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Fonte: Autora.

“Viajar! Perder paises!

Ser outro constantemente,
Por a alma nao ter raizes
De viver de ver somente!
N&o pertencer nem a mim!
Ir em frente, ir a seguir

A auséncia de ter um fim,
E da ansia de o conseguir!
Viajar assim é viagem.
Mas fago-o sem ter de meu
Mais que o sonho da passagem.
O resto é s6 terra e céu”
Fernando Pessoa



RESUMO

Este trabalho busca ressonéncias entre as formas da explicacdo (CAMARGO, 2011)
e anocao de errancia (KOHAN, 2015). No contexto da traducéo de signos (DELEUZE,
2010), observamos a manifestacdo de signos mundanos com as formas da
explicacao, criando possibilidades de encontros com os outros mundos dos signos e
com a prépria arte (BAMPI; 2018). Entre as explicacdes pode surgir uma oportunidade
de fuga: as palavras emitidas pelo professor convidam a um aprender que foge do
territorio das explicacfes, apesar de permutar-se em suas brechas. Partimos de duas
atividades inspiradas em um algoritmo de divisdo fora do convencional que foram
desenvolvidas com estudantes da educacdo basica. A primeira consiste em trés
exemplos dessa forma de divisdo, onde o algoritmo fica evidenciado. A segunda
compde-se de fichas com simbolos que recriam o algoritmo. Em um exercicio de
expressao, os alunos foram convidados a elaborar conjecturas acerca desse algoritmo
nas duas atividades. Atentamos para os caminhos singulares dos alunos, observando-
0S em seus movimentos errantes que os aproximam de um aprender. A partir dos
dados obtidos, notamos que o exercicio de se expressar, em um esfor¢o de dialogar
consigo mesmo e com 0s outros, sinaliza para a compreensao de muitos conteudos
gue excedem a matematica escolar e criam possibilidades para novos caminhos
atraveés dos proprios movimentos errantes. Os alunos aproximaram-se do caminho da
emancipacéo (RANCIERE, 2007)?

Palavras-chave: Explicacédo. Errancia. Emancipacéo. Algoritmo. Signos.



ABSTRACT

The present work pursues convergences between the forms of explanation constituted
by Camargo (2011) and the notion of wandering in Kohan (2015). In the context of sign
translation (DELEUZE, 2010), we behold the manifestation of mundane signs with the
forms of explanation, creating possibilities for encounters with the other worlds of signs
and with art itself (BAMPI; 2018). Among the explanations may arise an opportunity for
escape: the words uttered by the teacher invite a learning that escapes the territory of
the explanations, even permeated by its breaches. We started from two activities,
inspired by an unconventional division algorithm. The activities were developed with
students of primary education. The first activity consists of three examples of this form
of division, where the algorithm is evidenced. The second consists of cards with
symbols that recreate the algorithm. In an expression exercise, students were asked
to make conjectures about this algorithm in both activities. We have observed students'
unique ways, watching them in their wandering movements that bring them closer to
learning. From the data obtained, we noticed that the exercise of expressing oneself,
in an effort to dialogue with oneself and others, signals the understanding of many
contents that exceed school mathematics and create possibilities for new paths
through one's own wandering movements. Have students approached the path of
emancipation (RANCIERE, 2007)?

Keywords: Explanation. Wandering. Emancipation. Algorithm. Signs.
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1. PRIMICIA: Consideracdes Iniciais

Um professor por vezes deve tornar acessivel determinado conteido aos
alunos. Tendo isso em mente, ele busca diferentes maneiras de introduzir novos
topicos e trata-los na sala de aula. Nesse movimento, o professor pode utilizar-se de
explicacbes. Existem aquelas que, por exemplo, aparecem para definir um novo objeto

de estudo:
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Um monbémio é um ndmero ou uma expressdo algébrica formada pela
multiplicagdo de um ndmero por uma ou mais letras. Essas letras devem
sempre ser expressas na forma de poténcia com expoentes naturais.
(ARARIBA,2014, p.112)

O professor poderia iniciar sua aula dessa forma, definindo o que é um
mondmio. Poderia, ainda, trazer um exercicio onde essa definicdo se torna necessaria
para depois defini-la. Em qualquer um dos casos, o docente esta falando sobre o
mondmio, em um esforco de esclarecer para o aluno aquele conteudo, e isso se
caracteriza como explicar (CAMARGO, 2001).

Ranciére (2007) descreve o “método explicador’ como aquele em que o mestre
conduz o aprendiz valendo-se de palavras bem escolhidas, com a ambicao de leva-lo
ao conhecimento. No ato de explicar, o mestre delimita onde inicia o aprendizado do
aluno e até onde ele deve chegar, na tentativa de organizar uma rota para o
conhecimento, do simples ao complexo. Ao mestre explicador, cabera buscar novas
maneiras de explicar para que o aprendiz compreenda, em um esforco de tornar a

comunicacao mais eficiente.

Neste trabalho, atentaremos para como as explicacbes aparecem no
desenvolvimento da pratica em uma sala de aula. Nessa pratica, apresentaremos aos
alunos uma forma diferente de divisdo, convidando-os a fazer um exercicio de
expressdo a partir do método exposto, traduzindo seus raciocinios, comentarios e
percepcdes. Ou seja, o “aluno deve ver tudo por ele mesmo, comparar
incessantemente e sempre responder a triplice questdo: o que vés? O que pensas
disso? O que fazes com isso? E, assim, até o infinito”. (RANCIERE, 2007, p.35)

E objetivo deste trabalho observar esses exercicios de expressdo do proprio

aprendizado através do ato de explicar conjecturas sobre a atividade proposta.



Também objetiva-se analisar como e quais formas de explicacdo, constituidas por
Camargo (2011), movimentam-se nesses exercicios. Outro propésito do trabalho
configura-se em atentar para os caminhos individuais dos alunos durante a atividade
pratica, relacionando-os com a nocdo de errancia em Kohan (2015). A trajetéria de
Simon Rodriguez inspirou uma figura de professor errante, como um ser em
movimento, que presta atencéo e se mostra aberto aos sinais dos acontecimentos do
proprio caminhar. O ser errante configura-se, isto posto, como uma forma de

sensibilidade.

O presente trabalho esta dividido em oito capitulos. O primeiro capitulo
apresenta uma introducéo para o trabalho, evidenciando os objetivos da pesquisa e a
estrutura do trabalho. O segundo capitulo, intitulado Trajetoria, traz o aprender a partir
de Deleuze (2010), relacionando-o com noc¢des inspiradas na experiéncia de Jacotot,
descritas por Ranciere (2007). Reflete-se sobre a explicacdo na sala de aula,

correlacionando-a com as formas de explicacédo constituidas por Camargo (2011).

O terceiro capitulo, denominado Errancia, apresenta uma sintese de um
importante encontro de Simon Rodriguez com o garoto Thomas e descreve como essa
convergéncia criou possibilidades de ruminar pensamentos sobre a Escola. Sera

explorada, também, a nocao de errancia, traduzida por Kohan (2015).

O quarto capitulo, nomeado Experiéncia, discorre sobre um método de divisao
insolito, examinando essa experiéncia enquanto uma fuga da explicacéo.
(CAMARGO; BAMPI, 2013).

No quinto capitulo, expomos a metodologia utilizada para a elaboracdo do
trabalho. No sexto capitulo, intitulado Decorréncia, apresentamos uma descricao
detalhada da pratica conduzida em sala de aula, bem como os efeitos produzidos por
este trabalho. Como resultante, delineamos um breve exercicio andlise, onde

observamos as dinamicas cultivadas em sala de aula.

No sétimo capitulo, nomeado Reticéncia, apontamos para possiveis
conclusdes e questbes que podemos engendrar. O oitavo capitulo traz as referéncias

utilizadas para a elaboracéo do trabalho.
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2. TRAJETORIA: o aprender e o contemporaneo

Agamben (2009) traduz como contemporaneo aquele que mantém fixo seu
olhar para o presente para, dessa forma, perceber o escuro. O escuro ndo se
caracteriza como apenas uma auséncia de luz, perceber o escuro significa neutralizar
as luzes que provém da época para, assim, desbravar suas trevas. O contemporaneo
“[...] é também aquele que, dividindo e interpolando o tempo, esta a altura de
transforma-lo e de coloca-lo em relagao com os outros tempos” (AGAMBEN, 2009, p.
72). Nesse sentido, podemos pensar no professor contemporaneo como aquele que
mantém o olhar fixo as ocorréncias da sala de aula, enquanto um investigador,

observando atentamente os caminhos ja existentes.

[...] o professor contemporéaneo poderia tornar-se aquele que [...] consegue e
mantém o olhar fixo (rente aos acontecimentos da sala de aula): “sua época”.
Nao como um hipnotizado, mas enquanto pesquisador de possiveis fendas que
podem surgir na superficie da educagao: “o escuro”. No escuro, brechas por
onde podemos nos infiltrar em atividades podem manifestar-se; também,
podemos encontrar questdes, moldes outros, onde desbravamos o0s signos do
meio, onde o aprender acontece. (BAMPI, CAMARGO, 2016, p. 968)

Nas praticas de sala de aula, observamos uma situacdo onde uma aluna
demonstrava querer utilizar propriedades da potenciacdo para calcular uma
multiplicacdo. A partir dessa experiéncia, a professora pode visualizar uma
oportunidade para refletir sobre as propriedades das operacdes, retomando o
conteudo e reinventando-a em seu movimento. Abriu-se uma fenda na superficie da

educacao?

Apoiadas em Deleuze (2010), afirmamos que aprender diz respeito aos signos.
Nunca sabemos exatamente como alguém aprende, entretanto, independente da
forma que o faga, sera com a mediacao dos signos: “Quem sabe como um estudante
pode tornar-se repentinamente "bom em latim", que signos (amorosos ou até mesmo
inconfessaveis) lhe serviriam de aprendizado?” (DELEUZE, 2010, p.21). Inicialmente
considera-se algo, como um contetdo de matematica, por exemplo. Com o designio
de tornar-se aprendiz, o sujeito do aprendizado torna-se egiptélogo, enxergando o
conteudo como um artefato antigo, algo para descodificar, como um artigo arcaico que
provoca a uma busca, trazendo enigmas e convocando-o0 a se tornar um estudioso, a

fim de interpreta-los.

Os signos sao objeto de um aprendizado temporal, ndo de um saber abstrato. Aprender
€, de inicio, considerar uma matéria, um objeto, um ser, como se emitissem signos a
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serem decifrados, interpretados. Nao existe aprendiz que nao seja "egiptélogo” de
alguma coisa. [...] Tudo que nos ensina alguma coisa emite signos, todo ato de
aprender é uma interpretacéo de signos ou de hierdglifos. (DELEUZE, 2010, p. 5)

O mundo dos signos € composto por varios tipos, que convidam, informam,
decepcionam, provocam o pensamento, incitam o movimento. O primeiro mundo dos
signos € o mundano: os signos mundanos surgem para substituir alguma acéo ou
pensamento; sdo signos vazios, “ndo remetem a coisa alguma; ele as substitui,
pretende valer por seu sentido. Antecipa a acdo e pensamento, anula pensamento e
acgao, e se declara suficiente” (DELEUZE, 2003, p.6). O segundo mundo manifesta-
se no amor, o ser amado traz consigo um convite para um mundo desconhecido a ser
desbravado, um enigma: “0 amor nasce e se alimenta de interpretacdo silenciosa”
(DELEUZE, 2003, p.7). Acontece, entdo, uma coac¢ao, onde o sujeito € atingido pelos

Signos amorosos.

Os signos sensiveis, terceiro mundo, s&o signos que despertam uma
surpreendente alegria no sujeito e o coagem a refletir: para decifra-los, o sujeito
precisa fazer um trabalho de pensamento. E como se houvesse uma verdade
aprisionada no objeto que emite 0s signos e 0 sujeito se sentisse provocado a tentar
conhecé-la, eles transmitem uma espécie de imperativo (DELEUZE, 2003) que forca
0 pensar. Os signos da arte surgirdo como aqueles que déo sentido a todos signos
anteriores. O mundo da arte reage sobre todos os signos, uma vez que “todos os
aprendizados pelas mais diversas vias, sdo aprendizados inconscientes da propria
arte” (DELEUZE, 2003, p. 13).

O sujeito busca respostas para as perguntas que poderiam lhes dar sentido
para fazé-las dancar, s6 as perguntas podem fazer retroceder a arrogancia das
respostas. Uma resposta que fosse, ela mesma, pergunta, retrocederia o suficiente
para abrir espaco para o estudante se movimentar. Palavras sabias, que de alguma
forma fazem aparecer a falta para o aprendiz, que consegue vencer a passividade e
agita-se, observando a fumaca de que desprende do giz: ele préprio comeca a
gueimar as palavras dos que ja sabem, criando espacos vazios para ele mesmo
exercitar-se. (BONDIA, 1999, p. 207). O aprender, entdo, pode ser pensado “como um
personagem em movimento, refletido nas experiéncias de cada estudante e professor,
nao podendo ser encontrado a vagar naturalmente pelas ruas das didaticas”. (BAMPI,
CAMARGO, 2017, p. 336)
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Na obra “O Mestre Ignorante” descortina-se a experiéncia de Jacotot, trazendo
guestionamentos sobre o aprender sem a presenca de explicagbes. Jacotot, que
falava francés e desconhecia o holandés, encontrou-se diante de uma situagao

inesperada: ensinar francés a uma turma que falava apenas o holandés.

Através de um intérprete, Jacotot orientou aos alunos que lessem a obra
Telémaco em francés, amparados da traducéo para o holandés. Em seguida, ele os
orientou que escrevessem, em francés, sobre o que leram. O que se sucedeu dessa
experiéncia surpreendeu Jacotot e excedeu suas expectativas: os alunos escreveram

sobre o livro de forma satisfatoria.

Jacotot ndo ensinou as regras gramaticais do francés e nao ofereceu
explicacdes aos seus alunos, que ainda assim conseguiram desempenhar a atividade.
Apoiados nessa experiéncia, podemos refletir sobre a explicacdo na sala de aula: pela
experiéncia de Jacotot, percebemos que o0 aprendizado pode acontecer sem

explicacdes.

Para iniciar, tomamos um exemplo: uma crianca, durante 0s anos iniciais de
sua vida, entra em contato com um conjunto enorme de sons e objetos a ela
estranhos. Ela observa atentamente o novo ambiente, estranhando-o, e comeca a
tatear no escuro. Experimentando, ela mexe a boca e percebe que possui a
capacidade de emitir sons. Ela segue seu caminho, fazendo barulhos e registrando-
0S em sua memdaria, enquanto observa os movimentos na fala de outros. S&o muitas
coisas a serem decifradas; também sao muitas as repeticoes e as experiéncias a elas
associadas. Para esses mistérios, dedica-se muita atencdo até que, paulatinamente,

ela aprende a lingua materna:

Fala-se a eles, e fala-se em torno deles. Eles escutam e retém, imitam
e repetem, erram e se corrigem, acertam por acaso e recomegam por
método, e, em idade muito tenra para que 0s explicadores possam
realizar sua instrugéo, sdo capazes, quase todos — qualquer que seja
seu sexo, condi¢do social e cor de pele — de compreender e de falar
a lingua de seus pais. (RANCIERE, 2007)

Com o passar do tempo, ela comeca a entrar em contato com o ciclo das
explicagbes: palavras muito bem pensadas, a dedo escolhidas, e que refletem a nobre
missdo de direcionar o sujeito ao conhecimento. Comec¢a a aparecer, entdo, uma

distancia entre o aprender e o compreender:
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Explicar alguma coisa a alguém é, antes de mais nada, demonstrar-lhe
gue ndo pode compreendé-la por si sé. [...] O procedimento préprio do
explicador consiste nesse duplo gesto inaugural: por um lado, ele
decreta o comeco absoluto — somente agora tem inicio o ato de
aprender; por outro lado, ele cobre todas as coisas a serem aprendidas
desse véu de ignorancia que ele proprio se encarrega de retirar. Até
ele, o pequeno homem tateou as cegas, num esfor¢o de adivinhacéao.
Agora, ele vai aprender. (RANCIERE, 2007)

A distancia entre o aprender e o compreender é muito clara para o professor
explicador, que acredita que existe uma separacdo entre aprender através de um
método e aprender através da experiéncia. Para que o aluno compreenda, ele lhe
oferece explicagdes: palavras bem pensadas, de forma a criar uma explicacdo cada
vez mais precisa e atrativa para o aluno. Essa preocupacdo entre separar 0
compreender do aprender hierarquiza as inteligéncias: “com suas perguntas, eles

guiam discretamente a inteligéncia do aluno” (RANCIERE, 2007).

A crianga, que antes fazia perguntas livremente, agora sente que existe uma
ordem para o aprendizado: parece haver algo que separa o aprender tateando no
escuro do aprender através de explicacfes. Existe um mestre explicador que ndo so
conduz, como também valida o aprendizado, separando-o em estagios e direcionando
o conhecimento. Ela comeca a acreditar que existe uma trajetoria a ser seguida e suas

indagacdes parecem nao ter lugar nesse itinerario previamente tracado pelo mestre:

A cada etapa, cava-se 0 abismo da ignorancia que o professor tapa,
antes de cavar um outro. [...] O livro nunca esta inteiro, a licdo jamais
acabada. O mestre sempre guarda na manga um saber, isto €, uma
ignorancia do aluno. (RANCIERE, 2007)

Sera que as tentativas subitamente se tornaram insuficientes para alcancar o
aprender? Ela comeca a se perguntar se existe distancia entre os dois aprendizados:
um obtido através da experimentacao e outro obtido junto ao mestre. Quando ha um
afastamento do tatear no escuro e comeca-se a duvidar da propria poténcia e buscar

por uma outra inteligéncia que nao a proépria, inicia-se o embrutecimento.

O embrutecimento acontece quando se assume que existe uma hierarquia
entre as inteligéncias. A poténcia da inteligéncia humana encontra-se presente em
toda atividade humana, qualquer livro pode revelar uma inteligéncia para ela mesma.
O mesmo potencial de inteligéncia € visto em um poema ou em uma equagao,
acontecera o embrutecimento quando uma inteligéncia for subordinada a outra, ou
seja, quando for estabelecida uma hierarquizagao da inteligéncia: “ndo ha hierarquia

de capacidade intelectual. E a tomada de consciéncia dessa igualdade de natureza
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gue se chama emancipacédo, e que abre o caminho para toda aventura no pais do
saber.” (RANCIERE, 2007)

Para fugir do embrutecimento e perseguir a emancipacdo, € necessario
acreditar na poténcia da inteligéncia: “Chamar-se-a4 emancipacao [...] 0 ato de uma
inteligéncia que nao obedece sendo a ela mesma” (RANCIERE, 2007). Um suijeito que
se movimenta apatico pela estrada do embrutecimento encontra-se fechado aos
convites que aparecem; quando algo o alcanga, o instiga a pensar, surge uma

oportunidade para comecar a esbocar seu préprio caminho.

Na jornada rumo a emancipac¢éao, poderdo aparecer convites para revelar uma
inteligéncia a ela mesma: a poténcia da inteligéncia esta em toda atividade humana.
A inteligéncia, em ressonancia com Ranciére (2007), ndo concerne a capacidade de
compreender, mas sim com a poténcia de se fazer compreender passando pela
verificagdo do outro. Dessa forma, inteligéncia aparece como um sinénimo de

igualdade, conquanto apenas o igual compreende o igual.

Algo que alcanca o sujeito, provocando-0 a pensar e reinventar-se, despertou-
0 para inventar o seu proprio caminho. Quando ele se depara com uma explicacéo
como um ponto de partida, uma opinido a ser verificada, nasce a possibilidade de
trilhar um caminho Unico. O sujeito errante, aberto a experiéncia, caminha atento e
sensivel a essas possibilidades, ele torna-se aquele que “nao olha o mundo a partir
de uma posic¢ao de saber, mas o faz, sensivel aos saberes do mundo” (KOHAN, 2016,
p. 330).

N&o ha uma rota definida para a emancipacdo, nenhuma receita que levara
invariavelmente ao caminho emancipador. Nao sera um livro especifico que garantira
a emancipacao do aluno. A vontade de traduzir e de se expressar podera, entretanto,
provocar o sujeito, que fard um movimento em dire¢cdo a emancipacao, estimulado
pela sua vontade de caminhar: “Eu quero olhar e vejo. Quero escutar e ougo. Quero

tatear e meu braco se estende [...] O homem é uma vontade servida por uma
inteligéncia” (RANCIERE, 2007).

Algo que inquieta o sujeito, o faz querer desvendar mistérios e o motiva a criar
conjecturas e verifica-las, criara, para o sujeito, oportunidades de evidenciar para ele
mesmo a sua inteligéncia: o aprendiz capaz de elaborar afirmagfes e verifica-las esta

diante da poténcia da sua inteligéncia. “A inteligéncia € atencao e busca, antes de ser
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combinacao de ideias. A vontade é poténcia de se mover, de agir segundo movimento
préprio de ser instancia de escolha” (RANCIERE, 2007).

Para perseguir a emancipacao, é necessario dedicar atencdo a esse caminho,
manter-se fiel a ele, ndo se esquecer de si, nao ter preguica de se mover. Deixar de
lado o temor do tropecar perante olhares julgadores. O tropecar ndo afasta do caminho
da emancipacéo, o medo de errar, conquanto, pode fazé-lo divagar, desviando-o do
proprio caminho. O sujeito aberto a experiéncia ndo temera sofrer ou tombar; esta
aberto aos saberes do mundo e se deixa tocar pelos convites que surgem em seu

caminho.

O sujeito da experiéncia [...] ndo um sujeito que permanece sempre em
pé, ereto, erguido e seguro de si mesmo; ndo um sujeito que alcanca
aquilo que se propde ou que se apodera daquilo que quer [...] € também
um sujeito sofredor, padecente, receptivo, aceitante, interpelado,
submetido. Seu contrario, o sujeito incapaz de experiéncia, seria um
sujeito firme, forte, impavido, inatingivel, erguido, anestesiado, apatico,
autodeterminado, definido por seu saber, por seu poder e por sua
vontade. (BONDIA, 2002)

O sujeito utiliza-se das suas experiéncias e reflete, comparando-as e
formulando novas perguntas, novas tentativas que podem ser feitas; cria conjecturas
e pensa sobre como poderia verifica-las. Em um meio explicador, podem aparecer
oportunidades para inventar o proprio caminho. O professor atento percebe essa
oportunidade do diferente e compreende que o aluno esta trilhando seu proprio
caminho em direcdo a emancipacdo, demonstrando estar sensivel aos signos da
explicagdo (CAMARGO, 2011): “encontrar-se atento as brechas das rotinas escolares,
recriando-as no caminho do préprio aprendizado, torna-se um gesto que pode
proporcionar aos professores e estudantes o diferente” (BAMPI, CAMARGO, 2016, p.
6).

A explicacédo torna-se um hifen necessario a expressao ensino-aprendizagem.
O ato do aprender e o do ensinar fazem-se em um ato comum entre aquele que ensina
e aquele que é ensinado. A explicacdo nao é ineficaz, indesejada ou ruim, ela surge
como uma espécie de ponto inicial (BAMPI, CAMARGO, 2017). O aprender néo é
calcado de forma rigida em curriculos pré-determinados e didaticas, mas ele nao
acontecera de forma separada, ele permuta-se nas brechas: as explicacbes podem

carregar consigo um convite para o aprender.
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A explicacdo desdobra-se sobre si mesma pelas limitacées da linguagem, o
que leva a uma regressao ao infinito. Nessa regresséo tem algo que escapa: “no meio,
h& sentidos outros que nos perpassam, surgem como Signos sensiveis que nao
podemos descrever, intimando-nos em convites, proporcionando-nos uma visao para
além do horizonte das palavras” (BAMPI; CAMARGO, 2017, p. 335). Camargo (2011)
constituiu cinco formas da explicacdo, sao elas: explicacdo-definicao, explicagcao-
exemplo, explicacdo-informacéao, explicacdo-facilitadora e explicacdo-necessaria.

A explicacao-definicdo se caracteriza como aquela explicacdo que define o
objeto utilizando a linguagem de forma direta. Podemos percebé-la na seguinte
estrutura: “logaritmo é...” (CAMARGO, 2001). Outra forma que podemos utilizar a
explicacdo-definicdo € definir o que o objeto ndo €. Esse tipo de explicacdo esta
sempre associado a um outro saber, pois para definir conceitos nos utilizamos de
outros conceitos. Se comecassemos a regredir chegariamos a conceitos primitivos,
tais como ponto, reta, plano. (CAMARGO, 2001).

A explicacado-exemplo irrompe quando apresentamos uma situacdo em que
determinado assunto se mostra necessario, a fim de introduzir determinado conceito.
Por exemplo, ao introduzirmos logaritmos, podemos partir de um exemplo de
determinada quantidade que dobra por ano. Apds apresentar a situacao-problema aos
alunos, o professor mostrara que o problema podera ser resolvido através do conceito,

0 que pode o fazer retornar para a explicacao-definicéo.

A explicacéo-informacéo tem o objetivo de informar o aluno, o contar algo que
ja esta dado. Ela esta relacionada a ideia de noticiar o aluno sobre determinado evento
gue aconteceu. Esse tipo de explicacdo relaciona-se com a memoéria do aluno, que

guardara aquele dado e podera, posteriormente, utiliza-lo para alguma associacao.

A explicacao-facilitadora “entrega ao aluno um ensinamento ja mastigado”
(CAMARGO, 2011, p.13), ela é aquele tipo de explicacdo que tenta facilitar ao maximo
para o aluno chegar em determinado ponto. Essa é a explicacdo onde o professor

tenta direcionar o raciocinio do aluno, entregando construcfes prontas.

A explicacdo-necesséria é aquela que reflete a necessidade da explicagdo em
sala de aula. Essa necessidade pode partir tanto do professor quanto do Aluno.
Ranciere (2007) traz que a explicacdo é o mito da pedagogia, pois ela presume um

mundo dividido entre sébios e ignorantes onde o0s sabios devem explicar aos
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ignorantes. Esse mito da pedagogia cria uma distancia entre o compreender e o
aprender e o pedagogo esclarecido, preocupado que o aluno compreenda, procurara
explicacdes melhores, mais rigorosas, mais detalhadas. A explicacdo-necesséria
aparecera como reflexo dessa necessidade, onde os alunos falam “Sei 14, sé aprendo
com explicagbes” (CAMARGO, 2011, p.15).

Deleuze (1988) traz reflexdes sobre as diferencas que existem entre questéo e
interrogacdo. Uma questdo, ou problema, ndo se refere a uma opinido. Perguntas
como “0 que vocé acha dessa musica?”’, ndo sdo questdes, conquanto remetem a
opinido e ndo incentivam o questionar. Questdes devem instigar a buscar respostas,

analisar cenarios possiveis e fomentar o pensamento filosofico.

Questdes sdo produtoras em potencial. Questdes ndo esperam respostas, mas
sim produzem outras questdes. E no nascimento de uma nova questao esta a
grande possibilidade de enxergar o que é concreto de outra forma. Nao que
ndo devamos mais fazer perguntas ou que somente contam as questfes e 0s
problemas. Mas que permitamos e nos permitamos o nascimento de questdes.
(BAMPI, TELICHEVESKY, 2012, p. 472)

Explicacbes podem aparecer no formato de perguntas, que podem apontar
para legitimas “respostas-de-questées”: na construgdo de um mapa conceitual para
responder a uma determinada pergunta, apareceu um certo incbmodo. Dessa forma,
as respostas para a pergunta do mapa, excediam-se nas proprias explicacdes, assim,
tornando-se em “legitimas respostas-de-questdes” (BAMPI, TELICHEVESKY, 2012)
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3. ERRANCIA

Na obra O Mestre Inventor (2013), parte-se de um evento da trajetéria de Simoén
Rodriguez, onde hd um encontro entre Rodriguez e uma crianga que 0 provoca a
pensar. Esse evento resulta em uma experiéncia filosofico-pedagdgica, expressa

como:

“[...] uma vivéncia que possibilita uma transformag¢ao no modo de ver o mundo,

que provoca uma mudanca de ritmo, de caminho, de paisagem. Uma
experiéncia de vida que impede seguir pensando como se pensava, viver como
se vivia. Uma vida se encontra com outra vida e a chama a recriar-se,
reinventar-se” (KOHAN, 2015, p. 23).

Enquanto Simon Rodriguez passa uma temporada na Jamaica, utiliza o
restante de suas reservas econdémicas para dedicar-se ao estudo do inglés tipico da
regido. Comparecer a escola local se mostra como uma maneira atrativa de
enriquecer 0s seus estudos, aliada ao seu apreco a companhia das criangas.
Naturalmente, acaba tornando-se um habito para ele frequentar as aulas da escola e

sair brincando e interagindo com os pequenos.

Em um certo dia, quando Rodriguez saia da escola com as criancas, ele
engajou-se em uma brincadeira que consistia em tentar acertar um chapéu em um
determinado ponto, girando-o no ar. Neste caso, o0 alvo era um vaso vazio, localizado
no alto de uma varanda de uma casa que possuia dois andares. As criancas tentam
atingir o alvo diversas vezes sem sucesso, 0 que hdo aparece como um motivo para
frustracdo: a diversdo da brincadeira parece residir no proprio ato de brincar.
Rodriguez decide, entdo, envolver-se na brincadeira e surpreende as criangas- e
também a si mesmo- ao conseguir atingir o vaso na primeira tentativa. Juntos eles

comemoram o objetivo conquistado, aos risos, saltos e gritos.

Um problema, entretanto, acaba revelando-se: como recuperar o chapéu? Ele
estava |4, no vaso, no alto da varanda. Rodriguez, apesar de ser mais alto do que as
criancas, ainda estava longe de alcancar o chapéu. E nesse momento que acontece
algo que marca profundamente a trajetoria de Simon Rodriguez: Thomas, um menino
negro que sempre observa de longe as brincadeiras com um olhar brilhante, sugere

uma solugéo.

Uma “escada humana”, onde as criangas sobem umas nos ombros das outras.

Rodriguez decide colocar a ideia em pratica, mas acrescenta que havera uma
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condicdo: que Thomas seja aquele que fica no topo da escada, ou seja, que ele retire
o chapéu, uma vez que a ideia foi dele. Thomas, entdo, reine-se com o grupo e eles
recuperam o chapéu juntos, aos risos e prometendo uns aos outros que iriam repetir

a brincadeira algum outro dia.

ApOs esse acontecimento, Rodriguez inquietou-se: ficou pensando na solucao
criativa que Thomas havia trazido e em como ele demonstrava vontade de fazer parte
das brincadeiras. Thomas era um menino mais novo, estrangeiro ao grupo. Thomas
nao havia frequentado a escola. Thomas visualizou uma solugcdo que nenhuma das

criancas e nem Rodriguez visualizou. Thomas inventou?

Rodriguez comeca, entdo, a questionar a escola. Ndo se pode aceitar uma
escola que fecha as portas para criancas como Thomas: “A experiéncia com Thomas
Ihe mostra, ao mesmo tempo, o enorme poder da criatividade, do pensamento, da
invencao. [...] permite também pensar que devemos ouvir aqueles que falam outra
lingua, aqueles que pensam de outra forma, os estranhos, desabituados aos usos
estabelecidos. ” (KOHAN, 2015, p. 34)

A partir dessa experiéncia, Rodriguez comecou a pensar na figura do professor
como algo em movimento, alguém errante. O errante presta atencéo e esta aberto a
todos sinais que aparecem nos acontecimentos ja estabelecidos, se preocupa com 0s
acontecimentos do seu meio e se questiona sobre eles. Por isso, podemos afirmar
que ser errante € uma forma de sensibilidade: “ele ndo olha o mundo a partir de uma
posicdo de saber, mas o faz, mesmo sabendo, sensivel aos saberes do mundo”
(KOHAN, 2015, p. 61)

A experiéncia traduzida por Bampi et al. (2013) traz um exemplo de um
professor que aceita o desafio de uma sensibilidade aberta. O professor, com o desejo
de trazer algum elemento novo aos alunos, constréi um chapéu com retalhos de
cartolina azul e canetas brilhantes. Ao chegar na sala de aula, afirma que consegue
fazer uma magica. Na aula anterior, havia sido solicitado aos alunos que anotassem
no caderno os simbolos que representam os numeros de 1 a 60, de acordo com um

jogo! de cartas apresentado, que atribuia para cada nimero primo um simbolo.

1 Jogo de autoria de Grossi (2000), composto por sessenta cartas numeradas, onde cada carta
possui simbolos referentes a sua fatoragdo em nimeros primos.



20

O professor chega, entdo, com o novo item: o “chapéu magico”. Em seguida,
afirma que consegue descobrir o nimero olhando apenas o simbolo. A partir desse
movimento sensivel, 0s alunos comecam a se agitar e levantar para brincar, em um
movimento cadtico do brincar com o chapéu magico. Os alunos comecam a tentar
adivinhar os numeros dos colegas e assim demonstram também estarem abertos e

sensiveis aos convites feitos durante a aula.

Os signos mundanos sao os mais superficiais, eles podem aparecer como
dados, informacdes vazias em si mesmas, explicacdes. Eles estdo, entretanto, cheios
de poténcia: podemos pensar que a partir da mundanidade cria-se um espacgo de
possibilidade, oportunizando que algo, em meio a esses incontaveis signos, convide
o aluno ao aprender. O “aprendizado seria imperfeito e até mesmo impossivel se nédo
passasse por eles. Eles sédo vazios, mas essa vacuidade lhes confere uma perfeicéo
ritual, como que um formalismo que ndo se encontrara em outro lugar’ (DELEUZE,
2010, p.6).

A partir da experiéncia de Thomas, somos convidados a pensar sobre a
importancia de estar atento durante os movimentos errantes do aprender: “Nem
esperar, nem ficar. Chegar e sair de surpresa. Em movimento, estar atento” (KOHAN,
2015, p.59). Para nés, professores, externa-se a importancia de estarmos sensiveis
as brechas que aparecem na sala de aula: “Importa, nesses encontros, estarmos
atentos as experiéncias com a matematica, nas formas em que elas nos afetam o
sentido e criam possibilidades de convocar ao pensar’ (BAMPI, KETTERMANN,
CAMARGO, MOELLWALD, 2013, p. 180).

As viagens fazem parte da trajetéria de Rodriguez, que ndo costuma conservar-
se por muito tempo na mesma localizacdo. Ele encontra a sua vida nas inimeras
viagens, no nomadismo, no ato de viajar. “[...] estar de viagem é estar a caminho, entre
dois pontos, o de partida e o de chegada, os dois igualmente insatisfatérios, quase
insuportaveis, como lugares de residéncia para alguém tao inquieto” (KOHAN, 2015,
p. 59). Quem sabe o meio como um lugar de inquietude permanente possa abrigar
esse ndmade (DELEUZE, 1985). Um viajante n6made que encara a mobilidade com
veeméncia: “0 ndmade ndo é forcosamente alguém que se movimenta: existem

viagens num mesmo lugar, viagens em intensidade” (DELEUZE, 1985)
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Normalmente associa-se a figura do professor a um sujeito seguro de si, que
fica na frente da classe e fala com conviccao sobre os saberes que ja estdo ali. Em
relacdo aos alunos, normalmente espera-se também uma figura rigida: quanto mais
concentrados e organizados, maior a possibilidade de obter um conhecimento sdlido

e apurado: “estamos habituados a fortaleza das arvores” (KOHAN, 2015, p. 60).

Simén Rodriguez traz uma visdo diferente para a escola. Ele faz escola
viajando, de viagem. Uma escola em que se atribui notoriedade a transformacéo, que
foca no caminho e ndo no ponto de chegada. Nessa nova perspectiva, Rodriguez
motiva a criagdo de um personagem singular: o professor errante (KOHAN, 2015). O

ser errante é uma das atribuicbes fundamentais da escola pensada por Rodriguez.

De acordo com Kohan (2015), o modo especifico de andar, adotado por
Rodriguez, possui seis aspectos. O primeiro € que 0 movimento tem mais a ver com
intensidade do que com variacdes de distancia e tempo, tem mais a ver com a
velocidade do que com a trajetéria do movimento. O segundo aspecto é sobre o
inconformismo: o errante ndo aceita o estado das coisas, ndo encara o0 mundo como
algo fixo. Ele busca nado atribuir um centro as coisas, resistindo ao ato de

simplesmente continuar praticando o que estava sendo feito.

O terceiro aspecto exprime que o ser errante esta sempre aberto aos sinais do
diferente, aos acontecimentos que demandam atencédo. O errante ndo fica somente
preocupado consigo mesmo, ele percebe o seu exterior, procurando brechas a serem
exploradas em eventos que o cercam. O quarto aspecto consiste em o errante nunca
se sentir preenchido: “o errante se esvazia em sua errancia” (KOHAN, 2015, p. 61). O
errante ndo encara o mundo a partir de uma posicao de saber, ele enxerga as coisas

aberto aos saberes do mundo.

O quinto aspecto se configura em o errante ndo fixar um Unico modo de vida.
O errante ndo priorizara determinado modelo de vida, ele estara aberto para todo e
gualquer ser humano. Na errancia uma vida se apresenta a outra nova vida, todo e
gualquer ser humano pode acompanhar esse movimento. O sexto aspecto € sobre a
impossibilidade de separar pensamento, vida, escrita e corpo. O errante utiliza-se do
Seu corpo, seus pensamentos e seus escritos para esse movimento, ele dedica uma

vida para mudar outra vida.
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A vida de Rodriguez ndo é errante apenas por ele ter se movimentado
geograficamente, mas, sim, por ele utilizar-se desses seis aspectos para desenvolver
a sua forma de fazer escola. Rodriguez trilhou sua trajetdria encarando cada escola
como uma nova escola, seu modo de vida foi intenso, sempre colocou-se aberto aos
habitantes das regides proximas das escolas e lutou incansavelmente para tornar as
escolas lugares que acolhem a todos os tipos de alunos e se mostram abertas a

transformacéo, apostando no movimento de criacdo de um novo espaco.

Silva (2018) apresenta uma possibilidade de encarar a infancia como errancia,
tendo em vista que a infancia é por vezes encarada como o inicio do pensamento
criativo. Utilizando-se do pensamento de Nietzsche, ela aproveita-se de uma
concepcao filoséfica que se aproxima da vivéncia, da vida prépria e também de outros.
Pensando que a vida é material filosofico, ela relata que tém sido vivenciadas
experiéncias em que vislumbrou pensamentos em erréncia, com criangcas de uma

escola publica.

Uma educacdo em errancia ndo é calcada na colocacao do intelecto a servico
da vida, onde ha o privilégio do conhecimento analitico. Nao se faz opondo-se o plano
intelectual do sensitivo. Ou seja, um ndo € melhor do que o outro. Assim, essa
educacdo sera feita através da pratica de enxergar a escola como um espagco em que
se misturam vidas, corpos e pensamentos, ainda que indiziveis (BAMPI;
TELICHEVESKY, 2012). Rodriguéz busca sempre superar a dualidade entre plano
intelectual e sensitivo, argumentando que uma educacao que se apoie em apenas

uma dessas dimensodes sera insuficiente.

A forma de escrita expressa diferentes modos de pensamento e proporciona
diferentes formas de leitura. A escrita de uma pessoa nos mostra que escrever € uma
forma de arte. A fala € um gesto artistico, uma criacao a servico de uma compreensao,
e ela utiliza-se das duas dimensdes: “[...] deve haver conexbdes de ideias e

pensamentos, de sentir e pensar” (KOHAN, 2015, p. 68).

O errante esta sempre atento aos sentidos emanados pela viagem em si,
observando as conexdes entre ideias e pensamentos. A errancia € uma forma
equivalente da invencgdo, porquanto através da errancia se inventa. A vida de

Rodriguez nos permite, de certa forma, visualizar isso: uma vida errante que inventa
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a escola, inventa um modo de fazer escola. Entdo podemos dizer “inventamos, isto €,

erramos”, ou “errando inventamos”.

[...] ndo h& aprendizagem sem essa condi¢do de desabrigo a que de alguma
forma nos submetemos cada vez que erramos, quando nos colocamos a
caminho de pdr em questdo alguma coisa, de questionarmo-nos sobre o que a
vida nos chama a nos questionar. [...] Aprender desacomoda, inquieta, comove,
desassossega, impressiona, preocupa, incomoda. (KOHAN, 2017, p. 604)

Ao caminhar, o aprendiz pode inventar e reinventar procedimentos, receptivo
as informagdes que o cercam. “Dividir € compartilhar igualmente”, escuta atento o
aprendiz. E ele caminha, inquieto. Como inventar uma maneira de calcular esse

ndmero?
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4. EXPERIENCIA: O Algoritmo de Ed

Behr e Harel (1991) trazem relatos que corroboram a hipotese de que criancas
gue ainda nao entraram em contato com a educacao formal ja possuem conhecimento
consideravel de aritmética e estratégias para resolver problemas basicos de
aritmética. Eles chamam atencdo para como as criancas podem se deparar com
problemas que envolvem as operacfes em diversos momentos: por exemplo, antes
de um aluno receber qualquer tipo de instrucao sobre a diviséo, ele ja possui alguma

experiéncia que envolve compartilhar algo.

Os autores relatam a experiéncia de Ed e sua recriacdo: um método de divisao.
Ed era um aluno do segundo ano que os professores costumavam descrever como
“‘um aluno acima da média em matematica”, ele havia sido apresentado durante sua
educacdo formal a adicdo, subtracdo, nocdo basica de multiplicacdo como uma
repeticdo da adicdo e ao significado de divisdo como compartilhar igualmente.
Professores relatam que nao foi ensinado a ele nenhuma estratégia para efetuar a
divisao.

Ao indagar Ed sobre o problema “quanto é 42 dividido por 77", ele respondeu:
"Forty divided by ten is four; three and three and three and three are twelve; twelve
plus two is fourteen; fourteen divided by two is seven; two plus four is six." (HAREL,
BEHR, 1991, p. 38). Quando questionado sobre de onde vinha o 3, ele acrescentava:
“To make the ten a seven” (HAREL, BEHR, 1991, p. 38). Os professores, desejando
ver se Ed estava desenvolvendo uma estratégia geral para resolver problemas de
divisao, perguntaram “quanto é 72 dividido por 8?”, Ed respondeu: "Seventy divided
by ten is seven; seven times two is fourteen; fourteen plus two is sixteen; sixteen
divided by two is eight; two plus seven is nine. The answer is nine.” (HAREL, BEHR,
1991, p. 38,). Quando indagado de onde vinha o 2, Ed acrescentou: “The two from the
ten” (HAREL, BEHR, 1991, p. 38,).

A partir do registro das respostas de Ed para a questao “quanto é 42 dividido

por 7?”, podemos escrever suas respostas da seguinte maneira:
() 42:7=7?

(ii) 40:10=4
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(i) 10-7=3

(iv) 3.4=12

(v) 42-40=2
(vi) 12+2=14

(vil) 14:7=2

(viii) 4+2=6

Pensando para um namero 10x+y, dividido por z, percebemos que

10x+y 10x+xz—xz+y xz+(10—z)x+y +(10—z)x+y
= = —_— X —_—

z z z zZ Z

Ou seja, podemos refletir sobre a validade do método de Ed algebricamente.
(i) 42:7="
(i) 40:10=4 < encontrar X
(i) 10-7=3 < encontrar 10-z
(iv) 3.4=12 o encontrar (10-z)x
(v) 42-40=2 < encontrary

(vi) 12+2=14 < encontrar (10-z)x+y

(vii) 14:7=2 « encontrar w

(vii) 4+2=6 & encontrar x + 122

Percebemos que se 10x+y é divisivel por z, entdo 10x+y-xz= (10-z)x+y

também sera.

Harel e Behr (1991) apresentam uma interpretacdo do método pensando em
42 objetos organizados em grupos de sete e a resposta para a divisao sera o nimero
de grupos. Comecamos organizando os 42 objetos em 4 grupos com 10 elementos.
Em cada um desses grupos, tiramos 3 elementos, para dessa forma deixar 7
elementos em cada um dos dez grupos. Os 3 elementos que tiramos dos quatro
grupos sao reorganizados em um novo grupo, junto aos dois elementos que haviam

sobrado. Dessa forma, temos agora 3+3+3+3+2 elementos em um grupo, totalizando
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14 elementos e podemos separar esses 14 elementos em 2 novos grupos. O resultado

da conta é dado pelo numero de grupos, ou seja, 2+4=6.

Figura 1 - Uma Interpretacéo para o Método do Ed
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Fonte: HAREL e BEHR (1991).

Dessossegado pela pergunta “quanto da quarenta e dois dividido por sete?”, o
aprendiz trabalhou em uma forma de alcancar esse resultado. Ele voltou-se para si
mesmo e iniciou um processo: a construgdo da prépria trilha. As explicacdes podem
té-lo desassossegado de alguma forma, criando uma oportunidade do diferente nas

brechas da explicag&o. As palavras podem ter agido como uma reunido de signos que
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0 convidaram, como uma placa que aponta para uma nova direcdo e abre

possibilidades na rota, mostrando outros pontos de partida.

Dentro de um meio, que em si mesmo ja é embrutecedor, podem surgir brechas
que possibilitam o diferente para o aluno. “E, entéo, eis algo diferente — o pensamento
aventura-se nas brechas do presente —, com o velho que se torna novo.” (BAMPI,
CAMARGO, 2017, p. 333). Os esbocos do aprendiz aos poucos sao delineados pela
poténcia da sua inteligéncia. Quantos obstaculos podem ter surgido, incentivando-o a
ziguezaguear na construcao dessa trilha, na procura pelo melhor caminho entre dois
pontos? Deleuze (1988) traduz que o ziguezague o faz lembrar de potenciais e, em
termos fisicos, podemos imaginar um caos, cheio de potenciais, onde nos

indagariamos: como relaciona-los?

[...] entre dois potenciais, havia um fendmeno que ele definia pela idéia de um precursor
sombrio. O precursor era o que relacionava os potenciais diferentes. E uma vez que o
trajeto do precursor sombrio estava feito, 0os dois potenciais ficavam em estado de
reacdo e, entre os dois, fulgurava o evento visivel: o raio! Havia o precursor sombrio e
o raio. Foi assim que nasceu o mundo. Sempre ha um precursor sombrio que ninguém
vé e o raio que ilumina. (DELEUZE, 1988, p. 104)

O sabio é o antecessor do sombrio e as tentativas constituem o raio que ilumina
as coisas, evidenciando a poténcia da inteligéncia do aluno. Esse algoritmo que Ed
inventou pode ser pensado como uma fuga no caminho embrutecedor. A pergunta da
professora pode ser pensada como um convite-provocacdo que o trouxe para além
da dimenséao da explicacdo. O conjunto explicador contém um paradoxo: dimensdes
que ndo o pertencem. O aprender enquanto personagem movimenta-se entre as
explicacbes até que consegue encontrar uma forma de escapulir, permutando-se em
suas brechas (BAMPI, CAMARGO, 2017).
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5. 0 METODO DA EXPLICACAO

Camargo (2011), constituiu cinco formas de explicacdo, que podemos
vislumbrar em sala de aula, quais sejam: explicacao-definicdo, explicacdo-exemplo,

explicagdo-informagédo, explicagao-facilitadora e a explicagdo-necesséria.

Sustentadas em Ranciere (2007), descortinamos a explicagdo como um
‘método de ensino-aprendizagem” que pode criar oportunidades para o despertar de
um aprender. A explicagdo, como exercicio de expressdo mundano, cria
possibilidades de indagacdes e reflexbes na sala de aula, instigando estudantes a
trilhar seus proprios caminhos, esbocando préprias invencgdes: tal como Ed, com seu

método de divisao.

Afinal, & dos “signos mundanos que saltam os signos amorosos — intrigantes
e dolorosos —, fazendo-nos sair do lugar, da inércia do pensamento” (BAMPI;
CAMARGO, 2017). A explicacdo nunca sera o suficiente: sempre havera uma palavra
a mais que podera ser acrescentada, com o0 intuito de alcancar o aprender.
Observamos “brechas, pontos de escuridao, onde a fuga da aparente objetividade” da
explicacéo torna-se possivel: “escuridao que pde em movimento nossas off-cells para
reconhecer no presente a luz de um aprender’ que “sem nunca poder nos alcangar
esta perenemente em viagem até nés” (AGAMBEN, 2009, p. 66; BAMPI; CAMARGO,
2017, p. 336).

A coleta/producdo de dados sucedeu-se em uma Escola de Ensino
Fundamental Regular, em uma turma de sétimo ano. A analise de dados foi conduzida
utilizando-se de atividades escritas entregues pelos alunos, anotacdes e audios

produzidos durante as aulas.

Com relacdo ao processo de analise dos dados produzidos, afirmamos que o
método qualitativo descrito por Gerhardt e Silveira (2009), aproxima-se dos nossos
propdsitos: ndo atentaremos para aspectos numeéricos, nos debrucaremos em
aspectos que nao intentamos quantificar, salientando a compreensao e explicacéo
das dinamicas sociais e culturais conduzidas na sala de aula durante os processos de

ensinar e aprender. Sera almejado nessa pesquisa refletir sobre os caminhos dos
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alunos durante o desenvolvimento da atividade, observando atentamente suas

trajetorias e expressdes errantes (KOHAN, 2013).
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6. DECORRENCIA: Movimentos na Sala de Aula

As préaticas desdobraram-se em trés encontros, realizados em uma Escola
Publica de Ensino Regular, em uma turma de sétimo ano. Participaram da aula, em
média, seis alunos. No primeiro encontro, introduzimos o método do Ed a partir da
atividade 1 (anexol). Nessa atividade apresentamos aos alunos trés exemplos de
divisao feitas inspiradas no relato de Behr e Harel (1991). Solicitamos aos alunos que
tentassem entender o que o Ed estava fazendo, questionando-os sobre a validade
daquele método e convidando-os a replica-lo. No segundo encontro, apresentamos a
atividade 2 (anexo 2), que consta de fichas que foram inspiradas no método de divisdo
do Ed, onde trocamos os numeros por simbolos. Convidamos os alunos a escreverem
0 que percebiam ao ver a ficha através de um exercicio de expressao. Indagamos,
também, se haviam aproximacdes entre as atividades: elas tém algo em comum? Sera

gue podemos relaciona-las?

Nesse processo de analisar os dados, e procurar vislumbrar a trajetéria do
aluno, percebemos a recriacdo de lembrancas através do uso do tempo presente ao
descrever 0s cenarios em que aconteciam as situacdes, em um esforco de memoria
de nos colocarmos de novo naquela situacdo. Esse tempo verbal remete a uma
tentativa de relembrar todos os detalhes da sala de aula, de captar todas informacdes
gue poderiam nos ajudar a montar as pecas, tentando reconstruir a sala de aula e

voltar no tempo, colocando-nos de novo na sala de aula.

6.1 A potenciacdo da soma é a multiplicacdo?

No inicio da primeira aula, alunas comecam a ler a atividade 1 e, entdo,

guestionam-se sobre aproximacdes entre a soma e a multiplicacéo:
Aluna B “O 3 veio pra fazer do 10 um 7” [aluna observando atividade 1]
Aluna C “Que?”

AlunaC“3e3e3e3¢é12”
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(pausa)
Aluna B “3 e 3e 3 e 3¢é 12 porque 3+3+3+3=12"

Aluna A “E como na poténcia. E tipo trés na quarta poténcia 12”
Aluna B “Por que tu ta falando de poténcia se é mais?”
Aluna A “Ah, néo sei... Queria fazer isso com mais”

Professora: “quando multiplicamos varias vezes pelo mesmo numero fazemos uma

potenciagdo, mas e quando a gente soma varias vezes 0 mesmo numero?”
Aluna A “E... uma express&o?”

Professora: “dois mais dois mais dois mais dois é quanto?”

Aluna C “E oito”

Professora: “Isso. Quantas vezes eu somei o 2?”

Aluna B “Quatro”

Professora: “Como poderiamos reescrever 2+2+2+27?”

Aluna A “4+4”

Aluna B “E o vezes!!”

Nesse relato, podemos perceber as alunas buscando semelhancas entre as
propriedades das operacdes. Ao ver o trés sendo repetido, a aluna A recordou-se da
potenciacdo. Isso provocou-a a refletir se existiria como “fazer isso com o mais”. A
aluna B estranhou o caminho da colega, mas quando indaguei sobre gquantas vezes
somei 0 2 na conta 2+2+2+2, a aluna A pensou em juntar dois elementos e efetuar a

soma 4+4, enquanto a aluna B pensou que o 2 se repetia quatro vezes.

A partir desse relato, criou-se uma discussdo em que as alunas se indagaram
sobre a potenciacdo estar para multiplicagdo assim como a multiplicacdo esta para a
soma, no sentido de que elas gostariam de escrever um mesmo numero repetidas
vezes com operagOes diferentes. No meio desses didlogos, elas comecaram a

comparar os dois primeiros exemplos da atividade, concluindo que no exemplo 1 e 2
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a segunda linha se tratava de uma multiplicacdo. Em seguida, reescreveram3 e 3 e 3
e 3 como 3x4 e seguiram comparando os exemplos, na tentativa de entender melhor

0 que Ed estava fazendo.

6.2 Poténcia da Inteligéncia

No capitulo 1 “trajetéria: o aprender”’, argumentamos que o embrutecimento
acontece quando had um afastamento do tatear no escuro, duvidando da prépria
poténcia e buscando por outra inteligéncia que néo a sua. Podemos ver a poténcia da
inteligéncia humana em qualquer manifestacdo humana e, para perseguirmos a
emancipacao, devemos acreditar na poténcia da propria inteligéncia. Aproxima-se da
emancipacdo aquele que segue sua propria inteligéncia. Nesta secao,
apresentaremos exemplos em que os alunos trilham seus proprios caminhos, criando
afirmacbes e verificando-as. Comparando suas conjecturas com os trés exemplos
apresentados na atividadel (anexol), eles fazem um exercicio de expressar suas
formas de aprender para os colegas e a professora como um exercicio da propria

inteligéncia.

Aluna B “Vocés perceberam que sempre a primeira conta que ele faz é dividido por

dez?”
Aluna A “N&o! A terceira ndo!”
Aluna B “N&o. Aquilo ali é a conta tipo que o professor deu”

(pausa)
Aluna B “Entendeu? Tipo assim, em cima deram 72 dividido por 8 ai na proxima 54
dividido por 6. 54 bota 50, 72 ele bota 70, 42 ele bota 40 e é sempre divididos por 10”

Professora: “vocés acham que é sempre verdade? Entdo vamos colocar la no quadro.

Esse é o inicio?”

Aqui, os alunos comecam a discutir sobre o inicio do método do Ed, procurando
por padrées que se repetem nos trés exemplos. A aluna A estranha a afirmacgéo da
colega, argumentando que no exemplo 3 ndo acontece isso, mas a colega responde

gue no exemplo 3 existe uma linha a mais no inicio: a conta que o professor deu. A
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partir desse didlogo muitas outras perguntas surgiram e eu indaguei o grupo qual a
diferenca de linhas entre os exemplos, provocando-as a perceber que o exemplo 3
possuia mais pistas sobre o método que estdvamos apresentando, pois possuia mais
linhas.

Nesse didlogo, podemos perceber que a aluna B, ao explicar para as colegas,
recorre a explicacdo-exemplo, de acordo com Camargo (2011), mostrando para o0s
colegas os exemplos especificos que a fizeram pensar naquela afirmacao. De fato,
essa é a forma de explicacdo que mais apareceu entre as conversas dos alunos, o

gue pode ser resultante da atividade de convida-los a pensar exemplos dados.

As situacoes 1,2 e 3 apresentadas abaixo mostram momentos em que 0S
alunos criaram hipéteses sobre os exemplos. Essas conjecturas demonstram que 0s
alunos estavam comparando os exemplos, tentando entendé-los e encontrar padrdes.
Todos alunos, apos essas situagdes expostas, continuaram investigando e tentando
procurar formas de adaptar essas afirmacfes: esses movimentos geraram outras
perguntas e outros caminhos novos, de forma que essas situacfes atuaram como
placas que apontam para outras dire¢des, convidando os alunos a reformularem suas
afirmacdes para, assim, reafirmarem e seguirem seus caminhos. Nas situacfes 1 e 2,
fizemos perguntas aos alunos com intencdo de incentiva-los a buscarem por
respostas para perguntas. Almejei criar questbes aos alunos, de forma a néao
engendrar perguntas baseadas somente em opiniées, que se configurariam apenas
como interrogacdes. (DELEUZE, 2010)

Situacéo 1:

Aluna A: “eu peguei a reposta final que deu 6, subtrai do 2 que deu 4, dai depois eu
peguei e fiz 2 e dai eu fiza mesma coisa e deu 12, aqui ficou zero, aqui eu diminui 14
por 12 dai eu somei o 2 com 4 que deu 6, eu acho que eu fiz inverso!”
Professora: “Pegar o resultado e fazer esse processo pode nos ajudar a entender

melhor ele! O que podemos fazer quando ndo soubermos a resposta?”
Situacgéo 2:

Aluno D “42 dividido por 7. 4+2=6. 72 dividido por 8. 7+2=9. 54 dividido por 6. 5+4=9”



34

Professora “42 tu faz 4+2=6, entdo a resposta é 6, mas por qual numero tu esta

dividindo?”

Situacao 3:

Figura 2- Aluna conta quantas vezes cada forma aparece e quantas formas aparecem

na ficha
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Fonte: Autora.

6.3 O Exemplo Mais Detalhado

O aluno D afirma que o numero da segunda linha repete de novo no final, todos
0s colegas parecem concordar. Em seguida, eles comegcam a se indagar sobre o

terceiro exemplo:

Aluna B “E a proxima é que nem 2 vezes 4, e o resto ele faz vezes também. Pera,

aqui ele fez menos” (olhando o dltimo exemplo)
(pausa)

Aluna B “Aqui muda tudo... Nas duas primeiras terceira linha é mais, s6 que na ultima

€ vezes. Sera que ele inverte as vezes?

Professora: “Nesses trés casos é o mesmo método. Eles estdo escritos da mesma
forma?”

Aluna C “o ultimo tem mais contas!”

Aluna B “Descobri! Tirando a ultima conta, os resultados sempre vao ali pra baixo.
Olha ali, 3e 3 e 3 e 3 12, dai embaixo 12, ai 14 e embaixo 14”
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Professora: entao ele estd usando os nimeros, o 2 usa la embaixo, como VOcés
falaram.

Aluna B “divisédo, mais, mais, divisdo, mais. Ndo, pera, diviséo, vezes, mais...”

Aluna A “A ultima tem mais detalhes!”

Aluna B “Entéo se eu tirar os diferentes. Vamos tirar esses aqui e ver se da” (aluna
risca linhas)

Aluna A “descobrimos outra coisa!”
Aluna B “divisao, vezes, mais, divisdo, mais!”

Aluna B ‘tirando essa aqui que é muito detalhada [aponta para ultimo exemplo] essas

aqui s§o sempre divisdo, vezes mais, divisgdo, mais!”

Figura 3- Aluna risca linhas para comparar o ultimo exemplo com os anteriores

70:10=7
7.2=14
14 +2=16
16:2=8

7 +2 =9que éa resposta final.

Veja esse outro exemplo:
S54=-6=-=

50:10=5

10—6=4

4.5=20

54=50=4

20+4 =24

24 :6=4

5+ 4 =9, que é resposta final.

Fonte: Autora.
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6.4 Caminhos

No inicio do encontro 2, entreguei as fichas aos alunos e solicitei a eles que
escrevessem sobre elas. Fiz perguntas como “O que tem nessa ficha?”, “O que ela
lembra?”. Os alunos comecaram entdo a observar a ficha, analisando os simbolos,

contando linhas, olhando o verso, fazendo uma copia dela na folha etc.

Uma aluna, entretanto, olhava-me e parecia frustrada. Ela resolveu, entdo, me
chamar e questionar “o que eu devo fazer?”. Eu respondi para ela “observa a ficha e
tenta escrever o que estas pensando”. A aluna ficou mais uns minutos parada, olhando
para a folha, ainda um pouco resistente. Até que resolveu tentar e iniciou a escrever.
Na atividade escrita, podemos perceber que ela comeca escrevendo sobre coisas que
estavam vindo a sua memoaria: infancia, baldes. Uma pergunta logo surge e causa

inquietagao: por que as formas tém cores diferentes?

Figura 4- Aluna fazendo exercicio de expressar seus pensamentos
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for que. o eoteela & vewole co resto azul?

Fonte: Autora.

A partir dessa pergunta, a aluna comecou a refletir sobre a ficha. Ela observou
gue haviam varias contas e a partir disso comecou a se perguntar sobre o porqué de
ter uma figura com cor verde. Ela comecou entdo a tentar entender a ficha, copiou ela
na folha e tentou atribuir nimeros as formas, conversando com os colegas sobre os
resultados e, em seguida, questionando-se se a forma de baixo era diferente pois

tratava-se da resposta final.
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Figura 5- Aluna tentando decifrar a ficha

50 :40 4 Anu
201U = 15L | | \
/ ’\> o S / e q}/u _( j ; /‘\'\. O \\ ‘ 1 ¢ ;
489 e 5 J A a 20O\ :
SN =" ) 3 \T HO\S
(é/ X 5) g”(@ Y : 3 S ¢ ‘\'Q”b‘\ . :
R P i n(; X 3

™ e 2

g 50 Wi e B

[5] =
5 "i/ - HlMas els s
\;I) T2 : SR ‘

Fonte: Autora.

A aluna parece se convencer que se trata da resposta final. Ela compara o
resultado obtido através dos simbolos com o resultado obtido pelo algoritmo de diviséo
gue ja estava familiarizada. Podemos ver, na esquerda, os dois algoritmos. Em
seguida, irrompe um passo importante: a aluna comec¢a a comparar a ficha com a
atividade da aula anterior, procurando por semelhancas. Ela analisa as operacoes e,
dessa forma, percebe que se assemelha ao terceiro exemplo, que havia sido discutido

na aula anterior: 0 exemplo “mais detalhado”. Ela escreve, entédo, que esse padrao so

acontecera quando a conta nao for simplificada.

Uma segunda aluna demonstra também certa resisténcia durante a atividade.
Ela comeca a escrever partes da ficha na folha, analisando as duas primeiras linhas.

Em seguida, relata que esta cansada e ndo estava conseguindo entender.
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Figura 6- Aluna comega a analisar as linhas da ficha

N
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Fonte: Autora.

Algum tempo depois ela resolve continuar e relata na atividade que “agora acha
que...”, o que demonstra que ela teve uma ideia para uma afirmacgao e isso a cativou
a investigar para verificar essa afirmacao. Ela copia a ficha na folha, atribuindo cores
aos simbolos e analisa que o unico simbolo diferente, aquele que estava com a cor

diferente das outras, condiz ao simbolo do resultado final da conta da primeira linha.
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Figura 7- Aluna relaciona simbolos a numeros
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Fonte: Autora.

Percebemos que através desse esfor¢co de comunicacgao, os alunos manifestam
compreensao de conteudos que excedem a matematica escolar, manifestando a
prépria poténcia de se fazer compreender. Discutiu-se durante as aulas sobre, por
exemplo, “o0 que € um método?”, onde uma aluna acrescentou “é uma forma de fazer!”.
E, assim, sucedeu-se uma discussdo, em que os alunos formularam mais perguntas
e discutiram a aproximacao das palavras método, algoritmo e forma. Também foram
criadas questdes acerca da possibilidade de algoritmos diferentes serem construidos,
0 que demonstra que os alunos estavam pensando ha matematica, também, enquanto

obra da inteligéncia humana e exercicio de criatividade.

No final do ultimo encontro, convidei os alunos a escreverem ou falarem sobre
0 que pensavam das nossas aulas. Indaguei sobre qual atividade mais haviam
gostado. A maioria dos alunos relatou que gostaram da “atividade da ficha” por ela
possuir cores e simbolos. A cor verde e azul, bem como os simbolos e formas

parecem ter cativado os alunos a criar conjecturas e exercitarem suas inteligéncias.
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Figura 8- Aluna escreve sobre atividade que mais gostou
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Fonte: Autora.

Nesses exercicios de expressdo, parecem surgir encontros com signos que
provocam os alunos na expressao de seus caminhos errantes. Por exemplo, as cores
da ficha, os simbolos podem ser pensados como signos mundanos. Nas figuras
anteriores, percebemos as alunas fazendo um esforco para decifrar os simbolos. A
primeira, ao olhar, lembrou-se da infancia: signos do mundo amoroso parecem surgir,
impelindo-a a sair do lugar. Até que, subitamente, uma questédo aparece, fazendo-a
se mover e tentar associar 0os simbolos a nUmeros: signos sensiveis que a convocam
a um trabalho de pensamento? A segunda aluna, assim como a primeira, demonstra
ter um momento de decepcdo, onde relata “estar cansada”. No entanto, ambas
seguem seus caminhos com algo que parece as mover: a segunda, deseja verificar a
conjectura de que os simbolos representam nameros, a primeira, deseja entender a
diferenca das cores. Signos sensiveis parecem as convidar a se movimentar pelos

mundos, exercitando suas inteligéncias.

6.5 Expressdes Errantes

by

Uma das caracteristicas que associamos a errancia, no capitulo 3, é estar
aberto aos sinais do diferente. Através da atividade pratica, convidamos os alunos a
se expressarem diante de um exemplo de uma diviséo fora do convencional, abrindo
espaco para os alunos trilharem seus caminhos, convidando-os e provocando-os a

exercitar o diferente.

O sexto aspecto trazido por Kohan (2015), trata sobre a indissolugdo entre

pensamento, vida, escrita e corpo. Ao observarmos os exercicios de expressao dos
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alunos, lidamos também com um modo de vida e, dessa forma, quando tentamos
entendé-los, estamos dando espaco para esse outro modo de vida em sala de aula.
Aproximamo-nos da figura do professor errante ao nao fixar uma determinada forma
de vida ou pensamento, fazendo o exercicio de nos tornarmos sensiveis e atentos ao

gue surge na sala de aula.

Ao valorizarmos as afirmacdes criadas pelos alunos durante as atividades,
focamos no caminho e ndo no ponto de chegada e contribuimos para a construcéo de
uma escola que atribui importdncia para a transformacdo, aproximando-o0s,
novamente, da figura do ser errante. O professor, quando visualiza um aluno
esbogando conjecturas durante uma aula e o incentiva ao movimento, ndo encara o
mundo como algo fixo e que sera sempre igual. Ele consegue perceber que algo
diferente pode estar sendo construido e que isso pode se tratar de um acontecimento
gue demanda atencdo. O professor errante entendera que o aluno esta se
movimentando de uma forma diferente e o aluno, ao tentar expressar seus
pensamentos, podera se sentir provocado a exercitar sua vontade e caminhar em

direcdo a emancipacao.

O professor errante procura brechas a serem exploradas nos eventos que
acontecem, ndo enxergando o mundo em uma posicao de saber, e sim sensivel as
oportunidades que aparecem no mundo. Assim, ele faz um exercicio constante de
tornar-se atento, aberto aos seres que o cercam. O errante joga a propria vida para
mudar outra vida, questionando e rompendo as formas de viver de seu tempo. O
professor errante, ao questionar sua época, aproxima-se do professor
contemporaneo: mantém-se atento ao presente e neutraliza as luzes que provém da

sua época para procurar brechas onde o aprender acontece.

O aluno, também, pode tornar-se errante: encarar a escola como algo que o
convida a se movimentar, atento aos sinais do diferente dentro das coisas que
existem. Na secao 6.1, a aluna parece voltar-se para si mesma e se indagar sobre a
potenciacdo. Um conteludo que ela provavelmente ja havia visto anteriormente, mas
agora ela estava recriando-a e observando-a em seus aspectos diferentes. Questdes
tais como “Repetir o numero usando mais?” a fizeram reinventar uma memoria em

relacdo as operacoes, de forma a tornar-se mais atenta em relagcéo a elas.
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Experiéncias que fazemos os alunos perceberem algo diferente, fazendo-os
olhar para aquilo que ja haviam visto de uma forma diferente: algo mudou? Essas
experiéncias errantes incentivam os alunos a se tornarem mais abertos aos saberes
do mundo, visualizando os diferentes modos de vida que aparecem na escola e nao
se conformando com as coisas serem so “porque sdo”. Experiéncias errantes traréo
guestionamentos, tirardo o sujeito do caminho fixo, intimando-o ao movimento e o

incentivando a tornar-se mais atento.
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7. RETICENCIA: Consideracdes Finais

Em uma sala de aula de Ensino Fundamental havia cadeiras, mesas, um
guadro com questdes, fichas com simbolos coloridos e formas diferentes, um método
de diviséo insdlito. Sera que alguma dessas coisas provocou 0 aluno a perseguir a
emancipagao? O desenvolvimento desse trabalho trouxe muitos questionamentos e
recriacdes. Ao desenvolver as atividades idealizadas, fez-se um exercicio de ficarmos
abertas as brechas que poderiam aparecer durante o ensinar e o aprender. A partir
do exercicio de vislumbrar a trajetéria dos alunos, no contexto da traducdo de signos
de Deleuze (2003), foi possivel recriar e reconstruir praticas da sala de aula de forma
a repensar o que estavamos fazendo, em relagdo com os outros e com n0S mesmos,

atentas aos proprios movimentos em seus proprios tempos.

Notamos que o exercicio de se expressar, em um esfor¢co de comunicacéo,
sinalizou para a compreensdo de muitos conteldos que excedem a matematica
escolar, gerando discussbes que podem apontar para novos caminhos a serem
seguidos. Tais como o significado da palavra algoritmo. Os alunos dialogaram na
atividade pratica sobre o significado dessa palavra, refletindo sobre as palavras
algoritmo, método e forma. Uma aluna indaga “o que € um método?”, outra acrescenta
“é uma forma de fazer!”, o que provoca outras discussées. Um algoritmo € uma lista

de passos? E um modo de fazer?

Ao objetivarmos desenhar uma escola mais errante, valorizamos o movimento,
a duvida, o questionamento e o préprio caminho. Através do exercicio da poténcia da
prépria inteligéncia, o aluno caminhara em direcdo a emancipacédo, questionando-se
sobre o que encontra pelo caminho, mais aberto aos convites que aparecem. O
professor, enquanto figura errante, percebera a trajetéria dos alunos e se mostrara
sensivel ao diferente e as brechas que aparecem no meio explicador. O sujeito que
passa por experiéncias errantes que o convidam a repensar, recriar e questionar o
proprio caminhar, pode “ver o que sempre esteve visivel. Visivel para quem passou
com atencdo e tempo. Caminhar e ouvir, sentir, pensar. Sobretudo caminhar.”
(BONDIA, 2017, p. 182).

Ao escutar os audios, reler as atividades e conversar com os alunos fizemos

um exercicio de tradugdo que nos fez reinventar o ja existente: “quando se trata de
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expressar o que nos acontece na sala de aula, matérias escapam das nossas maos,
transmutando-se em experiéncias com o processo de tradugao de signos” (BAMPI;
TOURRUCOO; CAMARGO, 2016, p.1). Traduzir, interpretar, decifrar signos, consiste
em uma das formas da criacdo, onde encenamos e recriamos saberes dados para 0s

outros.

Quando falamos em recriacdes e encenacdes de saberes, referimo-nos a esses efeitos
que rompem com as cadeias sucessivas de associacdes, transformando-as em um
centro de envolvimento. Ha algo que ressoa entre o aprendiz e o objeto do aprendizado,
rompendo com a cadeia associativa que vai de um ao outro (BAMPI; TOURRUCOO;
CAMARGO, 20186, p.5).

O que queremos dar a conhecer nas nossas tentativas errantes de expressar e
entender 0 que nos acontece, interpretamos com nossas proprias palavras. Criar algo
é relembrar e relembrar, também, é criar, uma vez que relembrar € perseguir o ponto
em que as associacdes escapam do individuo constituido e se transferem para um
novo mundo. Criar é pensar e pensar também é criar. Pensar € fazer pensar,
relembrar, € criar, ndo criando a lembranca, mas algo equivalente, criando um estilo
gue vale para todas as imagens. O estilo faz das reminiscéncias uma criacao
realizada. (DELEUZE, 2010). Ser errante é criar-se e recriar-se nos proprios
movimentos entre os signos do préprio tempo. Ao fazer um exercicio de traduzir,
recriar 0os acontecimentos da sala de aula, faz-se um movimento em direcdo a

invencao, nessa oportunidade errante.
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ANEXO 1: Atividade da Aula |

O Método de Divisdo do Ed

Nome:

Ed recebeu o problema “quanto é 42 dividido por 7?” e respondeu:
40:10=4

3e3e3e3é12

12+2=14

14:7=2

4 + 2 = 6 que é a resposta final.

O 3 veio para fazer o 10 um 7, acrescenta Ed.

O professor, desconfiado, perguntou ao Ed “e quanto é 72 dividido por 8?” e ele respondeu:
70:10=7

7.2=14

14 +2=16

16:8=2

7 +2 =9 que é aresposta final.

Veja esse outro exemplo:

54:6="7
50:10=5
10-6=4
4 .5=20
54 —50 =4
20+4=24
24:6=4

5+ 4 =9, que é resposta final.

O método de divisdo do Ed esta correto? Tente decifrar os passos que Ed fez e replicar
seu método para as contas 56:7, 64:8 e 66:6.

Referéncias: BEHR, Marlyn; CHERSHON, Harel. Ed’s Strategy for Solving Division Problems.
Arithmetic Teacher, wvol. 39, no. 3, 1991, p. 38-40. Disponivel em: <
www.jstor.org/stable/41195111>. Acesso em: 23 nov. 2019
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ANEXO 3: Modelo de Carta de Apresentacao para a Escola

UFRGS UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
INSTITUTO DE MATEMATICA E ESTATISTICA

UNIVERSIDADE FEDERAL

6‘ Institute de
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO DE MATEMATICA ‘\ FoTaTs A

Porto Alegre, 17 de Setembro de 2019.

Prezada Professora Zuleiva Golgalves, diretora da Escola Estadual de Ensino Médio Anne Frank:

A aluna Victdria Corréa Alves, atualmente é graduanda regularmente matriculada no Curso de

Licenciatura em Matematica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

Como parte das exigéncias do Departamento de Matemadtica Pura e Aplicada para obtencao
do titulo de Licenciado em Matematica pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul, a graduanda
estd desenvolvendo um Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC). O TCC produzido deve resultar em
material didatico de qualidade que possa ser utilizado por outros professores de Matemadtica. Neste
sentido, torna-se extremamente importante realizar experimentos educacionais e, por esta razdo,
estamos solicitando a sua autorizagdo para que este trabalho possa ser desenvolvido na escola sob sua

Direcgao.

Em caso de manifestacdo de sua concordancia, por favor, registre sua ciéncia ao final deste

documento, o qual estd sendo encaminhado em duas vias.

Engquanto pesquisadora e professora responsavel pela orientacdo do desenvolvimento do TCC
pela graduanda, reitero nosso compromisso ético com os sujeitos dessa pesquisa colocando-nos a
disposicdo para quaisquer esclarecimentos durante e apds a realizagdo da coleta de dados. Para tanto,

deixo a disposicdo o seguinte telefone de contato: (51) 97133025.
Agradecemos a sua atengao.

Cordialmente,

Lisete Regina Bampi

Professora do Departamento de Ensino e Curriculo
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ANEXO 4: Modelo de Termo de Consentimento Informado

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL

UFRGS INSTITUTO DE MATEMATICA E ESTATISTICA B i

DORO GRANDE DO U ‘\\ VATEVA 1CA
‘ UFRGS

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu, , R.G. , responsavel pelo(a) aluno(a)
, da turma , declaro, por meio deste termo, que concordei em
que o(a) aluno(a) participe da pesquisa intitulada Movimentos da Explicagdo: experiéncias com o Ensino da Matemdtica,
desenvolvida pela pesquisadora Victéria Corréa Alves. Fui informado(a), ainda, de que a pesquisa é coordenada/orientada
por Lisete Regina Bampi, a quem poderei contatar a qualquer momento que julgar necessario, por meio do telefone (51)
97133025 ou e-mail lisete.bampi@ufrgs.br.

Tenho ciéncia de que a participacdo do(a) aluno(a) ndo envolve nenhuma forma de incentivo financeiro, sendo a
Unica finalidade desta participagdo a contribui¢do para o sucesso da pesquisa. Fui informado(a) dos objetivos estritamente
académicos do estudo, que, em linhas gerais, consistem em analisar as formas de expressdo dos alunos, observando como
demonstram o entendimento e as duvidas nas aulas de matematica.

Fui também esclarecido(a) de que os usos das informagGes oferecidas pelo(a) aluno(a) sera apenas em situagdes
académicas (artigos cientificos, palestras, seminarios etc.), identificadas apenas pela inicial de seu nome e pela idade.

A colaboragdo do(a) aluno(a) se fara por meio de entrevista/questionario escrito etc, bem como da participagdo em
oficina/aula/encontro/palestra, em que ele(ela) serad observado(a) e sua produgdo analisada, sem nenhuma atribuicdo de
nota ou conceito as tarefas desenvolvidas. No caso de fotos ou filmagens, obtidas durante a participagdo do(a) aluno(a),
autorizo que sejam utilizadas em atividades académicas, tais como artigos cientificos, palestras, semindrios etc, sem
identificacdo. Esses dados ficardo armazenados por pelo menos 5 anos apds o término da investigagdo.

Cabe ressaltar que a participagdo nesta pesquisa ndo infringe as normas legais e éticas. No entanto, podera
ocasionar algum constrangimento dos entrevistados ao precisarem responder a algumas perguntas sobre o desenvolvimento
de seu trabalho na escola. A fim de amenizar este desconforto sera mantido o anonimato das entrevistas. Além disso,
asseguramos que o estudante podera deixar de participar da investigacdo a qualquer momento, caso ndo se sinta confortavel
com alguma situagao

Como beneficios, esperamos com este estudo, produzir informagdes importantes sobre a utilizagdo das explica¢cdes
na educagdo matematica, a fim de que o conhecimento construido possa trazer contribui¢Ges relevantes para a area
educacional.

A colaboragdo do(a) aluno(a) se iniciard apenas a partir da entrega desse documento por mim assinado.

Estou ciente de que, caso eu tenha duvida, ou me sinta prejudicado(a), poderei contatar o(a) pesquisador(a)
responsavel pelo telefone (51)981455869 ou e-mail victoriacorreaalves@hotmail.com.

Qualquer duvida quanto a procedimentos éticos também pode ser sanada com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP)
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), situado na Av.Paulo Gama, 110 - Sala 317, Prédio Anexo 1 da Reitoria
- Campus Centro, Porto Alegre/RS - CEP: 90040-060 e que tem como fone 55 51 3308 3738 e email etica@propesq.ufrgs.br

Fui ainda informado(a) de que o(a) aluno(a) pode se retirar dessa pesquisa a qualquer momento, sem sofrer
quaisquer sangdes ou constrangimentos.

Porto Alegre, de de

Assinatura do Responsavel:
Assinatura do(a) pesquisador(a):

Assinatura do Orientador da pesquisa:



