um elemento epistemoldgico fundamental do conhecimento matematico, varios autores indicam
a necessidade de observacdo de, pelo menos, dois pontos importantes: o conhecimento
matematico dos alunos ndo é exatamente 0 mesmo conhecimento matematico dos matematicos,
mas esta relacionado a ele; se a sala de aula pode ser dita um tipo de comunidade de pratica,
entdo, essa comunidade ndo é a comunidade de pratica dos matematicos.
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Lave e Wenger (apud Frade, 2003), propdem o conceito de ‘participag¢do periférica
legitima’ — PPL. A palavra ‘legitima’ indica aspectos dos modos de se pertencer a comunidade
ou de preservar seus ideais. Assim, atribuir legitimidade um para com o outro — vale mais do que
ensinar com intencdo. Também, a linguagem aqui ganha realce, menos pela questdo da
transmissdo de conhecimentos e mais devido a legitimidade de participacdo e do acesso ao
periférico. Tornar-se um participante legitimo de uma comunidade de préatica envolve aprender a
falar (e, a silenciar) de um modo como os participantes ja integrados o fazem. Também, em
certas comunidades de pratica, as historias desenvolvem importante papel na prética. Elas podem
funcionar como exemplos a serem seguidos ou em tomadas de decisdes. J& a palavra ‘periférica’
refere-se a maneira de distinguir o processo gradual de participacdo do aprendiz em direcdo a
participacdo integral futura - maltiplas e variadas, mais ou menos engajadas, maneiras de ser
locado no campo de participacdo estabelecido pela comunidade. Além disso, a PPL do aprendiz
move-se numa direcdo centripeta e essa participagdo é motivada por crescente senso de
participacdo e desejo de se tornar participante pleno da préatica (Frade, 2003; Fernandes, 2004).

Ainda a respeito da pratica, existem fatores externos que escapam ao controle dos
membros de uma comunidade e que podem influenciar e limitar o funcionamento da pratica. A
realidade do dia-a-dia da pratica €, em ultima insténcia, produzida por seus membros. Como
modo de se identificar se uma préatica foi formada, prop6e-se unidades de analise: a qualidade /
manutencdo de relagbes muatuas (harmonicas ou conflituosas); modos compartilhados de
engajamento/envolvimento em tarefas coletivas; fluxo rapido de informacgdes e propagacédo de
inovacgOes; auséncia de preambulos introdutorios (como se conversagdes e interagdes fossem a
continuagdo de processos em andamento); conhecimento sobre o qué os participantes sabem, o
qué eles podem fazer, e como eles podem contribuir para um empreendimento; mitos locais,
historias compartilhadas, brincadeiras internas; jargdes e modos rapidos e eficientes de
comunicagdo, bem como facilidade de produzir novos jargdes e modos de comunicacgdo; certos
estilos reconhecidos como associados aos membros; discurso compartilhado que reflete certas
perspectivas sobre o mundo. Aprendizagem numa préatica ocorre, quando ha alteracdo positiva
em trés aspectos: evolucdo das formas de engajamento mutuo (descoberta de como se engajar,
quem conhece o qué,...); tentativa de compreensdo e ajuste do empreendimento (esforgo para
defini-los,...); desenvolvimento do repertorio, estilos e discurso (renegociacdo de significados de
varios elementos da pratica, producdo ou adocdo de instrumentos, modos de falar sobre eventos
ou de reconta-los). Nao sdo processos mentais, aquisicdo de memorias, habitos e habilidades.
Como comunidade de pratica deve-se assumir a aprendizagem como processo nao conservador,
instavel, emergente, compartilhado (Frade, 2003; Fernandes, 2004).

O papel da educacdo é, ai, sustentar a formacdo de comunidades de aprendizagem.
Comunidades em que 0s sujeitos possam ter acesso a atividades que demandam envolvimento
mutuo, desafios e responsabilidades. Atividades que Ihes prontificam para: exploracdo de novos
territorios; desenvolvimento de praticas compartilhadas; manutencdo de compromisso com suas
empreitadas e com as dos outros. Nelas, se incentivando atencdo para o que cada um é, ou podera
vir a ser; ou a buscar experiéncias distintas; também poderdo encontrar modos de coordenar
visOes conflitantes e maltiplos estilos e discursos. Abertas, as comunidades devem oferecer aos
seus integrantes conexfes a outras comunidades e interacOes entre geragdes visando a
consolidacdo de suas participacfes nas histdrias da pratica. Ao se realcar o papel da comunidade
de prética para consolidagdo de aprendizagem, € importante frisar que ndo é somente através de
interacOes entre individuos que a aprendizagem ocorre (Fernandes, 2003; Frade, 2003).
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Formacéao emancipatoria — segundo professores de matematica
Sobre o0 processo de coleta e tratamento dos dados

Os dois professores de matematica (P1 e P2) da UFMG entrevistados, tém mais de 10 anos
de pratica nesta. No momento do convite para a “conversa”, mediada por colegas em comum,
evitando oferecer informacdes que poderiam comprometer 0 que nos interessava saber,
esclarecemos que se trataria de conversa a respeito da préatica deles. Isto que poderia contribuir
para elaboracdo de um artigo no campo da educacdo e, mais particularmente, no da educacao
matematica. Consultamos se poderiamos fornecer depois maiores informagdes (evitando induzi-
los com o que pudéssemos falar). Apds a concordancia deles, marcamos conversa para momento
posterior. As conversas (gravadas) foram individuais, entre cada um deles e com um dos autores
do artigo (0 mesmo nos dois casos). Escolhemos o termo “conversa”, tomando essa como modo
de fazer politica, em que podemos defrontar, enfrentar o mundo e agir sintonizando-se com ele.
Para Santos (1998), consiste no falar sem tentar convencer, nem vencer o outro, cujo objetivo é a
compreensdo de algo diferente do acordo. Distingue-se, com isto, da discussdo (que supde um
desacordo e o desejo de supera-lo) e do dialogo (que tende a uma verdade comum). Para
sistematizacgéo e tratamento dos dados obtidos em cada depoimento, tomamos como referéncia a
pratica de um dos autores com historia (de vida) oral, a incluir depoimentos (Alberti, 2005).

Com cada professor, tivemos um encontro. Nele apresentamos um conjunto de termos,
alguns inicialmente ([1] Falar a partir de sua pratica [2] Breve apresentacdo pessoal / profissional
[3] Saber por conta propria o que antes ndo se sabia); outros (4. Escola Puablica; 5.
Matematica — campo; 6. Saber Estabelecido; 7. Saber do Aluno; 8. Saber Novo (configurado no
decorrer de processo educativo); 9. Conversas — Conversacdes; Negociacdes; Partilha de
Significados; Experimentacdes - Experiéncias); Finalmente, [10]Saber matematica, o que €? [11]
O que é Pensar matematicamente? Até o item 5, nds os colocamos sobre folha em branco,
indicando que nos interessava a consideracdo aqueles termos.Com relacdo ao restante, que
poderia indicar as diferencas mais substantivas entre os dois professores acerca de um processo
educativo, entregamos um bloco para eles definirem como articular tais termos. Ressaltamos
para eles que a pratica profissional seria ponto de referéncia para o0 exposto por eles e a conversa
tinha como questdo central o item 3. A partir dos dados coletados, os submetemos a tratamento
(Alberti, 2005). Finalmente, para apresentacdo neste artigo, organizamos os dados segundo trés
topicos: (a) O saber do sujeito, como se efetiva? (b) Qual o papel do educador para isto? (c)
Questdes relacionadas a processo educativo de modo geral e na/da matematica? Esclarecemos
gue os itens acima expostos representam o roteiro visando nortear o leitor em relacdo aos temas
em questdo nos depoimentos. Isto porque, na coleta dos dados, ndo priorizamos uma dindmica de
pergunta e resposta, mas a disponibilizacdo de termos/frases de modo a possibilitar, a cada
sujeito da pesquisa, articulacdo entre eles, segundo as suas concepc¢des. Agora, no momento da
apresentacdo dos dados, de modo a garantir a exposicdo dos argumentos propostos por eles,
mantivemos a fala sem separacdo precisa em relacdo aos itens acima indicados.

Proposicdes de P1

(a) O saber do sujeito, como se efetiva?

O que ndo se sabia, se aplicado a humanidade seria a defini¢do convencional do que seria
a pesquisa cientifica, que procura alargar o horizonte do que o homem sabe, do que consegue
representar, no meio deste cddigo do conhecimento. (...) Para o individuo se inteirar do
conhecimento, cultura da humanidade, ele vai ter de percorrer um caminho analogo a um
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caminho do homem. Talvez a aptiddo, entdo, para o individuo se situar de uma maneira mais
autbnoma, mais significativa, no meio social, intervir de uma maneira mais efetiva, no seu meio,
uma habilidade importante... (...) A universidade ndo é a detentora exclusiva da capacidade de
fazer as pessoas aprenderem por conta propria ou de ganhar autonomia na aquisicdo de novas
informacdes, de conhecimento, mas a universidade se especializa nisto. Ela, em grande medida,
ao privilegiar esta dimensdo, ajuda a ter uma sociedade em que um maior nimero de pessoas vai
ter acesso a essa possibilidade de engajamento nas questdes do mundo com este instrumental,
com esse vies de uma autonomia, na medida em que interage com 0 mundo. Da interacdo procura
aprender o que ele é.(...) O aprendizado estéa ligado a esta interagcdo com o real.

(b) Qual o papel do educador para isto?

Espero estar procurando tratar predominantemente de problemas ou de conhecimentos de
interesse amplo, para muitos. No caso do ensino superior é relativo, mas amplo minimamente
para as pessoas que vao trabalhar com areas afins (...) com métodos quantitativos.

c) Questdes relacionadas a processo educativo de modo geral e da matematica?

O campo da matematica se articula, (...) com a premissa da liberdade. (...) E vocé ter os
instrumentos que vdo abordar de maneira profunda uma realidade. (...) vocé ter problema e
saber representar adequadamente (...) analisa-lo de uma forma mais completa, mais complexa e
extrair as consequéncias de acOes, consequéncias do problema ter aquela estrutura, isto faz
parte daquilo que... um individuo munido disto ele tem muito mais capacidade de tratar
problema, de adquirir autonomia sobre a propria vida. De ter a¢Bes que vao ter mais alcance.

(...) Eu colocaria a matematica (...) como um daqueles campos que deveriam compor a
formagéo comum de todos os individuos. (...) (Entre os matematicos, por vezes ouvimos a defesa
de que) um menino de escola publica de periferia, “talvez ele ndo precise desta matematica de
Senos e cossenos, porque ele ndo vai fazer uso disto na vida e para ele o que precisa é ensinar a
contar o troco que ja esta bom.” A meu ver, isto significa priva-lo de possibilidade de fazer um
tanto de coisa na vida. Entendo que tal afirmacdo parte de premissa de que este menino esta
inserido em uma condicdo social e que ele ndo deveria sair desta condicdo. (também rejeito a
ideia de) minimizar o tamanho da mateméatica do conteido nos curriculos. E algo que seria
exatamente 0 oposto do que a gente imaginaria de educagdo. (...) manutencdo de guetos. No
sentido de que as pessoas, ao se verem privadas de conteddos da matematica, e assim privadas
de varias outras coisas, elas vdo se ver privadas da condicdo de pensar alguns problemas. De
aprender certas relaces que existem no mundo e com isto elas vao se ver privadas da liberdade
em ultima instancia. (...)

(...) Saber estabelecido - O saber de profissdes como o de engenharia de sistemas, de
medicina, de sociologia que seja, nestas melhores escolas, elas trabalham com o saber
estabelecido apontando para aquilo que ndo esta estabelecido, para aquilo que ndo se sabe. (...)
Saber do aluno - Eu acho que o saber do aluno, em grande medida, vai ter uma ligacdo com este
tipo de orientacdo para este saber para onde a escola aponta. Os alunos que a gente tem por aqui,
quando a gente procura fazer as reflexfes de como formar um aluno da melhor forma
possivel...(...) inclui formar uma pessoa que sabe o qudo é incompleta é uma formacéo e que, ao
longo da vida, tem uma atitude para procurar completar estas lacunas. Uma escola que aponta
nesta direcdo faz diferenca naquilo que o aluno vai ser. (...) As pessoas estdo expostas a
multiplos ambientes. A escola, felizmente ndo é o Unico lugar que vai determinar a forma como
a pessoa vai pensar. Acredito que a gente aprende esta coisa da liberdade em ultima instancia e
gue Se expressa em como pensar e como criticar uma formulacdo apresentada e como propor
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uma formulacdo diferente. Isto a gente pode aprender com os amigos, (...) em casa, temos varias
escolas que influenciardo de modo diferente ao longo dos anos. E talvez isto faca parte do que é
0 ser humano, talvez seja caracteristica intrinseca do ser humano ter esta impulsdo para buscar
estas possibilidades. (...) Turmas dos primeiros anos sdao muitissimo heterogéneas. Eu nem
classifico como heterogeneidade entre alunos piores e melhores. E muito mais complexo do que
isto. Esta heterogeneidade termina por gerar um caldo de informagdes. Talvez dificulte até nesta
sistematizacdo de falar como é que € com os alunos. Tem tanto jeito diferente!

(...) Disciplinas iniciais: calculo, geometria analitica, etc. tém uma légica de ser (...) um
objeto que vai atrair gravitacionalmente tudo ao redor e aquilo que vai terminar significando um
letramento (alfabetizacio da matematica). E muito analogo ao aluno que vai aprender portugués,
ele vai ter de aprender o alfabeto, as palavras, os verbos, etc. Ndo tem escapatérial Nao tem
alternativa, se ele vai conjugar o verbo cozinhar... S6 tem aquele jeito. (...) As coisas que surgem
de peculiares, neste processo, nestas disciplinas com estas caracteristicas sdo mais da ordem de
maneiras de pensar diferentes. Dai geram perguntas que, para responder, eu tenho que tentar
decodificar de que maneira o aluno estava pensando para perguntar aquilo? As vezes a gente
surpreende com raciocinios tortuosos, mas que sdo curiosos. Revela até conexdes que sdo
interessantes de serem mostradas e enriquecem a aula, claro! (...) Eu procuro escutar o que o
aluno perguntou e entender qual € a logica dele para, a partir disto, eu produzir uma resposta.
(...) Nas disciplinas de fim de curso. (...) para alunos de penultimo e ultimo ano, com disciplinas
em gue ha um saber estabelecido, porém, nem tanto (...) ja incorporo em grande medida temas
que eu pesquiso. Neste caso ja levo artigos de minha autoria, inclusive, por exemplo. Coisas que
eu descobri ha dois anos. Eu chego e digo: “Nao se sabe fazer isto aqui. Vocés tém sugestao de
como se faz?” (...) surgem, as vezes, coisas originais, solu¢des de coisas bem interessantes. Nao
€ incomum a gente ter alunos que, depois de fazer a disciplina, prosseguem com o trabalho e, um
ou dois anos depois, publicam um artigo no congresso. (...) Professores pesquisadores (...) em
sala de aula, podem apresentar pequenas lacunas do conhecimento e 0 aluno, ao saber que
aquilo é uma lacuna, vai ter a dimensdo do que é o conhecimento. Vocé so vai saber “o que é
conhecer’ se vocé souber a negacdo: ‘o que é o ndo conhecer”.

Professor 2

(a) O saber do sujeito, como se efetiva?

Diante da frase: “Saber por conta propria o que antes ndo se sabia”, P2 afirma: Eu diria
gue é exatamente o0 contrario. O que antes se pensava que ndo se sabia, na verdade a pessoa ja
sabe e ela s6 vai descobrir que sabia. Aprender para mim é isto, descobrir que ja se sabia as
coisas. Nao acredito muito nesta idéia de que vocé vai aprender coisas novas. Vocé vai construir
as coisas, mas as coisas novas s6 aparecem em vVocé mesmo muito antes de vocé aprender as
coisas. Eu como professor penso muito nisto: o aluno ja sabe. Vocé vai mostrar para ele que ele
j4 sabe. O que ele ndo sabe ndo vai ser eu que vou ensinar. E ele que vai aprender e ai eu néo
sei como. Como se aprende, € alguma coisa que eu nao sei como. Aprender no sentido de
construir uma coisa nova! (...) Na relagdo com o aluno, eu de vez em quando noto: ‘Olha,
aquela pessoa aprendeu!’ Mas foi por causa de alguma coisa que eu fiz, no caso do aluno, ou foi
por outro motivo? ... Isto & algo que eu ndo sei. Nao tenho a minima ideia de onde vem isto.

Experiéncias de conversacgao, de negociacéo (...) Na medida em que a pessoa esté aberta a
aprender, ela vai aprender mais. Eu acho que o aprendizado vem de repente e a pessoa pode
nem estar querendo e aprende.(...) Eu ndo sei se ha pré-requisito. O que sei é isto, de repente ela
aprendeu. E de repente, quando eu tentei direcionar ela aprendeu o oposto. Isto é o que noto. E
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também olhando para mim. Eu as vezes nem estava esperando e acabei aprendendo. Outra hora
eu queria muito aprender e ndo consigo. E depois de muito tempo eu falo: “Oh, era isto o que
deveria ter aprendido naquela época, ou que poderia ter aprendido”. Quer dizer, eu estava aberto
para aprender e outras vezes, sem esperar. As vezes até querendo aprender outra coisa, aprendo
outro assunto. Eu ndo acho entdo gue é uma pessoa em um processo de educacao, esse processo
ocorre, ndo sei de que maneira, independente da pessoa. Independente dela estar aberta ou néo,
querendo ou ndo. Independente dela estar buscando ou ndo. E ai, quando vocé conversa sobre
um assunto, que ndo tem nada a ver com o outro, ela aprende. Um exemplo, conversando com o
aluno sobre um assunto, eu descobri uma coisa que estava pesquisando, ou seja, aprendi com ele.
E ele nem sabe 0 que estava acontecendo. Uma pergunta que ele fez, me direcionou para uma
coisa totalmente diferente. Mas ainda n3o é a toa porque no caso ainda esta interligado. As vezes
ocorre aprendizagem de coisas totalmente dissociadas. N&o tenho a minima ideia de associacéo
possivel. (...) Uma coisa é o saber ndo vir automaticamente, outra coisa é: “Se vocé ficar
parado, ele vai vir algum dia?” Ai ndo. Eu ndo sei como é, mas tem influéncia as experiéncias
que o sujeito tiver. (...)Tenho divida se o saber estabelecido sustenta ou se vem o outro (saber
novo) e o contraria. Se esta em cima temporariamente ou se é uma briga. Nao sei.

(b) Qual o papel do educador para isto?

(...) O que eu tento fazer é colocar a minha experiéncia. (...) na matematica é mais facil
fazer isto, porque é uma coisa mais objetiva. (...)[Estou falando de] um saber anterior ao saber.
(...) na matematica é um pouco diferente das outras. Mesmo nas ciéncias exatas, tem a realidade.
Elas ndo podem falar nada contrario. Mas na matematica tem esta coisa do que € o
conhecimento. Ja esta estabelecido, mais ou menos. Nao que ndo haja construcdes novas, mas o
nosso modo de fazer matematica é praticamente 0 mesmo ha dois mil e quinhentos anos. Esta
ideia basica, este substrato ja esta ... esta parte ja esta estabelecida e ndo se muda ha muito
tempo. (...) Nao é o conteudo (que esta estabelecido). Varias coisas mudaram, mas sempre do
ponto de vista antigo, de que o modo de demonstrar as coisas é naquela direcéo. (...) Eu s6 acho
gue ndo tem como ensinar. Ele (aluno) ja vem do jeito dele e ele vai continuar do jeito dele.
Acontecendo coisas nhovas, que nao tenho poder sobre. Nao sei como, guando acontece...

[Pesquisador (A): Entendi que para vocé, no encontro com o aluno, ndo ha transferéncia
de contetdo. O sujeito, no decorrer da vida dele, isto vai acontecendo nele. Ai eu quero saber se
é 0 caso dele recuperar um algo/saber que esta presente na constitui¢do dele ou, no embate com o
cotidiano, com as pessoas no cotidiano, ele vai fazendo conexdes, vai estabelecendo relacdes?]

P1:Eu n3o tenho a minima ideia.E esta parte mesma que ndo sei.Se de repente ja é alguma
coisa que se nasce.Talvez ja seja algo ao nivel de molécula, talvez... ndo nego nem isto. Pode ser.
Ou pode ser o jeito da pessoa na sociedade. Adoraria saber 0 que faz coisas novas nascerem.

[(A) Apresenta em sintese as concepcdes — comportamental, organicista e construtivista.]

P2. Gostei mais da terceira, mas acho que ndo diz muita coisa. (...) a pessoa vai
aprendendo na medida em que vai se relacionando com as outras pessoas, com 0 meio. E ai o
que acontece? Qual a relacdo que eu poderia ter que iria melhorar o aprendizado? E esta a
pergunta! E o que faco é: ndo nego as possibilidades das outras coisas.Talvez a pessoa ja seja
condicionada desde sempre e... Também... vai ver que estava escrito no livro da vida. (...) como
fazer para eu aprender? Eu ndo vou falar do aluno. ‘O que faco para eu aprender?’ Eu ndo sei!

[A: Por mais que se busque administrar um conjunto de variaveis... € sempre
probabilistico... Ndo é seguro se tudo o que vocé fizer vai gerar ou ndo o aprendizado...]
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P2. Até gerar o aprendizado contrario! Faz tudo em uma direcdo e ai, quando vé, a
pessoa diz aquilo que ndo era o esperado! (...) a questdo nem é que o que eu falei ndo adiantou.
O ponto é que a gente vai falando e pensa que a pessoa esta construindo... E a gente é que pensa
isto. E de repente a gente vé que cada um foi para um lado diferente. Ou seja, no fundo
estivemos em trajetorias, comungando de mesmo ambiente, pessoas proximas. Como cada um
vai para um lado totalmente diferente?

c) Questdes relacionadas a processo educativo de modo geral e da matematica?

Alguém pode tentar construir nocdes sobre educacéo pensando matematicamente, mas nao
necessariamente. (...) pensar matematicamente ¢ uma coisa que vocé convence facilmente a
outra pessoa. 1sso seria a matematica. Se € facil de convencer, entao, isto é matematica.

(...) O aluno e o seu saber estabelecido pode ser diferente do meu. Ele tem o estabelecido
dele e eu tenho o meu. (...) E diferente. (...) Exatamente porque ele ndo vai utilizar da mesma
maneira que eu utilizo, nem da mesma forma que o engenheiro utiliza. Nao é de uma forma
“errada”. (...) E preferivel ensinar. (...) Apresentarmos algo mais aberto para o sujeito ter uma
experiéncia mais ampla e ndo aquilo gque vai servir imediatamente para 0 prosseguimento dele
se ele for da area de exatas. (...) Ndo se deve dar nada que sé vai servir para os alunos de
exatas. (...) A base deve ser 0 que vai servir para todos.

[Entre os trés tipos de saber: estabelecido; do aluno; gerado no processo]

O (saber do) aluno e o saber novo se sobrepdem ao (saber) estabelecido. Eles véo por
cima, contrariam, e aprimoram o estabelecido. (...) Saber novo em um processo de educacéo da
pessoa. Ele pode surgir em um processo formal, mas ndo € necessariamente nele. (...
Comumente em sala de aula, costumo ver exatamente o contrario. Por exemplo, guando tentei
direcionar para uma dada direcdo as pessoas descobriram outra coisa. O contrario da direcédo
que eu tinha programado. Entéo, eu ja parei de programar a direcdo.

Consideracoes finais

Do interesse em avaliar o quanto, na pratica pedagdgica, os professores consultados (P1 e P2)
ddo subsidios para qualificacdo de graduandos (para eventual funcdo de instrutor), a pesquisa
feita nos permite fazer consideracdes preliminares. Eles evidenciaram (vide acima afirmagdes em
destagque) ndo coincidéncia em relacdo ao como um processo educativo se efetiva. Também néo
coincidem no entendimento do papel do professor para tal fim. Coincidem, de toda forma, no
entendimento de que o espaco educativo € um campo: de escuta do aluno; de busca de
entendimento do caminho que ele esta fazendo na préatica educativa. Também coincidem quanto
a indispensabilidade do educador se qualificar para assumir a sua pratica, como transmissor e
como provocador do aluno para buscar saber por si. Eles concebem a populacdo de modo geral
como tendo direito a ter acesso a conteudos variados e ricos de significado. Enfim, a uma
experiéncia educativa que qualifique a todos para ampla participacdo e intervencdo social,
politica. Ressaltam, entdo, aspectos que coincidem com o necessario para qualificacdo de um
instrutor compromissado com a formacdo antecipatoria, no nosso caso, com dominio de
contedos significativos, disponibilidade para encontro aberto, estar atento ao outro,
compromisso pela formacdo técnica e socio-politica de educandos. Finalmente, os protocolos
apresentados apontam para a questdo das consequéncias frutuosas que o incentivo a
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levantamento deste tipo de dados e debates entre os professores de matematica, por exemplo,
pode valer para a efetivagdo de processos educativos cada vez mais acolhedores das diferencas
sociais, econdmicas, culturais, politicas; e, 0 mais importante, que venham a contribuir para
desmitificacdo que envolve o conteldo da matematica e sua acessibilidade a todos. Iniciativa que
poderé contribuir para o sujeito vir a se conectar com a histdria da pratica e de participar com
maior implicacdo na (sua) vida sdcio-histdrica, cultural e politica de seu tempo.
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