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RESUMO

Este trabalho ensaia um texto pelo qual se pretende tatear as bordas de uma
matematica outra, potente em possibilidades. Busca-se, em meio as letras, narrar
como alunos jovens e adultos falam sobre a matematica no espac¢o da sala de aula.
A partir da narrativa de duas atividades, vividas por alunos da Educacgéo de Jovens e
Adultos em uma sala de aula de Matematica, grafo palavras que tentam ceder um
rosto e, mais do que isso, experienciar, em sala de aula, uma outra matematica,
distinta da Matematica dita escolar. Espaco de possibilidades experienciado por
dezessete educandos da Educacdo de Jovens e Adultos, cursando nivel médio.
Surgem ali modos novos de compreender, distintos daqueles predominantes: o0s
saberes cientificos modernos. O conhecimento nasce como constru¢cdo, um construir
sempre inacabado. Na Matematica, aparecem muitas outras matematicas. As vozes
ecoam possibilidades. Dos desconhecidos vé-se o conhecimento. Nos abandonados,
ouvem-se 0s ecos de verdades, de muitas possiveis verdades; encontramos
diversos saberes. Ancorado e mergulhado nas vozes de Nietzsche e Deleuze, meu
porto seguro fora invadido. Este texto aparece na cena em movimento, como
invencdo de tornar vivéncias e experiéncias num construto de letras, palavras que
movimentam, andarilham pela cogni¢cdo adulta. Como os alunos da EJA falam sobre
a matematica no espaco da sala de aula? Para onde vao as folhas quando dancam
uma leve danca com o vento? Em que direcdo aponta este texto? Provavelmente
nao aponta um horizonte, mas abre muitos caminhos, incertas estradas, tantas
guantas forem possiveis inventar. Devires...

Palavras-Chave: Educacdo Matematica de Jovens e Adultos. Inventividades. Devir-

crianca. matematica. Possibilidades.



ABSTRACT

This study tests a text by which intends to feel the edges of another mathematics,
powerful in possibilities. It persues, in middle of letters, to narrate how young and
adults students talk about the mathematics in the classroom. From the narrative of
two activities, experienced by students in the Young and Adults Education in a
classroom of Mathematics, graph words trying to give a face and, more importantly,
experience in the classroom, another mathematics, different from the called scholar
mathematics. Space of learning opportunities experienced by seventeen students of
Young and Adults Education in High School. It arises there new ways to understand,
different from those preponderant: the modern scientific knowledge. Knowledge
comes as a construction, always unfinished. In mathematics, many mathematics
appear. The voices echo opportunities. From those who unknown, the knowledge is
seen. From those who are abandoned, it hears the echoes of truths, of many possible
truths, we find several knowledge. Anchored and immersed in the voices of Nietzsche
and Deleuze, my safe haven was invaded. This text appears on the scene in motion,
as an invention to become experiences in a construct letters, words that move by the
adult cognition. How EJA students talk about the mathematics in the classroom
space? Where will go the leaves when they dance softly with the wind? In which
direction this text indicates? Probably, it does not indicate a horizon, but opens up
many ways, uncertain roads, as many as possible to invent. Devires

Keywords: Mathematics for Young and adults Education. Inventiveness. Becoming-
child. mathematics. Possibilities.
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UM ENCONTRO, INVENCOES E APRENDIZAGENS...

[...] a experiéncia € 0 que nos passa € 0 modo como nos
colocamos em jogo, nés mesmos, N0 que Se passa Conosco.
[...] ndo ha um caminho tracado de antemé&o, que sé teria que
seguir sem desviar-se para chegar a ser o que se é. O itinerario
até o sujeito esta por inventar, de uma forma sempre singular, e
ndo pode evitar a incerteza nem os rodeios."

Jorge Larrosa

Ouco o som do vento a soprar... Entdo, surge uma folha que se deixa
conduzir. Interessante 0 modo como ela danca com o vento. Ela se doa, deixa-se
reger sem saber onde ira chegar. Incerto € o lugar para onde vai sendo conduzida.
Talvez nem o préprio vento o saiba. O que eles fazem entéo, vento e folha? Vivem o
momento. Cada instante daquela inusitada danca. Inventam e re-inventam cada
passo daqueles leves movimentos. Dan¢cam levemente no ar.

Assim, aquela folha teve uma experiéncia singular que nenhuma outra jamais
tera. Os ventos nunca serdo os mesmos. Os passos delicados ndo mais fardo
agueles movimentos. O modo como aquela folha se lancara nos bragcos do vento,
vivenciando toda aquela sublime danca, ndo mais se repetira. O som do vento, como
melodia, jamais soara da mesma maneira. A Unica certeza para outras folhas é a

prépria incerteza.

A espreita de um pensamento novo.

Na vida, o aprendizado é uma busca, é pér-se a caminho,
sujeitar-se a aprender. Lancar-se em um caminho
desconhecido, que ndo se sabe onde vai dar. Criar novas
trilhas mesmo em velhos territérios, movidos por inquietacdes;
desestabilizados pelos signos do mundo, da vida; arrebatados
pelo Fora, pelo Outro do pensamento, por aquilo que nos
surpreende e nos faz formular questbes que, até entdo, nao
faziam parte e ndo poderiam ocorrer em nosso pensamento.
Algo que nos perturba a ponto de impedir um reconhecimento,
uma reflexdo ou uma definicdo. Algo que nos leva a juntar,
ligar, interpretar, relacionar,... e... e... e... Um aprendizado é
uma experiéncia, onde alguma coisa nova pode acontecer, um

Y(LARROSA, 2004: p. 66 e 75)



traspasse. Aprender como aquilo que nos passa de uma
maneira transversal . Aprender como acontecimento .
Acontecimento sem local ou hora previstos, sem um caminho
determinado. Sentido que se desenvolve no que ocorre entre,
no meio das vivéncias e experimentacdes. Transversal.
Conjuncdes. Combinacfes. Um encontro, ao acaso, com algo
gue nos assola e inquieta, que deflagra os limites do ja pensado
e do ja sabido, a espreita de um pensamento novo.”

Ana Paula Roos

Encontros... Incertezas... Ndo escolhnemos o momento de aprender. Nem
mesmo sabemos quando e onde a aprendizagem podera acontecer. A Unica certeza
€ a do acontecimento. Acontecimento como a prépria aprendizagem. De resto,
sobram-nos muitas possibilidades. Aprender como experiéncia, onde algo sempre

acontece de modo singular e incerto.

Experimentamos diversos aprendizados, mas, 0 apice, o acontecimento
aprender, é involuntario, indefinivel e indescritivel, transversal a tudo que se
agencia em determinada situacéo. Partes desse acontecimento podem ser
ditas, escritas, expressas ou capturadas como conhecimento ou saber.
(ROOS, 2004, p.5-6).

Num desses encontros aprendi... Costuras...

Outro dia estava a observar o fazimento de uma colcha de retalhos, feita pelas
maos de uma artesd. Encontro majestoso entre maos — 0 proprio corpo — e aqueles
muitos tecidos que se tornavam uma colcha. Era sublime o modo como aquela
senhora costurava 0s pedagos de pano, todos irregulares, em forma, e
diversificados, em tons e cores. De maneira igual, intrigava-me a rapidez e a
perspicacia com que aquelas maos, marcadas pelo tempo e pela experiéncia®,
atravessavam os pedacos com a linha, unindo-os, um a um. A escolha dos pedacos
era sempre aleatédria, pois ela viria somente apés o viver a colcha, que, no entanto,
até aguele momento, ainda era costurada. Era uma vivéncia particular daqueles
pedacos costurados, um atravessamento de sentidos e vida, ambos vibrantes e
existentes ali — naquelas linhas tecidas e tracadas, nos retalhos compositores.
Acontecimento em meio a artista e a arte. Um entre, no qual muitas possibilidades

surgiam... Assemelhava-se a uma composi¢ao musical, em que cada retalho fazia-se

>(ROOS, 2004: p. 04-05)

*Experiéncia aqui vista como no senso comum. Como uma pratica da vida. Uma habilidade resultante
de um continuo fazer, seja ele como arte ou como oficio.



como nota musical incorporando-se a beleza até ali construida e experienciada.
Pouco a pouco, ia se construindo uma linda colcha de retalhos, marcada por
pedacos e costuras, pontos comuns e outros tantos distintos, diferencas e
combina¢des, mas que, no todo, apresentava-se rara em beleza. As incertezas
davam a formosura e o encanto.

Entdo, entreguei-me ao costurar e ser costurado em minha prépria colcha de
retalhos. Talvez, mais que costurar retalhos, acontecimento de costuras. Inventar,
encontrar, aprender no acontecimento. Perceber que texturas e fios atravessam-me,
tocam e me fazem experienciar, viver. Pareco ser mais sensivel.

Ela, a colcha, é experienciada como as aprendizagens gue acontecem nos
retalhos, nos encontros, os quais séo traspassados por forcas, muitas delas, que
como linhas e agulhas atravessam, de modo sempre singular e incerto, de muitas
possibilidades. E, talvez esteja a espreita de um pensamento novo, a espera de ser
arrebatado pelo fora.

Em um desses encontros, um desses retalhos...

Em 2000, fui aprovado no vestibular da Universidade Federal de Juiz de Fora.
Um pedaco de pano repleto de expectativas, ansiedades, gostos e desgostos,
temores e muitos outros sentimentos. Movimento novo em minha caminhada. Pouco
sabia sobre ele. Tudo era novidade. Umas boas, outras ruins. O fato é que esses
encontros sempre traziam as surpresas daquilo que me era desconhecido. “Como
serdo as primeiras aulas? Como eu chego até la? Quais 6nibus eu posso pegar?
Como serdo os meus colegas de curso? Nao eram mais as pessoas gue haviam
estudado comigo antes, eram: desconhecidos. Onde fica a secretaria, para a
resolucao dos problemas, se é que ela, de fato, existe? A sala dos professores, onde
€? A cantina, entdo...? Cadé o diretor?”

Coisas novas faziam-me reconhecer que estava, por algum tempo, como um
estrangeiro, em terras estranhas. Laboratério de informética com computadores
disponiveis ao uso dos alunos era uma das pistas que me diziam: aqui € outro lugar
e ndo a sua antiga escola. Cabe ressaltar que nunca havia utilizado um desses
equipamentos, tampouco o sabia ligar. Outra pista, o refeitério. Comida sendo
vendida a muitos alunos, lugar amplo com muitas mesas, bancada com os alimentos
disponiveis onde podiamos nos servir. Tudo isso, e outras coisas mais, tiravam-me

de meu lugar seguro. Minhas certezas acerca de tudo aquilo: curso superior, aulas,



refeicdes, tecnologias, administracdo académica... pareciam desmoronar frente a
realidade. Parecia mesmo uma viagem a outro territorio, distinto daquele que
costumava caminhar em minha escola de ensino regular. Territério novo, estratégias
novas de sobrevivéncia.

Minha colcha inacabada, que fora costurada até entdo, receberia pedacos
com tonalidades fortes, regulares, bem marcantes e precisos. Assim como 0sS
retalhos, a linha, que a partir de entdo se utilizaria, ndo poderia ser fraca, tampouco
colorida ou de diferentes espessuras. Era necessaria uma linha mais uniforme,
homogénea, que buscasse a padronizagdo. Territorio académico que traria formas e
formulas, a partir das verdades Matematicas. Exatiddo, certezas, passos a seguir,
conhecimento a reproduzir. Lembrava-me, em muito, das aulas de Matematica. Em
tudo isso, eu e meus colegas de curso éramos semelhantes: tentdvamos fazer
semelhante ao fazer do professor.

Esquadrinhando minha memodéria, relembro-me que, naquela colcha de
retalhos da artesa, a beleza, da qual meus olhos eram prisioneiros, estava posta nas
irregularidades das formas dos pedacos, no colorido vivido, nas muitas texturas, na
diversidade e na diferenga que ali estavam. Enfim, a beleza das incertezas, que se
mostravam a cada pedacgo costurado, a beleza da fuga ao comum — a beleza da vida
presente.

Ao ingressar no curso superior — licenciatura em Matematica, na Universidade
Federal de Juiz de Fora —, deparei-me com uma realidade completamente distinta
das escolas publicas estaduais, nas quais cursei toda a Educacdo Bésica regular.
Naquele momento, a entrada nessa nova realidade, a académica, contrastou-se com

a realidade que me permeava durante a condicéo de discente no ensino regular.

Ufalll Que encontro®. Sempre pensei, antes de adentrar ao meio académico,
que tal curso, licenciatura em Matematica, proporcionaria olhar para todo aquele

conhecimento da Matematica escolar de modo mais aprofundado (profundo mesmo,

mas nem tanto!?). Doce engano! Quero dizer, um amargo gosto. Muitos foram os

momentos em que pensei desistir. As pernas temiam, naquela que parecia uma facil
caminhada. Aquele caminho perfeito apresentava-se mais perfeito ainda, uma
estrada retilinea que nos levava a perfeicdo. A exigéncia de toda aquela

“Estas expressdes grifadas ensaiam ressaltar pensamentos, reflexdes que me ocorrem, comentarios
que atropelam minhas certezas, encontros que me arrebatam em meio a esta danca de letras, escrita
que faz as letras mais abertas.



sobreexceléncia me trazia temores. Medo de errar 0S passoS precisos gue essa

caminhada exige. Eu estava certo de que eu ndo era tdo certo (um_pouquinho

falho!?) para marchar por tal estrada. Mesmo assim, insisti, ainda sem saber que “a
matematica [prefiro dizer Matematica] poderia se tornar simplesmente uma maneira
possivel de olhar o fenbmeno e ndo o caminho” (BORBA & SKOVSMOSE, 2001,
p.133).

Durante os trés primeiros periodos, referentes a um ano e meio de curso,
minha vida académica concentrava-se unicamente em um local: o ICE (Instituto de
Ciéncias Exatas). Nesse local, o meu pensar situava-se apenas na conotagao
“abstrusa” da Matemética que me era desconhecida — tudo por causa da crenca de
que estudar Matematica resumia-se aquilo que viamos nas escolas — e, a cada dia
que ali permanecia, reconhecia o0 meu equivoco. Tal aspecto “abstruso” denominado
pode ser suscitado através da linearidade do pensamento, das esquematizacdes
modulares da disciplina, visto que, aquilo que vemos no ensino regular é
considerado tdo somente o0 principio, 0 essencial, 0 embasamento primordial para
tracarmos esse esquema retilineo e formatado que é a Matematica académica,
cientifica.

Por que sera que me sentia tdo poderoso, o dono da verdade, ali, naquele

local? Instituto de Ciéncias Exatas!? Quais vozes tentava reproduzir? Recordo-me de

algumas vezes em que, em ocasides oportunas, deixava transparecer,
propositalmente, que era um aluno do curso de licenciatura em Matematica, um
futuro “matemético”. Por causa disso, ja ouvi, e ainda ouco, vozes dizendo: “vocé
deve ser muito inteligente!?”, ou ainda, “vocé é doido!”. Vozes de certezas que, dos
encontros, trouxeram incertezas, verdades, e muitas possibilidades, isto €, novas

vozes. Essas outras vozes!?...

Pareco ouvir uma dessas vozes...

Vazamento, fuga, jorro, proliferacédo, erupgdo... movimentos de vida que sdo
capturados e elaborados em conhecimentos e organizados em curriculos
para serem ensinados e aprendidos, mas que, em sua forca e poténcia,
continuam agindo, fugindo e se manifestando em brechas e fendas, vulcdes
e géiseres. Massa de bolo fermentando e extrapolando a férma ao assar.
Transbordamento, derrame, que pode vir a ser algo escultural, vir a ter outro
sabor ou cor, e, também, que corre o risco de cair no fundo do forno ou ao
fogo, queimando e perdendo sua potencialidade (ROOS, 2004, p. 4).



E isto! Um escape... Extrapolar a forma... Poderia ter continuado na trilha de

passos reproduzidos; reproduzindo, um apds o outro. Aconselhavam-me a pisar
onde outros ja haviam pisado, a seguir suas pegadas. Diziam que eu deveria falar
somente aquilo que me fora dito e ouvir apenas as ressonancias que fossem

familiares. Tentei, mas ndo consegui! Eu parecia, naquele periodo, somente inspirar

e expirar a verdade. No entanto, meu folego ofegante estava repleto de outras
verdades. Meu abrigo seguro fora transgredido, atravessado. Incertezas o
traspassaram. Trouxeram muitas possibilidades. Possibilidades de muitas verdades.
“Cré, tdo s0!” ndo era mais a palavra de ordem. Agora era preciso experienciar ...

Um _instante... Preciso respirar. A cada expirar e inspirar, uma pausa.

Suspensdo que traz inseguranca. Estou acuado frente a tantas certezas e

incertezas. Do _qué estou falando? Onde estara essa certeza? O que sdo essas

incertezas que me atropelam, fazendo-se notaveis, emaranhadas em meio a estas
letras? Sou constrangido, ainda que em meio a interrup¢do sinta 0os movimentos.

Palavras... Forcgas...

Preciso falar de certezas e incertezas. Verdades...

O pensamento exercido deste modo funciona por
constrangimento e acaso ; sO que 0 que constrange aqui nao
séo regras que se deve seguir para que se revele uma verdade
ja dada - ou seja, ndo se trata neste caso do constrangimento
de um método -, o que constrange aqui é a pressdo da
violéncia das marcas que se fazem em NnosSsO COrpo ao acaso
das composic¢fes que vao se tecendo.

Quando é assim que se faz o trabalho do pensamento, da para
dizer que sO6 se pensa porque se é forcado a fazé-lo. O
pensamento, desta perspectiva, ndo é fruto da vontade de um
sujeito ja dado que quer conhecer um objeto ja dado,
descobrir sua verdade, ou adquirir o saber onde jaz esta
verdade; o pensamento € fruto da violéncia de uma diferenca
posta em circuito, e € através do que ele cria que nascem, tanto
verdades quanto sujeitos e objetos.

Pensar assim concebido e praticado se faz por um misto de
acaso, necessidade e improvisacdo: acaso dos encontros, onde
se produzem as diferencas; necessidade de criar um devir-
outrosque as corporifique; improvisacdo das figuras deste
devir.”.

Suely Rolnik

°(ROLNIK, 1993: p. 245.)



Surge uma verdade sobre a verdade e suas certezas.

A matematica [ou Matematica], no mundo moderno de tradicdo ocidental,
tem sido uma metanarrativa, uma narrativa mestra: é ela que legitima o
conhecimento; é ela que coloca os parametros para a verdade... Ela é a
“pedra de toque especifica”, a pedra fundamental, o principio unificador, o
fundamento universal da verdade e das certezas (CLARETO, 2008, p. 03).

A verdade se mostra. As certezas ecoam aos nossos ouvidos. Onde? Nada

vejo, nada ouco! A verdade, as certezas e a Matematica confundem-se. No entanto,

para nos, elas mesmas clarificam quem elas, de fato, sdo. Deixam explicitas que sao
as Unicas, as universais, as fundamentais, precisas e unificadoras. Sao exclusivas e

necessarias para se galgar a razao, apregoada como ocidental. Propaga-se

[--.] que qualquer conhecimento que n&o tenha por modelo a racionalidade
matematica [ou Matematica], suas técnicas e suas linguagens, é
considerado nao-conhecimento, ndo-ciéncia, mito ou supersticdo. Sé é
conhecimento aquilo que puder ser quantificado e traduzido por leis
matematicas (CLARETO, 2008, p. 03).

Eis ai uma verdade. Mas n&o a Unica verdade. E preciso té-la, possui-la, para

entdo adquirirmos o conhecimento. Ela, a Matematica, € a responsavel por nos

conduzir pelos caminhos (ou caminho!? E melhor.) que nos levardo a verdade. E

necessario seguir os rastros, os indicios, que nos conduzem as certezas incontestes.
E assim: certezas essencialmente Matematicas que nos levam a verdade, e “onde
guer que o espirito disponha-se [ a ir em] busca da verdade, pode-se recorrer a um
conjunto bem preciso de regras, com as quais 0 éxito da empresa esta de antemao
assegurado” (PIMENTA, 2000, p. 24).

Ouco vozes. Pareco perceber nelas a Matematica: “0 método que ensina a
seguir a verdadeira ordem e a enumerar exatamente todas as circunstancias daquilo
que se procura” e, ainda, “contém tudo quanto da certeza” (DESCARTES,
1637/1999: p. 52).

O que se buscava [0os pensadores modernos que galgavam esse perfeito
método na busca pela verdade] era a inteligibilidade plena, ou seja, a
mathesis universalis, a ciéncia universal, a matematica [ou Matematica]
universal. Vai se constituindo, pois, um pensamento representativo, com
pretensdes universais, de neutralidade e de exatiddo. Assim, seguranca,



precisdo, controle e homogeneidade passam a dominar a vida nas
sociedades (CLARETO, 2008, p. 04).

Segurancga, precisdo, controle, homogeneidade. Adjetivos atribuidos com
perfeicdo & Matematica. Descartes (1637/1999), referindo-se ao caminho que nos
conduzira a “inteligibilidade plena”, assume-o e diz que o que mais lhe satisfazia
nesse método “era o fato de que, por ele, tinha certeza de usar em tudo [a sua]
razdo, se ndo [a] perfeicdo, ao menos o melhor que [ele] pudesse” (p. 52). O método
a que ele se referia era a aritmética. Se_chamasse esse método Matematica, acho

que ele também referir-se-ia a ela!? Sim, ele mencionaria a Matematica.

Essa € a verdade. Essa € a certeza. Essa é a Matematica. O caminho que nos
conduz ao conhecimento. O que nos aproxima de sermos mais perfeitos, mais
pensantes. Mas estas ndo sao as Unicas: verdade, certeza e Matematica. Talvez a
certeza seja 0s passos que nos conduzem a verdade plena e absoluta. Existiria

somente um rastro de pegadas a se seguir. Vejo as formas dos pés a minha frente.

Preciso adequar-me a elas. Meus pés necessitam caber dentro daquelas marcas ja

cravadas ao solo. A possibilidade é castrada. O caminho é unico. Nele alcancarei a

verdade. E necessario seguir a certeza, essas pegadas. Mas, espere um pouco...

Acho que prefiro pensar a certeza como uma possibilidade de rastro. Pegadas

sempre provisorias. Invento minhas marcas no solo. A cada passo invento e sou
inventado. Outras verdades, certezas e tantas outras incertezas, muitas matematicas
aparecem. Surgem, ja vindo ao meu encontro. E eu, sem saber, indo ao encontro
delas. Encontramo-nos. Estamos aprendendo nessa experiéncia. Clareto (2008), em

voz latente, ecoa que

As nocdes de verdade, de certeza e de exatiddo, dadas pela ciéncia e pelo
conhecimento modernos, representam um porto seguro: congelam a
variacdo, ou seja, a vida. O porto seguro — ou seria a sensacgéo dele? — ndo
importa se uma coisa € verdadeira, mas importa sim que ela pareca
verdadeira (NIETZSCHE, 2005; MACHADO, 1999) - impede as
navegacoes, as invencbes de rotas, as inversdes de caminho. O porto
seguro obstaculariza o conhecimento: ha o reforco ao reconhecimento.
Dificulta, igualmente, a cognicdo, uma vez que sO a re-cognicdo €
valorizada. A vida fica de fora: ndo ha lugar para encontros alegres, sé a
repeticdo do mesmo. Nao ha lugar para os portos alegres... (p. 05)

Isto! E dessa _maneira. Um porto seguro que traz garantias e certezas.

Estamos abrigados (pelo menos achamos isso) nas certezas trazidas por essa




Matematica. Tal é o método, um procedimento organizado que nos conduz a certo
resultado, isto é, ao resultado certo, verdadeiro. Um processo de conhecer que

propicie, talvez, a conquista do conhecimento. E ai:

Esse processo de conhecer elimina as diferencas pela aproximacéo dos
iguais; ignora o diferente, tornando-o igual a algo ja conhecido. Nada deve
assombrar, nenhum mistério h4 de restar. Assim, “conhecer” é mais
certamente um processo de “reconhecer” e a busca pelo conhecimento é,
enfim, uma busca pelo conhecido no desconhecido. A cognicéo é, assim, re-

cognicao.
A busca pelo conhecimento é a busca por algo conhecido, por algo que
aquiete e tranquilize — ou seja, quando algo assombra, assusta,

desestabiliza, precisa ser eliminado pelo conhecido, pelo estabelecido, pela
imagem da verdade (CLARETO, 2008: p. 05).

Tentar alcangar algo conhecido! Reconhecer no conhecido. Identificar algo ou
alguém que ja havia conhecido anteriormente. Buscar por algo que fora encontrado
por alguém ou até mesmo encontrado por mim. Conhecer de novo. Aceitar o que ja

havia aceito (ou ndo!?). Buscar por aquilo que ja havia encontrado. Tudo isso parece

estranho e confuso. E é. Por isso ndo é necessario inventar, mas descobrir 0 que ja

existe por la. Para tal, necessitamos de um tracado, um caminho por onde seguir.

Corro o risco de andar por outras estradas e ndo descobrir 0 que ja sabia, mas

encontrar o que ndo sabia. Nao é bom! Traz a confusdo e a duvida. Inquieta-me.

Tenho que ser igual aos outros. Para tal, ndo posso ser diferente. Preciso pisar onde
ja pisaram. Segquir a trilha que ja fora percorrida. Outros também precisam seguir
esses rastros para serem iguais a mim. SO assim seremos iguais uns aos outros.

Todos iguais e sabedores do mesmo. Do mesmissimo conhecimento. Assim,

[...] conhecimento, na moderna tradicao ocidental, acaba se referindo, quase
sempre, a um ‘re-conhecimento”. Ha sempre, no conhecimento, uma
referéncia necessaria e fundamental, a algo que ja se conhece. E sobre
bases sdlidas e bem constituidas teoricamente — “teoricamente” como um
arcabouco de teorias, ja aceitas — que desfilam suas verdades e somente a
partir de tais verdades, ja aceitas como tais, se podem colocar as bases de
qualquer outra verdade (Idem, p. 05).

E assim que ela nasce. Quem? A verdade, ora! Brotam de certezas ja aceitas.

Verdades que nascem da verdade posta. Conhecimento adquirido através de
caminhos tracados de antemao. Conhecimentos como re-conhecimentos, como
representacdo, cujo foco central esta na busca da verdade pelas certezas. Mas uma

perqguntinha: como eliminar 0 novo, as incertezas, as possibilidades que acontecem




neste vir, ser e estar com o0 mundo? Quais as certezas que podemos ter da invencao

de algo, sendo a certeza da possibilidade acontecer? N&ao seria a vida repleta e

prenhe de possibilidades e incertezas, do caos que Ihe potencializa?

Nessa nocdo de conhecimento:

A eliminagdo do caos é a pretensdo e a organizacdo e ordenacdo do
pensamento, do conhecimento e da vida € a meta. A vida deve ser
controlada e o viver, precisado, mapeado, domesticado. Entdo, viver é
preciso? Ou seja, a vida é precisa, exata, clara, categoérica?

Na&o, viver ndo é preciso... Viver € muito perigoso! Essa tem sido a resposta
gue a vida tem dado e que filosofias contemporéneas tém captado. Mas nao
€ a vida como fator biolégico que conta, mas a vida como variagdo, como
variedade, como inventividade (CLARETO, 2008, p. 06).

Ou seja:

Um pensamento com bases fundacionais fortes € mortal para a vida.

A matematica [ou Matematica] como metanarrativa — e, mais precisamente,
qgualguer saber ou pensamento que se disponha a fazer esse papel de
narrativa mestra, de pedra fundamental — é “inimigo de morte” da prépria
vida. Modos de existir, domesticados e prontos para a reproducdo, sdo
alimentados por e alimentam esse pensamento representativo, esquematico
e despotencializado... (Idem, p. 07)

N&o morremos?! Tendo vida, ha possibilidades. Nesse movimento de vida,

existe também um mover de certezas e verdades. O conhecimento apresenta-se
como algo sempre inacabado e provisorio, que ndo se busca, mas se constroi. Nao &
anico, mas visto como uma variacdo. Nao se reproduz. No entanto, se arquiteta,

arranja, improvisa, cria, gera. Conhecimento visto como inventividade.

Ora, mas o movimento existe e a imprevisibilidade do espago-temporal
invade, constrange, impele... Como lidar com a vida que insiste em escapar
ao mapeamento prévio? Como lidar com a vida que transborda, com o
conhecimento que ndo se prende ao conhecido, com a inventividade? A
verdade absoluta € uma ilusdo, alerta Nietzsche: a vida é o Unico valor. Mas
ndo se trata da vida biolégica, mas da vida como variagdo, como
multiplicidade... Vida como imanéncia-vida, como movimento-vida, como
invencdo. Conhecimento € uma questao de valor, ndo de verdade! A vida é
multiplicidade. O conhecimento também.

E mais potente, entdo, pensar o conhecimento ndo tendo como crivo a
verdade, mas sendo avaliado pelo seu valor.

Assim, conhecimento e vida se atrelam. Cognicdo passa a ser do campo da
invencdo e ndo do reconhecimento; ou seja, ndo se trata de recuperar a
segurancga, alimentando similitudes e aproximagdes. N&o se trata, também,
de relacdo entre sujeito e objeto, ou entre sujeitos, mas tanto “sujeitos” como
“objetos” sdo antes efeitos de praticas cognitivas (CLARETO, 2008: p. 07).



E aqui, em meio as forcas, que as possibilidades se abrem, pulsando, e, junto
a elas, encontramos as incertezas. Nao h& mais um Unico caminho, mas uma
caminhada rizomatica. Aquele que outrora sentiamos como o Unico, agora €
percebido como muitos. Um caminho com muitas trilhas, com tantos fluxos e ainda
potentes invengdes. “E, pois, uma questdo de colocar-se na vida e ndo de se
posicionar frente a vida. E uma questio de estar no fluxo da vida e dancar seus
ritmos, seus movimentos, seus momentos” (CLARETO, 2008, p. 11).

Vozes... Parecem dizer algo sobre como lidar com essas (in)certezas. Fala de
um possivel modo de pensamento. Talvez indique uma possibilidade, um

pensamento complexo (MORIN, 2003). E este

N&o se trata de um pensamento que exclui a certeza pela incerteza, que
exclui a separacdo pela inseparabilidade, que exclui a légica para permitir
todas as transgress@es. O procedimento consiste, ao contrario, em se fazer
uma ida e vinda incessante entre certezas e incertezas, entre o elementar e
o global, entre o separavel e o inseparavel. De igual modo, este utiliza a
l6gica classica e os principios de identidade, de n&o-contradicdo, de
deducdo, de inducdo, mas conhece os seus limites, e tem consciéncia de
gue, em certos casos, é necessario transgredi-los. Ndo se trata, portanto, de
se abandonar os principios de ordem, de separabilidade e de logica, mas de
integra-los em uma concepgdo mais rica. Nao se trata de contrapor um
holismo vazio ao reducionismo mutilador; trata-se de reatar as partes a
totalidade. Trata-se de articular os principios de ordem e de desordem, de
separacdo e de juncdo, de autonomia e de dependéncia que estdo em
dialégica (complementares, concorrentes e antagbnicos), no seio do
universo. Em suma, o pensamento complexo ndo é o contrario do
pensamento simplificador, ele o integra; como diria Hegel, ele realiza a unido
da simplicidade com a complexidade [...] (p. 75).

E mais ainda:

O pensamento complexo €, portanto, essencialmente, o pensamento que
lida com a incerteza e que é capaz de conceber a organizacdo. Trata-se de
um pensamento capaz de reunir, contextualizar, globalizar, mas ao mesmo
tempo de reconhecer o singular, o individual, o concreto.

O pensamento complexo ndo se reduz nem a ciéncia, nem a filosofia, mas
permite a comunicacao mutua, fazendo o intercambio entre uma e outra.

O modo complexo de pensar ndao é U(til apenas para os problemas
organizacionais, sociais e politicos. O pensamento que enfrenta a incerteza
pode ensinar as estratégias para o nosso mundo incerto. O pensamento que
reline, ensina uma ética da alianca ou da solidariedade. O pensamento da
complexidade possui, igualmente, seus prolongamentos existenciais,
postulando a compreenséo entre os humanos. (p. 77).

Essas vozes!... Ao ouvi-las, sinto que, na tentativa de manter-se a verdade

através das certezas, nascem outras verdades. No que parece ser estavel, surge o



movimento. Da mesmice, vem 0 novo. Nas certezas, aparecem detalhes incertos. O
caminho universal tornara-se uma universalidade de caminhos. Rizomaticas rotas
em direcdo as possibilidades. Talvez, quanto mais se buscasse repousar sobre
definitivas certezas, a procura da verdade, mais se pousava temporariamente sobre

certezas efémeras. Parece o fim da certeza absoluta e a invencdo de certezas

provisérias!?

Creio que agora, justamente, uma sintese € possivel, a ciéncia pode
fornecer uma mensagem mais universal. E por isso que falei de uma nova
racionalidade, de uma ciéncia na qual as leis da natureza ndo nos falem
mais de certeza, mas de possibilidade. E que, nessas condicbes, o
pensamento do incerto seja simultaneamente o pensamento do novo, da
inovacgdo, das probabilidades (PRIGOGINE, 2003, p. 53).

Talvez, esse seja um pensamento complexo. Um pensamento de
possibilidades. Um no qual as certezas e a verdade sejam aceitas, mas ndo as
Gnicas a existirem. Pensar como um possivel a acontecer. Um caminho visto como
muitos caminhos. Uma racionalidade outra, daquelas que se abrem ao novo.
Racionalidade de possibilidades. Seria isto? Olhar para o caminho tracado de
antem&o ndo como o unico, mas como um possivel. Os indicios apontam pistas que
podem ser seguidas ou, até mesmo, inventadas. O lugar a se chegar, onde pousa a
verdade, esta por ser arquitetado. Ndo ha mais a verdade e as certezas. No entanto,
o fim aqui mencionado n&o parece se tratar de um aniquilamento definitivo da
verdade e das certezas, um fim de sua existéncia. O fim € uma aproximacao do

comeco. Mas como_assim? Um fim que € um comeco!? Ndo me parece muito

familiar isso. Esse que parece ser 0 arrasamento da certeza tornara-se a
possibilidade de muitas outras certezas, tantas outras verdades. Aquele Unico e certo
caminho constrange-se em muitas passagens, diversas rotas. A cada passo nhao
sabemos mais aonde chegar, mas sim espreitamos que algo ira acontecer. O novo.
E nesse acontecimento poderemos aprender. Aquela certeza que outrora era nossa

companheira inseparavel (isso achdvamos) agora é uma potente possibilidade.

Sinto medo. Seria mesmo isso: no fim outras hascem? Vozes parecem ecoar

algo a respeito. “Quanto mais enfatizamos um aspecto em nossa descricdo, mais 0
outro se torna incerto, e a relacdo precisa entre os dois é dada pelo principio de
incerteza” (CAPRA, 1982, p. 74). O qué Capra queria dizer com essas palavras?

Segundo ele, o principio da incerteza fora apontado por Werner Heisenberg (1971-



1976), um fisico alemdo, que consistia em expor “as limitacbes dos conceitos
cldssicos numa forma matematica [ou Matematica] precisa” (p. 74). Mas o que diria

este principio?

[...] afirma a impossibilidade de se determinar simultaneamente a posi¢éo e
a velocidade de uma particula com preciséo arbitrariamente grande. Na
verdade € possivel especificar qualquer uma dessas duas quantidades tdo
precisamente quanto se queira, mas, a medida que se aumenta a precisdo
na determinacdo de uma, perde-se precisdo na determinacdo da outra. Mais
precisamente, ndo é possivel estipular que o valor da coordenada x e do
seu momento conjugado p sejam dados por X e P com incerteza
arbitrariamente pequena (FLEMING, 2009).

Bem, tentando entender um pouco mais sobre esse principio:

Imagine que vocé é cego e com o tempo desenvolveu uma técnica para
dizer a que distancia um objeto esta, jogando uma bolinha de borracha nele.
Se vocé jogar a bolinha em uma banqueta préxima a vocé, a bola volta
rapido, e vocé vai saber que esta perto. Se vocé jogar a bola em alguma
coisa do outro lado da rua, vai levar mais tempo para ela voltar, e vocé vai
saber que o objeto estéa longe.

O problema é que quando vocé joga a bola - principalmente uma bolinha de
borracha - em algum objeto, a bola vai jogar este objeto do outro lado da
sala e pode até mesmo ter impulso para bater de volta. Vocé pode dizer
onde o objeto estava, mas ndo onde esta agora. Tem mais: vocé poderia
calcular a velocidade do objeto depois que vocé o atingiu com a bola, mas
vocé nado tem idéia de qual era a sua velocidade antes de a bolinha bater.
(CLARK, 2009).

Entdo, talvez possa dizer que quanto mais se busca a certeza, e
consequentemente a verdade, aproximamo-nos da incerteza. Incerteza como
possibilidades, como imprevisivel. Incertezas que abrem uma nova racionalidade (ou

muitas outras), um pensamento novo. No fim da certeza e da verdade como Unicas,

entdo, nascem muitas certezas e tantas outras verdades, muitos modos de pensar. E
esse “pensamento que enfrenta a incerteza pode ensinar as estratégias para o
nosso mundo incerto” (CAPRA, 1982: p. 77).

Engracado! Pareco falar da vida. Mas ndo a vida como biolégica, mas como
variacdo. Vida experienciada como potencial, prenhe de percepcdes, invencbes e
ressonancias. Vida como diferenca, vibrétil, assemelhando-se a um movimento
artistico. Vida tentando imitar a arte. Arte tentando embrenhar-se a vida. A arte de
viver como inventividade. Somos mais inventivos, mais arteiros, mais vivos. O que,

entdo, acontece no entre vida e arte? Possibilidades. Artes de existéncia. Aberturas,



mesmo que involuntérias, para o fora. Roubam-nos, somos tomados por outro
pensamento. Transgredidos por um pensamento novo. Certezas e verdade se abrem
em muitas outras.

Ai, talvez, aparecem as costuras. Como arte de fazer a cada retalho, nédo
somente a colcha, mas arquitetar-me junto a ela. Costuras de colcha e eu. Outras
experimentagdes, muitas outras forgcas, apoderam-se de mim. Os acontecimentos
me arrebatam. Letras que tentam ceder rosto a verdade e as certezas falam, agora,
sobre outras... Outros movimentos.

Algumas costuras depois, me vi em frente a um retalho fabuloso, tanto que,
mesmo estando com diversos outros pedacos regulares, uniformes, de cores fortes e
marcantes a minha frente, meus olhos eram atraidos para este que se apresentava
irregular, cativante, sedutor e envolvente. Um pedaco de pano diferente dos outros
gue se mostraram, até aquele momento. Encontro com muitas possibilidades. Que
nao respondia, mas inquietava. Nao buscava solu¢cbes, mas conduzia a indagacoes
e reflexdes. Trazia muitas incertezas e desassossego. Esse retalho, que comporia
minha colcha, denomina-se Faculdade de Educacdo. Um ambiente questionador que
me levou (e leval) a muitas reflexdes.

Em alguns momentos, recordava-me de minha vivéncia como discente no
ensino basico regular e as comparacgdes tornavam-se inevitaveis. Aquelas perguntas
que pareciam ser simples, e, portanto, quase respondidas, mostravam-se cada vez
mais complexas e frequentes. E surgiam novas indagacdes a todo instante. Algum
tempo depois, tranquilizei-me ao descobrir que muitas daquelas, talvez, nao
pudessem ser respondidas, pelo menos naguele momento, mas que tornam
essenciais nossas reflexdes académicas.

No entanto, o que fazia a Faculdade de Educacdo ser um espaco que me
movia, trazendo incbmodos e insegurancas? Por que estava tdo sensivel a e
naquele lugar? Lugar de forcas perfazendo-se, movendo-se em varias diregdes.
Talvez, quando acreditava estar seguro, em meu porto, tudo parecia desabar. Estava
em um porto inseguro. Verdade aceita, mas ndo sem sobressaltos...

Ali, em muitos momentos, percebia que ndo era propriamente eu, mas muitas,
incontaveis vozes, que me faziam (e fazem!) perder o rumo que, naquele periodo, eu
pensava possuir. Ter... Possuir... A minha frente, somente possibilidades. Nada mais

me restava. Traspasses que me conduziam ao novo, arrebatado pelo fora. Pelo outro



que me fazia, a cada encontro, também outro. Os textos ndo eram simplesmente
palavras, mas palavras... Poténcias... Espaco que ndo trazia somente o fisico, mas
importava-lhe aquilo que se move no virtual. Aquilo que era vibratil fazia-se em nos,
acontecia em mim. Escritas que produziam, sem saber que nelas também estavam
pedacos de mim. L4, eu também ia me escrevendo. Naquele espaco, havia o

encontro das vozes, muitas... Chegam até a confundir. Seria uma confusdo ou uma

abertura? Nao sei ao certo. Certezas, muito poucas. Buscava respostas. No entanto,

s6 surgiam outras questdes. Os amigos pareciam como eu: barcos a deriva. SO

pareciam! Tudo aquilo era cativante. Mas ndo pense que me rendi facilmente. Lutei

com todas as minhas forcas. Felizmente, ndo deu para resistir. Acabei rendido ao

possivel e potente educador que se debatia em mim. Sem modéstias! Fui

arrebatado pelo que ainda néao sou.

A partir de entdo, novos e belos pedacos foram costurados e outros retalhos
foram substituidos, costurando-se outros por cima. E claro que n#o era possivel
retirar aqueles pedacos (in)desejados, pois eles ja compunham minha colcha. Mas
tirar suas aparéncias destoantes, talvez, era possivel. Sei que eles estédo ali, debaixo
de muitos outros retalhos de tecido, encobertos e envergonhados. De vez em
guando, percebo acontecendo estas costuras, retalho sobre retalho.

Que encontros sdo esses que deslocam nosso olhar, que nos fazem ver
nossas fragilidades perante uma imensiddo de possibilidades? Quem seria
responsavel por fazer, de nossas certezas, meras verdades provisorias? Por que o
abrigo se abrira para 0 caos? Tais acontecimentos trouxeram-me uma certeza. Estes
questionamentos ndo necessitam ser respondidos, apenas experienciados. E um
lancar-se a aprendizagem, abertura as possibilidades e incertezas. Ser outro, ainda
sendo 0 mesmo.

Dentre essas tantas costuras, novos encontros e retalhos acabaram se
mostrando, ainda que, a principio, fossem pouco imagindveis em minha colcha.
Apareceram como se alguém os tivesse colocado ali, por debaixo de tantos outros,
para que, de alguma maneira, nos encontrassemos, eu e eles. O inicio de um
acontecimento...

No ano de 2002, comecei a trabalhar com alunos que, até aquele momento,
nao estavam nas minhas expectativas. Expectativas essas que faziam visualizar-me

somente lecionando para alunos de ensino regular, como ja vinha se realizando



desde 2001. Um novo e diferente retalho aparece para compor a minha colcha. Mais
uma costura a ser realizada.

E a colcha, essa minha aprendizagem, continua; os encontros, esses retalhos,
também ...

Naquele ano (2002) comecei a trabalhar como professor (estagiario) no
Cursinho Pré-vestibular Comunitario (CPC), promovido pela Prefeitura Municipal de
Juiz de Fora. Seu principal objetivo era proporcionar a populacdo de bairros
periféricos uma oportunidade de ingresso em cursos superiores, uma qualificacado
profissionalizante.

Costurar esse retalno em minha colcha traria uma outra beleza a minha obra
artesanal. Os pedacos que, a partir dali, comecaram a ser tecidos e costurados em
minha colcha de vida, passaram a posicdo de destaque. Um encontro: uma
aprendizagem. Isto talvez ocorresse por causa da beleza escondida no inesperado,
nas certezas incertas. Essa foi uma experiéncia. Um acontecimento no qual vivenciei
a compreensao de que muitas séo as realidades, embora pouco se saiba delas.

As salas do CPC eram um lugar de gente, muita gente. Gente que desejava 0
saber... Era visivel a cobi¢ca que tinham em relacéo aquilo que eu lhes mostrava ter:

conhecimento matematico. Afinal, ali eu era um professor de Matemética. Buscavam

saber como fazer, como proceder, que férmula utilizar, que caminhos seguir, quais

procedimentos seguir. Esta certo ou errado? O fato é que muitas vezes, burlavam as

regras, chegando, as respostas das situacdes-problema propostas, de maneira
distinta daquela idealizada por mim. E, faziam diferente de mim, mas chegavam ao

mesmo. Parece simples tal fato ocorrer. Caminhos distintos que conduzem ao

mesmo lugar. Porém, tratava-se de Matematica e esta mostra tdo somente um (ou
poucos) caminho(s) para se chegar a verdade. Contudo, ndo poderia deixar de ver e

ouvir aqueles outros caminhos, novos saberes. Confesso que muitas vezes tentava

castrar esse novo gue surdia a minha frente. Era cOmodo fazer do modo que ja fazia.

Tinha certezas para chegar a verdade. E agora, que pareco trilhar por outras trilhas,
onde estardo as certezas e verdades? Tudo isso me desconcertava. Tirava-me de
meu S0ssego e me trazia possibilidades.

Pedacos e retalhos comuns aquele comegaram a surgir, sendo, entado, tecidos
junto & minha histéria. No ano seguinte, ingressei no Colégio de Aplicacdo Joao

XXIII, onde comecei a trabalhar como bolsista do Projeto EJA (Projeto Educacéo de



Jovens e Adultos), coordenado pelo Departamento de Mateméatica daquela
instituicho e que se destinava a atender funcionarios da UFJF, bem como
funcionarios de empresas terceirizadas prestadoras de servicos a Universidade. Tal
projeto tinha como objetivo fundamental oportunizar a conclusédo do ensino basico
(ensinos fundamental e médio).

Uma caracteristica comum a esses dois locais de trabalho é o corpo discente:
pessoas jovens e, principalmente, adultas. Um retalho extremamente interessante,
repleto de caracteristicas singulares, incertas e inquietantes.

O modo como essas pessoas construiam o conhecimento matematico escolar
era diferente dos alunos em idade regular, principalmente, no que se refere as
simbologias e/ou terminologias, as sistematizacées mecanizadas e a inter-relacdo da
Matematica com o mundo real e cotidiano. Talvez, isso se justifique pela prépria vida
enfrentada por esse grupo de estudantes, isto é, pela exigéncia social que eles
enfrentam, enfim, pelas exigéncias do viver em sociedade e, consequentemente,
pelo transito das relacdes extra-escolares. Isso muito me intrigava naquele momento,
e muitos questionamentos me acompanham até hoje.

Exponho-me. Queria mostrar a eles, alunos da EJA, que sabia aquilo que
poucos sabiam: Matematica. Procedimentos e fazeres eram postos a seguir, no

guadro negro. Parecia simples, era somente sequir. No entanto, eram teimosos e,

sem saberem, traziam-me o temor. Que modo era esse de fazer que chegara a

mesma_resposta? Algumas vezes o comum, o igual, eram as respostas. Muitas

outras, nem mesmo isso era comum. Ali estava eu, amedrontado. Como lidar com

tudo aquilo? Experiencio aquilo gue ndo me fora avisado no curso de licenciatura.

Para que dificultar?! Era isso que pensava quando algum aluno erguia seu

braco e dizia: professor, eu faco diferente. Fazer diferente para qué? E tdo mais facil

seguir 0 que esta posto. Mas..., uma perguntinha. Facil para quem? Talvez, essa

facilidade fosse a meu favor. No caminho comum, reconhe¢o 0sS passos a serem

dados. E mais, sei (isso _acredito) onde irei chegar. Sdo-me dadas certezas para a

garantia de se atingir a verdade. Mas isso ndo acontecia, quando me dispunha a
caminhar por outros caminhos. Aqueles pelos quais caminhavam “meus alunos”.

Quantos foram 0s momentos em que me engasquei?! As palavras fugiam de mim.

Parecia silenciar. Nao sabia o que dizer sobre aquele pensar que parecia distinto.

QuicA fosse medo! Fuga de me expor ao fora, aquele novo, que eu,



desconfortavelmente, percebia. Todo aquele conhecimento matematico, do qual eu

era portador, parecia desmoronar. Sim, desabou. Mas ndo é um fim. Parece mais

uma abertura. Fresta por onde pulsam outras certezas e tantas outras verdades.

Rupturas e fissuras que se desdobram em outras matematicas, distintas a

Matematica, dita escolar. Quem sabe essa nao seria_uma matematica de

possibilidades. E, talvez...

Em decorréncia dos questionamentos iniciados no despertar de minha
trajetoria profissional, muitos outros surgiram. Em meados de outubro de 2003, tive a
oportunidade de trabalhar em um projeto educacional em que os discentes eram
compostos por jovens e adultos. Um pedaco de tecido que se tornou muito
fundamental e primordial para minha aproximacéo e, consequentemente, fascinio por
esse tipo de saber. A costura dos retalhos fazia-se, ali, mais forte e marcante,
mostrando toda a minha inquietagéo e incertezas. Costura que trouxera 0 novo, com
suas muitas possibilidades. Esse projeto denominava-se “Programa de Crescimento
Educacional — Telecurso Comunidade — O passaporte para a cidadania” e era
subsidiado e mantido pelo Centro de Ensino Superior de Juiz de Fora (CES/JF.).

Esse retalho me moveu, sobremaneira; a ponto de, no ano seguinte ao
acontecimento desses, e de muitos outros, questionamentos, eu decidir ingressar no
curso de Especializacdo em Educacdo Matematica, promovido pelo NEC®/UFJF.
Amedrontado, mas valente, necessitava compreender aquele novo que percebia.

Nesse curso, minha monografia de conclusao fora acerca dos conhecimentos
matematicos verificados em uma “sala de jovens e adultos”, dando énfase a
compreensao dos significados, realidades e modos distintos de resolucéo, e ainda, a
problematizacdo contextual, para uma aprendizagem mais significativa. Para isso,
orientei a discussao a partir das atividades que foram aplicadas em sala de aula,

bem como os conhecimentos ali verificados.

®Que espaco é esse? Denominado como NEC - Nicleo de Educacdo em Ciéncia, Matematica e
Tecnologia -, ele tem se constituido como um espaco de estudos e pesquisas emaranhado a
Faculdade de Educacgéo da UFJF. Um lugar virtualmente potente onde venho me constituindo como
pesquisador. Ele vem se inventando desde a década de 1980, buscando reflexdes acerca da
educacdo. Certa voz, embebedada de tantas outras vozes, soa: “Decididamente de formacéo
multidisciplinar, o NEC vem se dedicando a abordagens epistemolégicas, filoséficas e metodolégicas
alternativas ao modelo cientifico académico vigente. O Nucleo € composto por professores,
pesquisadores e estudantes que mantém vinculos diversos com a UFJF. (..) com uma estrutura
bastante flexivel, o NEC procura ser um espaco de inovacdo educacional, académica e cientifica,
abrindo espaco para alunos de graduacédo, de pds-graduacéo e para professores da rede publica de
ensino e outros interessados em questfes de relevancia do Nucleo” (CLARETO, 2006, p.9). Entéo,
seria esse um lugar de possibilidades!?



Mesmo antes de ingressar, compreendia que aquele espago de encontros e
discussbes, isto é, o curso de Especializacdo, ndo iria responder aos meus
guestionamentos, mas, ainda assim, a vivéncia e 0s acontecimentos em grupo
serviriam para que eu percebesse que muitas das minhas questdes nao eram,
exclusivamente, minhas, mas também de muitos de meus colegas. Portanto, esse
novo retalho, que passava a compor a minha colcha, ndo daria o retoque final, o
acabamento, mas um novo tom, que a tornaria mais bela.

Era, entdo, necessario dar continuidade a costura, ja que o fascinio e a
incerteza me sobrepujavam. Os pedagos precisavam continuar a ser costurados,
como algo vital a existéncia daquela colcha. As incertezas que propagavam, ao
mesmo tempo em que amedrontavam, encorajavam-me ao movimento, a costura.

Acontecimentos que trouxeram 0 novo, com sua peculiar singularidade.
Encontros repletos de possibilidades. Uma abertura as novidades, as muitas
incertezas. Possibilidade de aprender. Potencialidades a aprender. Incbmodo que
faz das certezas algo sempre provisorio. Encontros, costurar, inventar. Invento-me e
sou inventado como aprendiz. Um que aprende nos encontros, que € ocasionado

pelos acontecimentos, Encontros?! Acontecimentos?! . De um, fazem muitos.

Certezas que trazem também muitas incertezas. Neles, acontecimentos, aprendo;
neles, encontros, ensino. Sou artista e sou arte. Talvez seja um “aprendiz artista” e
“o aprendiz artista ndo se conforma com seus limites atuais, mas toma-se a Si
mesmo como objeto de uma invencdo complexa e dificil. O aprendiz € constragido a
tarefa de reinventar-se” (KASTRUP, 2000, p.218).

Entdo, em 2007, banhado em possibilidades, ingressei na Pés-Graduacgédo da
Faculdade de Educacéo da Universidade Federal de Juiz de Fora — Mestrado —, com
a necessidade de fazer a costura acontecer, para continuar compondo minha colcha
de retalhos. Os questionamentos e as incertezas eram continuos. Os saberes
matematicos vivenciados por mim, dentro das salas de aula da EJA, fortaleciam
minhas inquietudes a respeito desse segmento da Educacéo Basica.

No curso de mestrado, minha questdo, inicialmente, dedicava-se a uma
reflexdo a respeito do que pensam e de como pensam, matematicamente jovens e

adultos que estdo dentro de uma sala de aula. Pouco a pouco, percebi, com a ajuda



da orientacdo e das discussdes no grupo Travessia’, coordenado pela minha
orientadora, que seria um desafio muito arduo e frustrante, esse viés de pesquisa,
pois, ndo ha modos de se ter acesso ao que uma pessoa pensa, tdo pouco ao como
ela pensa. O que resultaria disso, seria, talvez, um misto de interpretacoes,
composto tanto pelo olhar do questionado (entrevistado) quanto pelo do préprio
questionador (entrevistador). Logo, ndo seria 0 que hem 0 COMO uma pessoa pensa,
mas uma leitura interpretativa a partir de perspectiva especifica. Notemos que toda
atividade de pesquisa € um olhar interpretativo, uma construcao. Clareto (2004) traz

algumas consideracdes que corroboram este modo de entender a pesquisa:

A investigacdo como interpretacao € um processo dindmico, um movimento.
As interrogacfes vao se desdobrando ao longo deste processo. Talvez
investigar seja mesmo um desdobrar de interrogac6es que ora estdo mais
claras, ora obscurecem... Por vezes parecem proximas, outras muito
distantes... E um processo caotico, cheio de meandros, de avangos e
retrocessos, de idas e vindas, no qual distante e proximo, claro e escuro sao
complementares entre si, ndo opostos: entram na composicdo do mesmo
movimento, 0 movimento investigativo.

Pensando, pois, a investigagdo como movimento, como processo dinamico
e, muitas vezes, caotico, é licito ndo pretender que ele se configure em
generaliza¢bes, ou que haja “conclusbes”, ou coisas do tipo: a investigacao,
por processo, por movimento, reveste-se de um vir-a-ser. Neste movimento,
fluxos de interpretacdo se entrecruzam, se interpenetram: minhas
interpretacdes das interpretacbes que as pessoas que participam da
investigacdo fazem da sua vida cotidiana, dos seus modos de viver e de
ser... Nao existem, pois, “dados” de pesquisa: os “dados” ja sdo, eles
mesmos, construgdes interpretativas (p. 2).

Desde o principio, perceber o cosimento desse pedaco — isto €, a minha
questdo - ndo tem se mostrado nada facil, pois, em diversos momentos, estive

confrontado com estagnacdes decorrentes de incertezas e temores. De onde vém

essas pausas? Quais acontecimentos me possibilitam estacionar a sensibilidade?

Suspensao necessaria para respirar, ganhar félego, para, enfim, continuar enredado
nas incertezas dos encontros, nas incertezas do novo. Como um passaro que se
rende ao pouso, buscando experimentar os ventos que passam, eu também me
rendi. Procurava, entdo, experimentar aquilo que estava se passando: as forcas que

me atravessavam. Parece que paramos de ser sensivel a...!? Experimentamos de

outros modos, com corpos mais abertos. Em muitas situacdes, parecia que a linha

'Grupo de Pesquisa e Estudos da Subjetividade, Espaco e Educacdo - Esse grupo vem se
constituindo no Nudcleo de Educacdo em Ciéncia, Matematica e Tecnologia (NEC), pertencente a
Faculdade de Educacéo da UFJF.



para a costura acabava; tecer os fragmentos era impossivel, escapavam-me por
entre os dedos, mesmo ainda desejando vivenciar os pedacos, os retalhos. Minha
colcha parecia, naqueles momentos, incerta. Contudo, as disciplinas, as reflexdes e,
principalmente, as inquietacbes, mostravam-me que a colcha precisava continuar a
ser costurada, que os retalhos necessitavam ser pregados e que a beleza ali se
sobressaia mesmo nas incertezas.

Entdo, encontrei a linha (ou_ela me encontrou!) e os pedacos, por sua vez,

firmaram-se nas méaos, como se exigissem a continuidade do coser.

O retalho — a minha questado — fora surpreendido pela impossibilidade. Era,
portanto, necessario que se costurasse a uma outra inquietacdo, aquela que
vibrasse, respirante e vivente, a que me atravessando, refletisse as minhas
inquietacbes. Desejava um encontro que, com muitas possibilidades, trouxesse
algumas certezas, e ainda muitas outras incertezas. Assim, ecoou a seguinte
indagacao: como alunos de EJA expressam seus saberes matematicos no espaco
da sala de aula? — falando sobre o pensar e pensando sobre o falar.

Pensava ter encontrado, nessa questao, o retalho certo que comporia a minha
colcha. Esqueci-me das incertezas... Sabia que precisava continuar tecendo, mesmo
sem saber qual seria 0 proximo pedaco a costurar.

Fato interessante é que, quando refletia sobre a minha inquietacdo acerca dos
saberes matematicos de alunos da EJA, pensava estar iniciando a costura de um
retalho novo, surgido ali, nagquele momento. Com os estudos e as reflexfes, percebi
que esse pedaco, ha muito tempo, j& fazia parte de minha colcha, mas de modo
muito modesto, muito ténue.

Lembro que, em muitos momentos, eu vivenciei situacdes em que pessoas
jovens e/ou adultas (amigos, familiares e até pessoas desconhecidas) se viram
obrigadas a lancar méo de “artimanhas”, impregnadas de saberes mateméticos, para
poderem resolver certas situacdes do dia-a-dia. “Artimanhas”, as vezes, bastante
distintas daqueles procedimentos repassados nas escolas. Obviamente, essas
memorias vieram a se tornar ainda mais acentuadas, nos momentos em que as
inquietacbes se mostravam mais vivas, por conta de minha experiéncia profissional.
Os acontecimentos de agora trouxeram a memdaria certos encontros de antes, e, em

meio a eles, muitas aprendizagens, muitos saberes, muitas verdades...



Como incertezas e surpresas sempre atravessam a confeccdo de minha
colcha, no final de 2007, em um dos encontros com minha orientadora, surgiu um
retalno que me fez parar (talvez!?), pousar e notar o que acontecia. Mais uma vez,
percebi a linha, utilizada para coser minhas experiéncias, parecer escapar de minhas

maos. Esse fragmento de tecido vibrava (e_ainda o faz) em mim, mas, naquele

encontro, ndo sabia (se_é que hoje sei...) como sua costura se passaria em minha

colcha de retalhos.

Minha orientadora propds que eu pensasse no devir-crianca do aluno da EJA,
isto €, na potencialidade de uma aprendizagem inventiva do aluno da Educacédo de
Jovens e Adultos, na possibilidade de criar e viver na e da criagdo, assim como
aguela artesd, mencionada no inicio desta tessitura. Uma cognicao de multiplicidade,
uma aprendizagem inventiva.

Apbs esse evento e retomando minha questdo de investigacdo, percebo algo
de criador nos saberes matematicos dos alunos da EJA. Talvez, eu ainda ndo saiba
bem como vivenciar essa potencialidade de crianca, em meus alunos adultos, pois
ainda estou tentando me desfazer de agulhas muito rigidas e de algumas linhas por
demais espessas, ou pior, inadequadas, que acabei aceitando durante minhas
vivéncias do conhecimento cientifico moderno. Mas, ainda assim, reconhec¢o as
inclinagbes inventivas presentes nos modos de meus alunos viverem e
compreenderem o mundo, com o qual se relacionam.

Parecia estar firme como rocha. Tudo pronto para me encontrar com aqueles

gue, primeiro, encontraram-se com minhas palavras. Esquecera, somente, que,
nesses acontecimentos, move-se uma unica certeza: ha muitas possibilidades, nas
diversas forcas que nos atravessam. Num desses atravessamentos, a rocha, firme e
imponente, parecera nao suportar. Esfacelara-se como que pela acdo das
intempéries; pedaco por pedaco, decompds-se a rocha.

Novo encontro: a Qualificacdo. Um acontecimento que fez meu mundo tremer,
exatamente, onde a inventividade comecava a ser experienciada. Parecia perder ali
a potencialidade de caminhar inventando, criando letras, palavras, frases, forcas...

Que bom que somente parecial Como um belo favor a quem caminhara a muito e se

encontrara fatigado, aquele momento fez-me estagnar, deter-me para tdo somente
estar sensivel a... Sensivel as muitas forcas que havia ali, naguelas muitas palavras

em cena: as dos componentes da mesa (Banca de Qualificacdo), as do meu siléncio,



as das letras impressas no papel. Um pouso..., um repouso... Durara tempo
suficiente para perceber toda a potencialidade que ali se encontrava: a possibilidade
de ver, ouvir e tocar outras verdades.

A costura, os retalhos, as linhas e agulhas, a tecedura, tudo parecia

desaparecer a minha frente. Onde estard minha colcha de retalhos? Minha escrita

estagnara. Meus dedos pararam de vibrar sobre as teclas do computador. Somente
0 meu pensar voava (que bom!). Mas era um véo incerto, sem saber aonde chegar,
repleto de temor e ansiedade. Ansiedade que me deixou com a visdo turva, sem
enxergar. E era isso! Ndo conseguia ver, tampouco abrir-me as muitas possibilidades
gue me atravessavam. Tudo estava ali, diante de meus olhos. Mas n&o esses olhos,

outros olhos (quais??? Nao vejo nadal).

Engracado! Era s6 estar sensivel que meus dedos, meu medo, minha
ansiedade passavam a se permitir 0 novo, o incerto. Sensivel, isso € no que eu

deveria me tornar. Apesar de parecer, essa tarefa ndo é simples, nem um pouco! Um

tornar-se sempre provisorio e inesperado. Agora, parecia ouvir Roos (2004),

embebedada das aguas de Deleuze

Tornar-se sensivel é abater-se por algo que somente pode ser sentido e que
ndo aciona outra faculdade qualquer, como memoria ou imaginacdo. E
desconectar a sensibilidade de um senso comum; ser empurrado ao limite
de uma sensibilidade que buscava um reconhecimento, para mobiliza-la a
sentir o que |he era insensivel, suscitando-lhe um problema (p. 13).

Pois é! Ser sensivel era o que eu tinha como possibilidade. Tdo somente o

necessario. O més® no qual os docentes s&o lembrados tornara-se 0 més em que
meus discentes sdo ouvidos, vistos, tocados, sentidos, vividos, enfim,
experienciados. As primeiras audi¢cdes daquelas fitas, as que continham os registros
das duas atividades que propus aos meus alunos, eram percebidas, por mim, como
uma tentativa de reconhecimento dos saberes matematicos que, talvez, ja
estivessem circulando, naquele espaco. No entanto, meus olhos e ouvidos
procuravam o familiar, ndo o0s estranhamentos que teimavam em surgir,
inesperadamente. Havia em mim, um olhar impregnado e pregado, fixo, sem
nenhuma, ou com pouquissima, mobilidade, o que me deixava insensivel as muitas

possibilidades e incertezas que estavam a rondar. Durante aquele momento de

®Refiro-me ao més de outubro de 2008, mais especificamente, & Semana do Professor.



escuta, meus olhos se tornaram os da verdade, cujo Unico propésito era se
reconhecer ali, em meio as palavras dos alunos e as verdades que elas transmitiam.
O vicio de meus olhos e ouvidos curaram-se gradativamente. Agora, ja vejo
com outros olhos, mais sensiveis do que os de antes, abertos ao novo e as muitas
possibilidades. Talvez, o meu corpo n&o vibre mais ao contato daquilo que, antes, eu
buscava... Mas, com uma precaria seguranca, posso afirmar que o que me arrebata,
agora, é exatamente o que eu ndo buscava, melhor, aquilo que eu nao percebia.
Antes, um insensivel; agora, sou um outro. Todos 0s meus sentidos querem se voltar
para aquilo que, antes, eu ndo havia experienciado: os fatos e as falas que faziam

acontecer os saberes matematicos. Sera que era isso? Queria acessar ali os

saberes matematicos?! Ao me lembrar daquela ocasido, a pesquisa parecia ja ter

conhecimento dos resultados investigados! N&o que isso fosse ruim!!! Mas percebo

que, agora, quando me abro para ver, ouvir e tocar aquelas gravacdes, 0S meus
olhos j& ndo conseguem ser 0S mesmos. Tampouco Ougo com 0S Mmesmos ouvidos
ou sinto com o mesmo corpo. Por isso, ndo enxergo mais saberes matematicos!
Vejo: olhares sobre a Matematica ! Ouco falas que propagam verdades sobre a
Matematica, considerada absoluta e universal! Aquele corpo que estava sensivel as
semelhancas, e pouco atento as diferencas, agora se mostra aberto a uma
sensibilidade que se volta ao ndo-comum, ao nado-visivel, ao ndo-audivel, ao novo.

Mas, espere um pouco! Entdo, onde estarda minha questdo??? Algo

aconteceu!? As palavras que compunham minha indagac&o pareceram ganhar vida.
Movimentarem-se, trazendo o novo a minha pesquisa. Antes, “como os alunos da
EJA expressam seus saberes matematicos no espaco da sala de aula”. No entre, em

meio a muitas possibilidades, fui me constituindo (e_ainda estou nesse interminavel

movimento) como um pesquisador que nao deseja olhar com um mesmo olhar, nem
abrir méo de se sensibilizar através de outros sentidos. Agora, “como alunos da EJA
falam sobre a matematica no espaco da sala de aula?”

Seria isto?! O que acontece quando alunos jovens e adultos de uma sala de
aula de Matematica (especificamente, os meus alunos) sdo colocados diante de
situagcOes provocantes, que 0s incentivam a expressarem de diferentes maneiras a
compreensao (ou no¢cdo?) que tém da matematica escolar?

Bem, a certeza € que eles falaram, expressaram...



Muitas coisas surgiram em meio as atividades, trazendo saberes e
concepcdes acerca da Matematica escolar, e muito se falou dela, essa verdade, dita
universal. Porém, muitas outras verdades se ouviram sobre ela. Novos e
inesperados encontros aconteceram em meio a todo aquele movimento. Um mover
que nos trouxe incertezas a respeito das certezas que propagavamos. Novos
mundos surgiram. Criangas que inventam, a partir da ESCOLA DE ANTES. Artistas
que se fazem na ESCOLA DE AGORA. Devires.

Muita coisa acontece no espaco da sala de aula. As possibilidades se
mostram, como também as muitas verdades. A vida se abre potente, em
acontecimento, aprendizagem... e ela se torna

o grande meio, propiciadora de tantos caminhos quantos forem tracados ou
percorridos, os inimaginaveis; € o grande plano dos acontecimentos e dos

devires. E prenhe de possibilidades, fervilha de multiplicidades que saltitam
e provocam dancgas (ROOS, 2004, p.4).

Eu escolhi dancar; em uma musicalidade repleta de incertezas e
possibilidades; com novos passos e leves movimentos. Passos inventados, em uma

danca que nunca sera, sempre estara sendo...



AS (INYCERTEZAS DE QUEM SAO

Mas que retalho seria este, que tenho agora em méaos? Que discentes seriam
estes, que motivam a costura de minha colcha? Eu sei onde encontra-los, mas sera
qgue sei quem, de fato, sdo? Talvez, estes tantos jovens e velhos surgidos em minha
trajetoria profissional e, junto com eles, 0s questionamentos e tentativas de entendé-
los, possam pdr em evidéncia o estranhamento frente a esse acontecimento que me

consome. Parece que tudo estd potentemente ali, em meio a esses alunos e ao

alcance de minhas mé&os. Experiencio o estar sensivel e busco, em meio ao

desconhecido, a beleza que possa, talvez, estar oculta. Enfim, acabo transgredido
pelo fora.

Este lugar de possibilidades — retalho que trato como a Educacéo de Jovens e
Adultos — é imprevisivel e repleto de possibilidades, assim como tantos outros, que
nao sao experienciados dessa maneira. Contudo, ha também neles potentes forc¢as.

Talvez sejamos insensiveis a elas!? Se experienciados quando estamos sensiveis,

podem possibilitar uma aprendizagem mergulhada em um pensamento outro. E
como aquela folha que realiza toda a sua majestosa danga com o vento, mas muitos
sao incapazes de a perceber naquela singela movimentacéao.

Para muitos, esse ambiente do novo ndo merece ser ouvido, ser olhado ou
discutido. Essas forgas... Quigd, seja 0 momento de buscar palavras ou, até mesmo,
permitir que esse ambiente nos atravesse, mas, para isso, € necessario tornar-se
sensitivel aos pensares novos que permitam compreender este retalho que vem
sendo costurado a minha colcha!

Antes, nestas linhas textuais, encontramo-nos.

Agora, surge esse retalno como um lugar de possibilidades, onde talvez eu
me permita um encontro com aqueles discentes, quem sabe, comigo mesmo. Em
minhas certezas, esse espaco traz a beleza que é arrebatadora, uma aprendizagem,
certezas das incertezas, os esperados dos inesperados, as lembrangcas do nao

lembrado, o saber do ndo sabido, o conhecimento dos desconhecidos.



Um lugar de possibilidades, um encontro de (in)cert  ezas.

No cotidiano do espaco escolar e da sala de aula — apesar da
hegemonia do pensamento representativo, do conhecimento
como re-conhecimento e da aprendizagem e cognicdo como
reproducdes — algo sempre escapa: ha sempre, em cada
professor, um professor-aprendiz de si e do mundo que, mesmo
gue ndo esteja no seu planejamento ou na sua politica, acaba
dando passagem aos fluxos da vida. Um movimento de
passagem de forcas que promove uma politica de
inventividade. Ai, a aula acontece! O acontecimento-aula move,
pro-move e co-move modos de existir mais potentes, encontros
mais potentes®.
Sdnia Maria Clareto

E como se abrisse a porta daquele espaco escolar para a passagem, 0S
atravessamentos, 0s possiveis encontros que ali se déo. “Ai, a aula acontece!” Que
entrem os Jovens e adultos. Novos e velhos.

E entraram... Em minha colcha de retalhos, percebo um feito de novos e

envelhecidos. Jovens e adultos, emaranhados em muitas possibilidades. Um e outro,
retalho... De muitas potencialidades...

Mas... um instante!? Retalho? Possibilidades e poténcias? Do qué estou

falando? Um retalho, boa parte das vezes, ndo € visto dessa maneira. H4 um certo
olhar, imerso em verdades e certezas, castrado de rizomaticas linhas, que, talvez,
seja pertenca aqueles que ndo vivem a, tampouco da, colcha de retalhos. Quem
sabe a qué o termo retalho nos remete? Talvez, a algo que ndo possui muito, ou
nenhum, valor. Que pode ser reaproveitado, mas também lancado fora. E dessa
maneira que muitos parecem ver a EJA.

Entdo, nesses cosimentos de retalho e colcha, quem € este novo que
aparece, de forma tdo esplendorosa e peculiar, fazendo-se perceber (mesmo sem

saber que o faz) como uma incerteza em meio a muitas certezas dadas? De certo,

pensar nesse novo € ouvir algumas vozes que ecoam, propagando suas verdades.
Assim, pensemos na terminologia EJA, isto é, uma Educacao de Jovens e Adultos.

Poderia, aqui, dar uma paradinha e olhar para esta terminologia ... Parece-me

agui, neste nominalismo, Educacdo de Jovens e Adultos, que se trata de uma

° (CLARETO, 2008: p. 8.)



educacéo voltada para pessoas que ndo tenham mais seus espacgos garantidos na
educacio regular, orientada (padronizada) também pela faixa etaria. E _claro, estéo

fora do esteredtipo! Mas, ainda, ndo se trata de um processo educacional voltado

para todo aquele que é jovem ou adulto. E preciso ter outro padr&o, que n&o o etario,
para o grupo que ali se configura. Padréao, este, que revela uma triste verdade que
0s modela, a estes educandos da EJA.

Assim, o que queremos dizer quando falamos de EJA? Seria esse um termo
utilizado para qualquer grupo ou individuo “maior que 18 anos” que esteja sendo
“educado”? Que padréo, regra ou verdade impde-se ali, em meio a eles? O que
caracteriza esse grupo como um de Educacdo de Jovens e Adultos? N&o é

especificamente determinada pela idade, €? Refletir acerca de tais questionamentos

expde uma potencial, mas, muitas vezes, desacreditada educacao.

Sons, sussurros... Ougo vozes. Entédo, o que € a EJA?

Falar sobre Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil é falar sobre algo
pouco conhecido. Além do mais, quando conhecido, sabe-se mais sobre
suas mazelas do que sobre suas virtudes.

A Educacéo de Adultos no Brasil se constitui muito mais como produto de
miséria social do que do desenvolvimento. E conseqiiéncia dos males do
sistema publico regular de ensino e das precarias condi¢des de vida da
maioria da populagédo, que acabam por condicionar o aproveitamento da
escolaridade na época apropriada.

E este marco condicionante — a miséria social — que acaba por definir as
diversas maneiras de se pensar e realizar a Educac¢éo de Jovens e Adultos.
E uma educacdo para pobres, para jovens e adultos das camadas
populares, para aqueles que sdo a maioria nas sociedades do terceiro
Mundo, para os excluidos do desenvolvimento e dos sistemas educacionais
de ensino. Mesmo constatando que aqueles que conseguem ter acesso
aos programas de Educacdo de Jovens e Adultos sdo os com “melhores
condi¢cdes” entre 0s mais pobres, isto ndo retira a validade intencional do
seu direcionamento aos excluidos. (HADDAD, 1994, p. 86).

Esse trecho, acima, foi retirado da transcricdo da Conferéncia pronunciada
pelo Professor Sérgio Haddad, no Encontro Latino-Americano sobre Educacdo de
Jovens e Adultos Trabalhadores, realizado em Olinda (PE), em 1993. Tal
Conferéncia tratava sobre “As Tendéncias atuais na Educacao de Jovens e Adultos
no Brasil”.
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Esta € a verdade que, talvez, possa ser mudada. Quando falamos de

Educacao de Jovens e Adultos, ndo estamos nos referindo ao estudante universitario
ou aquele em busca de uma pos-graduacdo, tampouco aos programas de

qualificagcédo profissional destinados aos trabalhadores. O soar da denominagao EJA



tem sentido Unico e exclusivo de denominar sujeitos de classes e grupos sociais
menos favorecidos — isto €, os que estdo excluidos de forma social, econémica e
cultural — que, por motivos diversos, tiveram sua oportunidade de educar-se,
escolarmente, subtraidas, e, atualmente, decidem retornar as salas de aula,
buscando recuperar o “tempo perdido”, a re-inclusdo (FONSECA, 2002).

E, tentaram nos enganar! Apesar de a nomenclatura EJA — Educacao de

Jovens e Adultos - estar bem remetida a idéia de um modo educacional
caracterizado pela faixa etaria dos alunos, ela, na realidade, se define muito mais
pelo fator socio-econbmico que caracteriza esses educandos. O que vemos sao
alunos, na maioria das vezes, de baixa renda econémica. Individuos pertencentes as
chamadas “classes populares”, que convivem num emaranhado de problematicas
sociais das quais tomamos ciéncia, a todo instante, lendo ou assistindo os jornais,
conversando com amigos ou, simplesmente, vendo, ouvindo e sentindo, ao
caminharmos pelas ruas de nossas cidades.

Se escolhemos falar de tecidos e pedacos de pano, temos que, entre retalhos,
ha alguns que, olhando para eles, poderiamos dizer que sédo azuis. Mas, o fato &
gue, muitas das vezes, nao passa de um preto desbotado, envelhecido.

Cores fortes e marcantes, com o tempo, passam a Se apresentar em

tonalidades atenuadas, avelhantadas, timidas. Por que ndo, sufocadas!?

Caracteristicas que, para muitos, sédo favoraveis ao seu completo abandono. Porém,
para tantos outros, como eu, tais caracteristicas fazem reconhecer, naquele pedaco
de tecido, um fragmento repleto de experiéncias, vivéncias e saberes. Sempre
singulares.

Aquilo que, outrora, fora abandonado, agora é buscado e experienciado.
Aquilo que era velho, agora se faz novo, traz o novo. Um novo encontro, uma nova
aprendizagem, um singular e potente acontecimento.

Oliveira (1999), sensivel e aberta a experienciar este novo, destaca, com um
certo pesar, os trés espacos que definem o posicionamento social dos alunos da
EJA: “[1] a condicdo de ‘ndo-criancas’, [2] a condicdo de excluidos da escola e [3] a
condicdo de membros de determinados grupos sociais” (p. 60). O primeiro se
destaca pelas dificuldades que se impbe ante a incorporacao desses educandos ao

sistema e praticas pedagogico-escolares.



Um “ndo-crianca”, um “excluido da escola”. Mas, espere um pouco ... Quem

ndo é crianca é o qué? O que, entdo, ele faz dentro da escola? A escola ndo é lugar

de crianca, de aceitos por esta instituicdo? Eis uma verdade, que ndo € a verdade.

Sao0 abundantes e notaveis os fatores de ordem conflitantes, ndo colaboradores de

um proceder educacional voltado a estes “ndo-criancas”. Adueles excluidos,

lembra??? As diversas restricdes, que dificultam os interesses de alunos e alunas,
no processo educacional de jovens e adultos, atingem varias dimensodes:
educacional, pedagogico, psicologico, social, fisico e a da prépria matematica
escolar, tal como é apresentada.

Na realidade, as redes de ensino podem ter alunos “n&o-criancas” (adulto,
jovem ou adolescente acima de 14 anos) em salas de aula ditas regulares, mas, com
isso, criar-se-ia um dos dilemas com relacdo as praticas pedagdgicas, pois, nessa
situacdo, talvez uma faixa etaria va se beneficiar mais que a outra. Talvez, aulas
muito “infantis” ou muito “adultas”, por si s0, ja se tornem uma restricdo e, como nao
bastasse, ainda ha o possivel sentimento de vergonha que os educandos, jovens e
adultos, possam carregar, por estarem em turmas onde a maioria, ou todos, possui
idade diferente das deles. Os alunos ficam ancorados em seu porto seguro, nao se
arriscam em outras aguas, o que poderia, talvez, estorvar o aprendizado. Além disso,
existem as ansiedades que se tornam totalmente distintas diante do fator etario. As
buscas e as necessidades séo diferentes para 0s grupos que sao distintos.

Também, temos o0 espaco fisico da escola (SILVA, 2007) como fator
complicador de ensino de alunos “excluidos da escola”. Geralmente as dimensdes
desse espaco sao pensadas para criangas menores (idade inferior a 14 anos). A sala

de aula pode ficar pequena para essas criancinhas maiorzinhas!? Todas estas sdo

restricbes, sejam fisicas, pedagogicas, emocionais ou psicoldgicas, que dificultam
e/ou impedem a construgcédo do conhecimento por alunos da EJA.

Tais fatores dificultosos, ou impedimentos, também se fazem presentes,
quando focamos as disciplinas que compdem nossos curriculos. Na matematica
escolar, esta restricdo se destaca ainda mais, ja que a ela é imputada a condicéo
intrinseca de formatadora, modeladora, rigida que nédo cede a outros moldes ou
maneiras de proceder. Suas verdades postas, sua linearidade, a estruturacdo em
blocos de conhecimentos tornam necessario 0 sucesso em uma etapa, para que a

subsequente possa ser apreendida. Nela, exige-se a exatiddo no certo ou errado das



resolucdes, e tudo isso contribui para uma resisténcia as mudancas no modo de

pensar educacional. Segundo Clareto & Sa (2006),

(...) esta Matematica é aquela hoje incorporada aos curriculos escolares,
tida como a verdadeira e a Unica a dar conta da realidade na qual vivemos.
Mais do que isso, ela é vista como a representacdo da propria realidade...

(p. 06)

Ainda assim, temos autores que desafiam estas restricbes, colaborando
muito para uma mudancga na estrutura e postura educacional. Como exemplo, temos,
sejam eles educadores matematicos ou apenas educadores, as reflexdes e textos de
Borba & Skovsmose (2001), Roos (2004), D’Ambrdsio (1990; 1993; 1997; 2001),
Larrosa (2001), Fonseca (2002), Kastrup (2000), Clareto (2004;2008), Clareto e Sa
(2006) e outros.

Discutir a problematica do aprendizado de alunos de EJA, por motivos etarios,
e também lembrar a dificuldade de aprendizagem em Matematica, discurso proferido
e assumido pelos proprios alunos. Segundo eles, ja estao “velhos”, e créem que para
o aprendizado da Matemaética € necessario aptidao ou talento, um dom, nascer com
isto e, portanto, o fator etario torna-se determinante no sucesso ou fracasso escolar.
Muitos alunos ja me disseram: “em Matematica, eu sou bom, sei tudo de menos e
mais”. Enquanto outros: “professor, eu ndo sei nada de Matematica. Quando eu
estudava, era péssimo(a). Foi por isso que sai da escola”. Duas falas que mostram o
papel muitas vezes exercido pela Matematica: selecionar os melhores pensadores.
Magda Soares (1986) define essa pretensdo de alguns como a “ideologia do dom”,
na qual “as causas do sucesso ou do fracasso na escola devem ser buscadas nas
caracteristicas dos individuos” (p. 10).

O retalho é levado a experimentar uma inferioridade que nédo Ihe pertence.
Restricbes lhe acometem de modo a propor que o0 seu lugar € mesmo o de um
estilhaco de tecido abandonado e inatil, velho, sem importancia ou vida. Sobrepor
tais impedimentos parece uma batalha cruel e impetuosa, onde a vitéria ndo é
visionada. A ele, a esse estilhaco de pano, é proposto um sofrimento e desamparo
continuo, do qual Ihe fazem acreditar que € merecedor. O abandono e as abdicacdes
aparecem como 0 Unico destino a ser seguido. Isso lhe impde acreditar que o Unico

lugar de um retalho é o ser retalho, aceitador, submisso, ddcil, regrado e obediente,



um vassalo de seu senhor — a verdade — e ainda subordinado as maos de quem
costura.

Esse modo de pensar do educandos n&o-crianca propde que a
responsabilidade do aprendizado, bem como a capacidade ou as limitacdes,
pertencem apenas a eles, eximindo, ou pelo menos minimizando, a escola e a
sociedade, de tal responsabilidade.

Tal maneira de compreender, que explicita a idade como fator determinante a
capacidade de aprendizado, ndo é o unico legitimador, apesar de encontrar respaldo
em muitos estudos. Ainda ha uma certa caréncia no que se refere a reflexdes e
discussdes acerca dessa faixa etaria. A idade n&o esta unicamente relacionada com
a capacidade de aprender, mas existem varios fatores: psicologicos, sociais,
pessoais, fisicos, sociais e outros, que contribuem para isso.

O fator etario pode proporcionar modos diferentes de relagbes e
aprendizagem, isso devido a adultos, por exemplo, terem experiéncias de vida
distintas de um jovem. Mas a pergunta € inevitavel: a escola estaria preparada para
essa dinamizacdo de pensamentos, questionamentos, reflexdes e cogni¢cdes?
“Talvez as comparacdes entre a crianca e o adulto, baseadas no modelo genético-
estrutural e na idéia do déficit nos deixem de méos vazias para o entendimento da
cognicao contemporanea.” (KASTRUP, 2000, p. 376).

Talvez, notemos que determinadas caracteristicas tornam-se especificas dos
adultos, principalmente com relacdo a aprendizagem Matematica. Destaque-se,
inicialmente, a postura utilitaria que, por vezes, atende as necessidades e exigéncias
do cotidiano desse grupo. Posterior a isso, teriamos uma percepcao formativa, visto
que a referéncia, para os adultos, sobre a importancia da Matematica, esta no
momento presente, enquanto que, para as criangas, ela esta no futuro. Ou ainda, €
comum dizermos as criangas: “vocé precisara disso no futuro” ou “isso é importante

para a sua vida”. Mas, aos adultos, o que diremos? Quic4, esse aluno jovem ou

adulto ja tenha descoberto que essa dependéncia disseminada, aquela que diz ser a

Matematica uma necessidade futura, ou ainda a que traz sua importdncia para a

vida, seja uma possibilidade de ler e interpretar o mundo, e ndo a Unica e universal
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maneira disso acontecer. Serd que aquilo que € visto como proprio da formacao

Matematica do adulto ndo estaria também presente na formacdo destinada as

criancas?



N&o bastassem as proibicdes e restricdes no campo educacional, esse grupo
de educandos ainda enfrenta um crescendum gerado no campo psicolégico.
Aspectos de natureza cognitiva e psicolégica sdo bem explorados pelos estudiosos,
mas numa perspectiva determinada. Existe um pensamento hegemonico largamente
aceito e, portanto, amplamente embasado, estudado e argumentado, que vé o

individuo ndo-criangca como aquele que possui uma estabilidade. Ele ndo desenvolve

mais! Nao apresenta mudancas ou transformacdes de maneira significativa, o
aprendizado para, ndo tem progresso, e isto limita as reflexdes e os estudos na area.
Vozes... Ruidos trazem uma percep¢do acerca deste entendimento

hegeménico atribuido aquele que ndo é mais crianca.

Desenvolver-se é, deste ponto de vista, superar deficiéncias cognitivas,
completar lacunas, deixar para trds estruturas cognitivas imperfeitas que
impedem a crianca de conhecer como um cientista. A adocdo de uma
perspectiva epistemolégica faz com que o problema de tais transformacdes
seja colocado sob a égide do progresso e da previsibilidade e a investigacédo
da crianga reste assombrada pela forma adulta de conhecer. Através de um
modelo de desenvolvimento por estadgios e em sintonia com a idéia de
déficit, o desenvolvimento ultrapassa e deixa para tras a crianga, pensada
sob a forma de estruturas intelectuais mais rigidas e pobres (KASTRUP,
2000, p. 374).

Assim, tem-se um grande preconceito com relacdo aos alunos de EJA, uma
vez que ja teriam, supostamente, atingido o apice em suas “estruturas cognitivas”.
Os espacos em branco, os vazios, ja foram preenchidos. Os estagios ja foram
cumpridos e o déficit fora sanado. Estruturas intelectuais perfeitas moldam esse
adulto. Dai, se suas cogni¢des sdo consideradas estaveis, entdo o aprendizado, que
€ uma construcdo fascinante do saber, uma transformacdo continua do
conhecimento, uma mudanca qualitativa e significativa no modo de pensar, torna-se
uma forma inviavel nessa faixa etaria, ja que ela € privada de mutabilidades,

mudancas._Claro, ja atingira a perfeicdo do intelecto!? Oliveira (1999) salienta tal

indisposi¢cdo no campo psicoldgico:

as teorias do desenvolvimento referem-se, historicamente, de modo
predominante a crianca e ao adolescente, ndo tendo estabelecido, na
verdade, uma boa psicologia do adulto. Os processos de construcao do
conhecimento e de aprendizagem dos adultos sdo, assim, muito menos
explorados na literatura psicolégica do que aqueles referentes as criangas e
adolescentes. (p. 60)



Ainda bem que existem essas muitas restricdes, pois, somente assim,
teremos 0s muitos escapes, as muitas invencdes de saidas, evadindo-se do comum,
dos modelos, do padronizado. Tudo acontecendo na tentativa de sermos outros,
sempre novos. Singulares, em meio as muitas diferencas.

Assim, vejo e experiencio os alunos Jovens e adultos como potencialidade,
mudancgas pulsantes... Estes jovens e adultos que se acomodam nas carteiras de
minha sala de aula, talvez, fossem em muitos momentos inventores, que, a um sO
tempo, inventam e séao inventados.

Como os fios de um tecido, eles compdem este estilhacado pedaco de pano.
Estas pessoas... Meus alunos que possuem, em muitos instantes, um potencial

precioso, uma inventividade infante. Serd que s6 possuem nhestes instantes ou &

nesses momentos gque estou mais aberto ao fora, sensitivel ao novo? Nao sao

criangas, mas possuem um potencial criador de crianga, um devir-crianga. Serd que
todos os alunos da EJA sdo desta maneira: vividos como possibilidades,

inventividades? S&o inventivos e repletos de singularidades.

Esta € a Educacédo de Jovens e Adultos que venho experienciando como um
lugar de possibilidades. Um potencial lugar de inventar e ser inventado, onde

acontece o0 sempre novo e singular.

E no atelié que os acontecimentos atravessam ...

Trata-se de liberar a vida |4 onde ela é prisioneira, ou de tentar
fazé-lo num combate incerto™®.
Gilles Deleuze e Félix Guattari

E ali que acontecem os encontros, no atelié. Mas, onde estaria este atelié?
Talvez este seja um lugar facil de encontrar. Ndo possui endereco, tampouco mapas
que o localizem. N&o é um lugar. Mas poder-se-ia dizer que € qualquer espago que
permita as muitas possibilidades do costurar, do aprender, do experienciar o novo
que se abre em arrebatamento do fora. Nao ha espaco de costurar e tempo da

costura. Nao é atelié e costura, separados. O atelié se faz na costura e a costura

19 Apud ROLNIK, 2008: p. 1)



transpassa o atelié. Juntos se inventam. Algo onde espaco e tempo se confundam,
atravessem-se. O novo € presenca marcante neste lécus de costurar. A cada
agulhada, a cada coser dos retalhos, a colcha se faz. E sempre provisoria. E sempre
nova. Este ambiente traz a possibilidade de acontecer, sem garantias nem mesmo
certezas de chegar Ia.

Uma pausa para falar deste, que tem sido para mim, um possivel e singular
atelié. Mas, primeiro, o que é um atelié?

Um lugar onde exista trabalho, um movimento, que traz consigo a vontade de
criar e onde se possa experimentar, experienciar, manipular, inventar, produzir uma
arte. Lugar de possibilidades. Ali costura e costureiro sdo atravessados por forcas.
Traspassados. Confundem-se, a arte e o artista, pois estdo sempre provisérios em
meio a invencao.

O Projeto de Educacédo de Jovens e Adultos é onde tenho experienciado tais
costuras. E ali que encontro e sou encontrado por muitos inventores, artistas de
muitas artes. Esses que em muitas teorias — por exemplo, as de bases piagetianas —
sao considerados estagnados em sua aprendizagem, vistos como aqueles que néo
podem mais aprender, acabam por se tornar, aqui, os colaboradores de minha
pesquisa. Poder-se-ia dizer que eles sao os “inventores” na e da pesquisa.

Alids, esse, que hoje percebo como um lugar de possibilidades, nem sempre
foi como é, atualmente, em sua estrutura funcional. Ele nasce em 2002, ano em que
o Centro de Ensino Superior de Juiz de Fora — CES/JF — recebeu um convite para se
tornar parceiro da ONG Viva Rio, bem como da Secretaria Municipal de Educacao de
Juiz de Fora e do Centro de Ensino Supletivo (CESU) — érgéo pertencente a mesma
secretaria — para a viabilizacdo de um projeto de inclusédo social através da educacao
de jovens e adultos. O publico alvo eram alunos vulneraveis socialmente e
residentes em bairros periféricos da cidade. O trecho seguinte, extraido de um
Relatério Interno Institucional (CES/JF), de marco de 2003, mostra o olhar e a

disponibilidade da instituicdo em relacdo a EJA:

Entendemos que a educacgéo € condigdo necessaria, embora néo suficiente,
para a transformacdo social e, portanto deve ser valorizada. Entretanto,
rejeitamos a concepcdo ingénua, veiculada incessantemente pela midia,
governo e empresariado, que tenta atribuir a educacao, por si s6, um papel
salvacionista.

Em nossa visdo (alunos/comunidades/orientadores/coordenadores), este
projeto vem atender a essa necessidade confluindo objetivos, contetdos e



metodologia da educacéo formal com os pressupostos da educacdo popular.
Pois, o0 mesmo, hoje possui um importante papel na formacéo de sujeitos
criticos, conscientes do seu papel na sociedade, instrumentalizado-os para
uma intervencdo nos processos sociais, desenvolvendo uma pratica
pedagdgica comprometida exatamente com os elementos apontados por
uma concepcao emancipadora de educacéo escolar.

Acreditando que todo trabalho educativo comprometido, aponta no sentido
de um processo interativo educador-educando no qual ambos ensinam e
ambos aprendem, mediante a¢Bes que envolvem intercAmbios verbais e
intervencdes na prépria sociedade, ou na acao e na relagdo educativa do
educador e dos educandos com a sociedade. Nosso objetivo € desenvolver
a capacidade propria de cada um (educador e educandos) um olhar, um
conhecer e um atuar criticamente em nosso respectivo campo de saber,
trabalho e vida, superando-nos a cada dia. (p. 4)

Com as parcerias realizadas, cada instituicdo assumia um papel atuante
dentro do projeto intitulado “Programa de Crescimento Educacional — Telecurso
Comunidade — O passaporte para a cidadania’. A ONG Viva Rio, juntamente com o
CES/JF, ficara responsavel pela capacitacdo e orientacdo dos profissionais
envolvidos, supervisionando pedagogicamente todo o projeto. Ja o material didatico,
as apostilas, livros e fitas de video ilustrativas de conteldos lecionados eram
fornecidos pela Fundacéo Roberto Marinho, a exemplo da experiéncias ja existentes
na cidade do Rio de Janeiro. Ao CESU, representante da Secretaria Municipal de
Educacdo, coube o apoio pedagogico, a validacdo do conhecimento através de
avaliacdes e a certificacao dos alunos participantes do projeto.

O projeto iniciara com onze telessalas (eram chamadas assim, as salas de
aula) e cerca de quatrocentos alunos (ou telealunos, como também eram
chamados). Esta nomenclatura usada em referéncia as salas de aulas e aos alunos,
telessalas e telealunos, originara-se da frequente utilizagdo de recursos &udios-
visuais, como video e televisdo. Ainda cabe ressaltar que o educador presente ali,
em sala de aula, era chamado Orientador de aprendizagem. Segundo Relatério

Interno Institucional (2003), esse tinha a finalidade de ser:

[...] um mediador do processo ensino-aprendizagem para os diversos
conteudos referentes as quatro ultimas séries do Ensino Fundamental. O
orientador de aprendizagem tem uma participacdo fundamental nesse
processo, pois 0 mesmo atua como mediador e gerador de conflitos,
também estimula, incentiva, acarinha, cobra, exige e compreende seus
educandos e parceiros no processo (p. 4).



As aulas eram ministradas nos mais variados locais, como por exemplo:
Curumim®, escolas municipais, salées paroquiais de igrejas, um centro cultural, o
Colégio Técnico Universitario (CTU/UFJF), um grupo espirita, a sociedade de pro-
melhoramentos de bairros e, ainda, garagem de automoveis. Aulas que comecavam
as dezoito horas e trinta minutos e acabavam as vinte e duas horas e trinta minutos,
de segunda a sexta-feira. O projeto atuava durante, aproximadamente, dez meses,
divididos em dois mdédulos de disciplinas. Nos cinco primeiros meses, referentes ao
primeiro médulo, eram administrados os conteudos de Lingua Portuguesa, Historia e
Geografia. Ja nos ultimos, eram ministradas as disciplinas de Matemética e Ciéncias.
Isto porque se tratava da modalidade de ensino fundamental, cuja exigéncia etaria
minima para ser aluno do projeto é de dezessete anos e certificagdo comprovada a
partir do quinto ano (quarta série) do ensino fundamental. Posteriormente, o projeto
comecgou a atuar na modalidade de ensino médio, com exigéncia de, no minimo,
dezoito anos e certificacdo comprovada até o nono ano (antiga oitava série) do
ensino fundamental. Durante cada disciplina, o aluno é submetido a dois tipos de
avaliacbes. Uma feita pelo professor dentro de sala, durante todo o periodo
lecionado, buscando-se uma avaliacdo continuada, baseada em participacéo,
simulados, frequéncia, trabalhos em grupo ou individuais, sempre tendo em vista
que o conhecimento é um construto continuo, e ndo o produto final de um processo.
A outra avaliacdo é externa, em parceria com a Prefeitura Municipal de Juiz de Fora,
e é realizada pelo CESU — Centro de Estudos Supletivos, 6rgado responsavel pela
certificacdo comprobatéria.

Um atelié de muitos encontros. Encontros de maos e retalhos, retalhos e
retalhos, agulhas e linhas, linhas e pedacos de pano, tantos encontros. Lugar de
possibilidades. Naqueles encontros, as aulas aconteciam, em meio a telealunos,
telessalas, orientadores. Aulas que eram ministradas de forma presencial por um
docente graduado. Cabe ainda dizer que o orientador de aprendizagem lecionava
todas as disciplinas que formam a grade curricular do projeto, na sua atuacao

voltada para o ensino fundamental: Lingua Portuguesa, Matematica, Geografia,

" Trata-se de um programa desenvolvido pela Associacdo Municipal de Apoio Comunitario —~AMAC,
pertencente a Secretaria de Assisténcia Social da Prefeitura Municipal de Juiz de Fora, que, em suas
unidades, atendem, oferecendo préticas esportivas, dancas, masicas, oficinas de artes e de teatro a
meninos e meninas de seis a doze anos, provenientes de familias de baixa renda.



Historia e Ciéncias. J& no ensino médio, a atuacdo do docente era segundo a sua
formacao académica.

O qué!? Agora nao entendi!!!

E isso mesmo! O mesmo educador, com formacéo especifica em determinada

area do conhecimento, lecionava todas as disciplinas que compunham a grade
curricular.

Apuros, enrascadas, incertezas... Ali era onde estaval? Como falar de

certezas que ndo eram as minhas certezas? Quanto aquelas verdades Matematicas,
sentia-me seguro, mas o que dizer das verdades da Geografia, da Histéria, das
Ciéncias e da Lingua Portuguesa? Faziam-me trémulo, sem firmeza em meio as
suas certezas. As vezes, faltavam-me as palavras, além, claro, as garantias das
pegadas a seguir. Ainda que aqueles caminhos e conhecimentos fizessem parte de
mim, eles ndo eram as verdades as quais me propunha a apregoar.

Ufa! Ainda bem que parece existir uma luz no fim do tlinel. Existiam reunides

pedagogicas rotineiras, nas quais se discutiam as dificuldades e o andamento do
processo educacional dentro das telessalas. Dificuldades essas que pertenciam
muito mais aos docentes do que aos alunos.

Destaque-se, também, que os professores que atuavam no projeto eram
selecionados de tal maneira que, ao se reunirem, fosse possivel a presenca de um
representante de cada area. Isso, porque, havendo necessidade, um professor da
area especifica poderia ajudar os outros professores de outra formacao a resolverem
guestdes suscitadas, ou inesperadas.

Era assim a atuag&o do “Programa de Crescimento Educacional — Telecurso
Comunidade — O passaporte para a cidadania”. Esse, que hoje sinto como um
possivel atelié.

Esse modo de funcionamento pedagoégico e estrutural perdurara durante
algum tempo. Na realidade, parcerias foram desfeitas, permanecendo somente a
Prefeitura de Juiz de Fora, através de sua Secretaria Municipal de Educacédo e do
Centro de Estudos Supletivos (CESU). Em 2006, a mudanca abrangera a grade
curricular, incorporando-se o Inglés como lingua estrangeira obrigatéria. Os
educadores passaram a ser chamados “professores”. As disciplinas passaram a ser
lecionadas, cada qual, por um docente com formacado especifica na area e, além

disso, o projeto fora nomeado como “Projeto Educacdo de Jovens e Adultos —



Passaporte para a cidadania”. Mudangas substanciais que perduram até hoje. Com
relacdo ao material didatico, ele €, atualmente, produzido pelos professores,
embasados em parametros nacionais da EJA, bem como materiais, livros e apostilas

disponibilizados para esse fim.

Eles, os novos e velhos artistas.

No inicio de 2006, conheci estes artistas, mestres de licbes, muitas licdes de
vida. Os alunos foram selecionados pelo CES/JF, utilizando-se como critérios a
idade, superior a dezessete anos, e o certificado de conclusdo dos anos iniciais do
ensino fundamental ( Do primeiro ao quinto ano, correspondentes ao intervalo ente a
primeira e a quarta séries). Isso, quando a etapa a promover se referia ao ensino
fundamental.

As salas possuiam, inicialmente, o minimo de trinta e cinco alunos, chegando
ao maximo de cinquenta. Esse numero de alunos ndo permaneceu até o final do
processo, pois, por muitos motivos ocorre um alto indice de evasdo. Alguns sao
fatores conhecidos, como problemas familiares, mudangas de moradias, horarios de
trabalhos, e muitos outros que perpassam por nossas aulas, mas ndo somos
capazes de nos darmos conta.

As suas vidas, eram costurados muitos sonhos, vontades, desejos e medos.
Falar destes alunos me faz pensar no quao dificil foi e €, para eles, estudarem em
horéario noturno. Isto porque muitos deles trabalhavam durante o dia. Um trabalho, na
maioria dos casos, considerado “pesado” e desgastante. Sdo pedreiros, ajudantes
de pedreiros, catadores de material reciclavel, trabalhadores informais, porteiros,
chaveiros, desempregados, donas de casa, trabalhadores do comércio, e outros.
Inclusive, diziam ser esse um dos motivos principais de voltarem a sala de aula:
melhorarem profissionalmente, ou conseguirem um emprego. Outro motivo que me
chamou a atencdo é o fato de alguns, na maioria méaes, voltarem a estudar para
poderem ajudar os filhos em questdes escolares e, até mesmo, auxilid-los em outras

guestdes.



Dificuldades, eles tinham. Olha que ndo eram poucas! Afinal de contas, muitos

desses alunos estavam afastados ha bastante tempo da escola. Como alunos, é

claro, pois muitos eram pais de alunos. Tornaram-se, momentos comuns a adula,

aguelas lamurias e queixas. Talvez, tudo aquilo Ihes fosse novidade. Mas havia
momentos em que se ouvia: “ah, eu lembro disso”, ou ainda, “isso eu sei fazer”, e

outras tantas frases. E, talvez... Quica, esqueceram de todo aquele conhecimento

representativo, apresentado em sala de aula. Naguela escola, lembra?! N&o vai me

dizer que ja esqueceu! Os tempos passaram e as dificuldades parecem permanecer.

Talvez, as mesmas!!l Ei, espere um pouco! Entdo serd que aprendi ou minha

memoria é que ndo anda la essas coisas?!

Esses, que hoje vejo como possibilidades desde as primeiras aulas, tiveram
sempre um bom relacionamento uns com o0s outros, bem como em relacdo aos
professores. A grande parte deles residia préximo aos colegas de sala. Muitos eram
vizinhos. E mesmo aqueles que néo pertenciam ao grupo dos “ja amigos e
conhecidos”, tratavam de se incluir.

Este € um grupo muito especial. Costureiros inventores de primoroso
potencial criador. Muitos foram os grupos de alunos com 0s quais tive encontros,
semelhantes ou bem distintos um do outro grupo. O fato é que, a cada encontro, eu
nao era mais 0 mesmo. Tais encontros traziam a mudanga, uma aprendizagem. O
inesperado e as incertezas passaram a ser notérias em minha vida.

A faixa etaria desses alunos, em média, é de trinta e cinco anos. Um grupo de
pessoas, dezessete ao todo. O mais novo com vinte e dois anos, enquanto o mais
velho tinha cinquenta e dois. Faziam da sala de aula a prépria incerteza. Nunca
sabiamos o que poderia acontecer a cada atividade proposta, a cada méao que se
colocava em destaque, buscando caminhos, propondo interrogacdes e inquietudes.
Aquilo que acreditdvamos era o inesperado. Momentos de muitas aprendizagens.
Em meio as dificuldades, os escapes. Fugas inventadas, caminhos inventivos. Assim
se mostrava 0s momentos que passavamos juntos em sala de aula.

Pareco ouvir Fiorentini (1995) falar desse espaco que se tornara minha sala

de aula:

E o saudavel barulho da efervescéncia da aprendizagem. E o zumbido das
abelhas “fabricando o mel” na sala de aula. Todos estédo produzindo; todos
estdo construindo; todos estdo participando. Mas, ha também, na sala de
aula, o necessario “barulho do siléncio”, quando cada crianga se empenha



vivamente em sua propria producao; quando interioriza individualmente as
acOes/reflexdes realizadas coletivamente (p.22).

Nao eram criancas, mas tinha momentos que... Momentos inventivos. Assim

era como percebia muitos dos instantes de nossas aulas. Cirandas, pagodes

(brincadeiras e musica? Acho que ndo é isso que aparece agui) e muitas outras

possibilidades surgiam ali, naquele espaco. Nao era uma sala de aula igual as outras
salas, em se tratando de Educacéo de jovens e Adultos. Era uma singular, dentre
todas. Interessante é que nesta sala, nesse possivel espaco de aprendizagem,

encontrava-me com J mindsculo e com A maiulsculo . O que quero dizer com isso?

Ali, ainda que fosse uma sala de Educacdo de Jovens e Adultos, surgiam muitos
mais adultos (A) do que jovens (J). E a classificacdo de adultos e jovens no ambito
educacional segue parametros nacionais. Isto significa dizer que o aluno jovem tem
entre quinze a vinte e nove anos de idade, apesar do critério utilizado pelo projeto ter
a idade superior aos dezessete anos. Ja o aluno adulto € tomado com idade entre
trinta e cinquenta e nove anos. Talvez, esta maior presenca de adultos, nas antes
chamadas telessalas, ocorresse pelo proprio fator de sele¢cdo. Ainda assim, era
diferente das salas, de mesma modalidade educacional, que vemos por alguns

espacos escolares. O gue sera que vem acontecendo para um aumento expressivo

do numero de alunos jovens, em comparacdo com o de alunos adultos, nessa

modalidade educacional? Sei la! Vai ver eles, os adultos, estdo cedendo lugar para

seus filhos e netos. Talvez ..

Bem, o certo é que daqui a algumas linhas e letras encontrar-me-ei
novamente com meus alunos para uma inventiva tarefa. A invengao, muitas vezes

ténue e intimidada, imperceptivel, de si e do mundo.

As atividades como possibilidades.

Mais uma vez esses inventores, emaranhados em agulhas, linhas e retalhos,
moveram-se em direcdo a uma possibilidade. Privilégio de poucos que voltam seus
olhos e ouvidos para ver e ouvir esta maravilhosa arte da criagdo, invencao dos

criadores, que também estdo sempre sendo inventados. Os alunos mostravam que



criar escapes faz parte de suas vidas, mas, é necessario estar atento para
percebermos estes momentos inventivos. Movimentos em dire¢cdo a criagdo. Os
inventores comecam a aparecer. Suas criacdes sao permeadas de possibilidades, de
saidas para muitas saidas.

Estas atividades, duas em especial, aparecem como uma possibilidade de
olhar aqueles repletos de possibilidades, bem como suas producdes, para além
daquilo que é considerado comum, normal. Em muitos momentos venho percebendo
que as aulas, quando abertas as incertezas, trazem muitas aprendizagens. Nos
momentos em gque pensamos controlar a aprendizagem, somos ingénuos, pois algo
sempre nos escapa por entre os dedos. Sentimos-nos angustiados, pois o0
inesperado pode acontecer. E ai, a gente pode aprender. A aula acontece...

Elas, esses dois momentos de possibilidades, de ouvir o, talvez, inaudivel, de
ver aquilo que nao é visivel, surgem de discussdes no Travessia e dos encontros de
orientacdo. Era necessério um movimento para que ali afetasse o novo, um singular
encontro. Algo precisava despertar meus ouvidos, meus olhos. Precisava
sensibilizar-me. Para tanto, era necessario que eles, os alunos, falassem a partir da
experiéncia deles com a Matematica e com as aulas de Mateméatica, e ndo que

falassem da experiéncia. Escape dificil, mas possivel. Precisadvamos de um

momento que nos desconcertasse, nos tirando de nosso porto seguro e colocando-
Nnos em meio ao caos. Precisavamos de um escape para um pensamento novo.

A primeira atividade surge de experiéncias no curso de Especializacdo em
Educacdo Matematica — NEC/UFJF. Como seria um mundo sem matematica? Vocé
[a_pensou nesta possibilidade? Desconhecido que nos inquieta. Assola nossas

certezas. Consomem nossas verdades.

Como é a arte, ndo!? Sempre uma possivel companheira na busca de

sensibilizar-se para, de olhar o ndo comum, de tocar o nao tocado, de ouvir 0
siléncio, de adentrar ao porto caos (contrario ao porto seguro, este que da seguranca
e certezas) que nos traz muitas possibilidades. Uma atividade que nos fizesse
mergulhar nesse mar possibilitante do novo deveria ser uma que buscasse
experienciar o que ha de mais belo na arte — a invencao da arte e do artista. Talvez,
assim, tornaria possivel um acontecimento, uma aprendizagem. Desta maneira, em
conversas com minha orientadora e em didlogos com aqueles que estao proximos,

encontro a atividade (ou sera que ela me encontra? Talvez os dois se encontram,




atividade e eu!?) que traria a arte do imprevisivel. Teatralizar era a palavra de ordem.

Ordem que traria desordem e imprevisibilidade. Invencdes. Era necessario teatralizar
a escola de antes e a escola de agora. Meus olhos ansiavam em ver a matematica
de antes e a matematica de agora. O que aconteceria no encontro das duas, ou dos
muitos que ali estavam?

Uma e outra: atividades de muitas possibilidades.

Como, entdo, faria para experienciar aquilo que ali se passaria? O fato é que
nao tinha ciéncia de toda a poténcia que se instauraria nesse movimento de inventar
um mundo, de arquitetar uma escola. Munido de muitas forgas, tantas vozes, fiz-me
um ouvinte cativado pelo ressoar da voz daqueles alunos artistas. Foi_dificil,

confesso. Ainda estando com os ouvidos um tanto agravados...

Metodologia, onde estara? Método que, muitas vezes, € enxergado como
aguele que nos faz caminhar por caminhos que nos conduzirdo a verdade. Prefiro
pensar que caminho por campos férteis em possibilidades. Lugar de muitos, e nao
um sO caminho. Ela, a metodologia, emaranha-se ao texto, as atividades. Caminhos
que vao sendo produzidos junto as vidas. Invencdo de passagens que nos
conduzem as possibilidades. Invengdo de um mundo, inven¢cdo de uma escola,

invencdo de uma mateméatica. Por que serd que ao falar desta matematica sou

arrebatado, sensivel a uma matematica com m, e ndo com M? Nas letras que tentam

traduzir as muitas forcas que perpassam a producéo dos alunos esta dissolvida essa
metodologia de possibilidades.

Uma folha cai de uma arvore. Certamente o que ela espera é encontrar-se
com o0 vento para que, assim, este possa leva-la ao desconhecido, lugares que
nunca pudera imaginar viver. Momentos de encontro. O que € necessario, entéo,
nestes momentos? Diria que o importante € vivé-lo. Cada fracdo de tempo precisa
ser vivida e experienciada. Assim, viamos nossos encontros. Momentos de
incertezas, experiéncias e aprendizagens. Costureiros de talento. Possuem uma
criatividade que abre caminhos para muitos outros caminhos. Inventividade

percebida em diversos momentos em nossas aulas.



COMO SERIA UM MUNDO SEM mATEMATICA?

Aprender ndo é adaptar-se a um meio ambiente dado, a um
meio fisico absoluto, mas envolve a criacdo do proprio mundo™®.
Virginia Kastrup

Era uma vez um mundo sem matematica®>...

O qué?! Que negobcio é esse de um mundo sem matematica? Como assim?

Essa pequena historia € rodeada por varios questionamentos,
estranhamentos que surgem como que querendo nos tragar, tirar 0 Nnosso chao.

Opa! Puxaram nosso tapete!

Mas a intencdo ndo € que caiamos, e, sim, que possamos Vvislumbrar o que
estd debaixo dele, do tapete. Caminharemos por um possivel e novo solo. Pés
vibrantes sobre um novo solo. Corpo vibratil, aberto a passagem das muitas forcas,
sensivel a cada passo. Passos que buscam o novo, novos e incertos rumos.

Um desafio é posto a nossa frente: falar sobre as coisas deste mundo sem
matematica. Serd que conseguiriamos descrevé-lo? Continuar a historia? Talvez o
senso comum nos dissesse que falar sobre este mundo é muito dificil. Os mais
pessimistas diriam, um mundo impossivel. Para esses, ndo ha como pensar em um
mundo sem Matematica. SO existe um mundo se houver numeros, coisas a
quantificar, medir, enfim, e a isso chamam Matematica’*. Essa é a visdo que muitos
tém. Um questionamento me surge: 0 que causaria a eles, propagadores do senso
comum, tantas dificuldades e entraves em vislumbrar as coisas do mundo sem
matematica? Borba & Skovsmose (2001), possivelmente, podem nos ajudar a

compreender esta “cegueira”’, que castra todo o sensibilizar-se, em relacdo a este

12 KASTRUP, 2001: p. 213)

A expressdo matematica faz um ensaio na tentativa de “ouvir e ver” outros modos de matematicar,
outras manifestagfes matematicas, que nao as vigentes, impregnadas de verdades ja estabelecidas.

* De modo contrario & expressdo matematica, explicitada anteriormente, a Matematica_tenta nos

furtar a vivéncia de outras muitas verdades, recheando-nos de verdades absolutas e impostas,
impregnadas de certezas e castradora do inventivo, fazendo-nos seres racionais. Cabe ressaltar que
as iniciais m e M ndo tentam reduzir a importancia de uma ou outra, mas de salientar a existéncia
dessas, um ensaio a pluralidade.



mundo sem matematica. Para eles, ha “uma visdo da matematica [Matematica] como
uma referéncia ‘acima de tudo’, como um ‘juiz’, que esta acima dos seres humanos,
como um artificio ndo-humano que pudesse controlar a imperfeicdo humana” (p.
129). Portanto, com essa perspectiva, pode-se afirmar que sem a Matematica ndo &
possivel enxergar coisa alguma. Nada existiria, sem ela como julgadora e
mantenedora do controle. No entanto, é percebido por outros, sensiveis a outras
vozes, que a existéncia de um mundo ndo depende somente da existéncia de
nameros, quantificacdes, medicdes, e etc. HaA muito mais coisas por debaixo do

tapete. Serd aguela matematica com m? As comparacOes feitas por esses, abertos

ao novo, tornam-se inevitaveis.

No dia 30 de janeiro de 2008, propus um questionamento, mais que isso, uma
atividade exploratdria, aos meus alunos da EJA: “Como seria um mundo sem
matematica?” '°. Essa pergunta tinha a intencdo de provocar uma inquietacéo, de
modo que eles, ao expressarem como seria um mundo sem matematica,
expressassem suas concepcdes de matematica. Enquanto propunha tal inquietacéo,
ouvi uma voz, com certo tom de desconforto, ironia ou medo, la do fundo da sala,

dizendo “sem a m(M?!)atematica’®?”

. Naguele momento, senti um imenso mal-estar,
parecia que quando esse aluno balbuciava tais palavras, repletas de incertezas,
esperava de mim a resposta, um caminho, uma luz no fim do tunel. Como escape,
deixei transparecer, por minhas palavras, que este mundo poderia ndo ser 0 n0sSso

mundo. Ufa!l Se ndo é o nosso mundo, entdo, eu estou no mesmo barco que eles,

meus alunos, sem saber ainda por quais aguas navegatr.

Uma “paradinha” para falar deste dia 30. Todos estavamos ansiosos pela

atividade, uma vez que ja havia explicado a eles, alunos, em momentos anteriores,

®Este questionamento surge de conversas com minha orientadora. Tal indagacdo ja fora
experienciada por nés em outros momentos, eu na condicdo de discente e ela na de docente. A
atividade fora, originalmente, experienciada por grupos de estudantes do Curso de Especializacdo em
Educacao Matematica, promovido pelo Nicleo de Educacdo em Ciéncia, Matematica e Tecnologia —
NEC, pertencente a Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora e coordenado
pela professora Dra. Sénia Maria Clareto. Consistia em recortes de revistas, colagens em papel
Cartaz, conversas e falas que se misturavam em alguns momentos, enquanto em outros, distinguiam-
se completamente. Concepg¢des, verdades, crencgas, enfim. Objetivava-se ali, naquelas atividades, ver
0 néo visto, ouvir o ndo ouvido, falar do néo falado, sentir o ndo sentido.

'®Esta expressdo, m(M?!)atematica, fora criada com o objetivo de trazer as incertezas com qual modo
de matematicar nos confrontamos. Seria um pensar acerca da matematica_ (muitas outras verdades)
ou da Matematica (verdade hegemobnica, a linguagem do poder)? Estaria aqui o imprevisivel. Ainda,
destacaremos em italico todas as textualizacdes das falas expressas pelos alunos e dialogos entre
mim e a turma, ora sendo dita pelos proprios e ora usada na construcao e argumentacdo desse texto,
durante a realizacéo da atividade.



que seria um movimento em relagdo a pesquisa que vinha realizando em meu curso
de mestrado. Todos “toparam” de pronto me ajudar. A Unica exigéncia que fizeram
foi a de que seus nomes reais fossem relatados no texto. Isso soou muito bem para
mim, pois percebi que eles requisitavam o registro de como eles eram importantes
em minha pesquisa. E como foram! N&o sabiam a boa “enrascada” que aceitavam.

Uma bela licdo: nunca acredite que as coisas acontecerdo de acordo com seu
querer proprio, pois isso pode ser uma tremenda mentira. A prépria natureza nos
ensinou isso. Alids, uma sabia professora, daquelas que falam pouco, ou quase
nada, mas ensinam uma imensidao de coisas. Nao diz uma sé palavra, mas faz seus
alunos experienciarem belos e singulares momentos.

Janeiro € um més de muitas chuvas no periodo da tarde e da noite, e, ainda
assim, os alunos se preparam para ir estudar. A maioria deles mora distante da

“eSCOIa:L?”

e muitos tém filhos que precisam ficar com parentes ou amigos. Quanto as
mulheres, ha sempre o receio de voltar para casa, quando falta energia. Conclusao:
toda aula em que planejava propor-lhes a atividade, acontecia algo que nos
escapava. Era a quantidade de alunos que considerava ser pouca, a falta de energia
que nao permitiria as producdes acontecerem, o desconforto dos mesmos com suas
roupas molhadas pela chuva, enfim. O fato é que iamos aprendendo com as
surpresas da natureza.

Bem, de certo, o espetaculo ndo podia mais esperar. Esse momento, a
atividade, ja havia sido pronunciado aos alunos, s6 ndo sabiamos o que estava por
vir, 0 que aconteceria. Todos prontos para o desconhecido, o incerto. Artistas e
espectadores, ansiosos. Iriamos experienciar este mundo, um mundo sem

matematica. E chegado o momento. Que se abram as cortinas!

Um encontro com as incertezas — o inventar de um mu ndo sem matematica.

Entdo, no dia 30, apOs propor-lhes pensar acerca deste mundo sem

matematica...

7 A “escola” a que me refiro é uma sala de aula que funciona na Paréquia de S&o Pedro, cedida pela
comunidade. Localizada no bairro de mesmo nome da Pardquia, na Zona Oeste do municipio de Juiz
de Fora, Minas Gerais.



Ciranda, Cirandinha, vamos todos cirandar... Seu nome é Valdecira, mas ndo

gostava muito do seu nome. Preferia ser chamada de Ciranda. Seu nome, desde
quando a conheci, sempre me remeteu a uma roda de criancas em brincadeira.
Roda em que eu também entrei. Pessoa de atitudes vibrantes. Sempre viamos nela
uma animacao tamanha. Falava muito. Os gestos eram constantes. A carteira onde
se sentava sempre se movia. la de um lado para o outro. Nunca cheguei a conhecer,
pessoalmente, seus trés filhos. Vivia com eles e 0 esposo, a alguns quildmetros da
sala de aula. Era comum a vermos chegar de bicicleta, empurrando a porta com a
roda dianteira. Em dias de chuva, suas roupas também molhavam, assim como sua
bicicleta. Nas aulas, ela era muito participativa, sempre perguntava com os bragos e,
até mesmo, a voz erguida. Aparecia na sala. Todos sabiam quem era Ciranda.
Alguns entravam em sua roda.

Diante da proposta de pensarmos um mundo sem matemética, ela trouxe um
guestionamento que me fez parar, estagnar e entrar na danca. Ela disse: “N&o
poderia ser um mundo sem 0s numeros?” Naquele momento toda a sala olhou para
mim esperando uma resposta, como se eu soubesse como e qual seria esse tal
mundo. Como escape disse a ela:

- “WVocé pode pensar nisso. Como seria um mundo sem 0s numeros?”

- “Com uma m(M?!)atematica assim, sem 0s numeros. Porque um mundo sem
m(M?!)atematica ndo existe...” Explica Ciranda abrindo os bragos em gesto, como se
estivesse indignada e inconformada com tal situac&o. Ainda, ela da uma piscadinha
no final de sua fala como que querendo confirmar aquilo que acabara de dizer, que
“um mundo ndo existe sem m(M?!)atematica”.

Momento de desconforto e siléncio em toda a turma. Momentos de incerteza e
incbmodo. Mal-estar que parece fazer da vida, pelo menos ali, naquele mundo sem
matematica, algo impossivel de se conceber. Como imaginar um mundo sem
matematica? Como viver nesse mundo “com uma m(M?!)atematica assim, sem 0s
nameros™?

Eliane, outra aluna da turma, nao tinha qualquer apelido que nos remetesse a
brincadeiras e rodas de criangas, mas, acabou aprisionada pela liberdade e encanto
da inventividade da crianga, do criar. Acabou entrando nessa roda do inventar. Ela



guestionou-me, na tentativa de confirmar, ou talvez de se afirmar num lugar seguro,
se “este trabalho de colagem®® deveria ser um no qual néo se utilizasse niimeros”.
Eliane, assim como Ciranda, também participava muito das aulas. Esforcava-
se em resolver as situacdes problema e questionava muito. Perguntava muito sobre
tantas coisas. Ndo se movia tanto, externamente, mas era visivel seu mover interno.
Inquieta. Procurava sempre compartilhar com os colegas aquilo que compreendera.
Seu relacionamento com a turma era bom. Todos conversavam e brincavam com
Eliane. Sua familia a apoiava nos estudos. Tanto € verdade que, mesmo morando
em outro bairro (bem mais distante que o de Ciranda), suas duas filhas e seu marido
demonstravam isso. Foram varias as vezes em que eles a levaram a aula,
principalmente, em dias de chuva. Era conhecida na sala de aula como a sabida.
Aluna que mergulhava naquilo que fazia: aprender. Mas, retornando a sua duavida...
E! Sua duvida, o “enigma”’, ainda ia perdurar, talvez, mais um pouquinho, ou, por
muuuuito tempo. Nao seria eu 0 seu decifrador. Alias, esse papel é impetrado e, por
vezes, assumido por muitos professores dentro de suas salas de aula. Como placas
assumem e anunciam — AQUI VOCE ENCONTRA TODO O SABER NECESSARIO
PARA A SUA VIDA. Possivelmente, se perguntassemos a eles “para que serve a
Matematica?”, poucos professores hesitariam, antes de dizer que serve:

Para resolver situacdes diarias. Para despertar raciocinio, flexibilidade,
compreensdo dos problemas diarios, na vida pratica. Para facilitar a
solugdes exatas para o cotidiano. Para fazer compras, fazer troco. Para
utilizar no trabalho. Para desenvolver o raciocinio. Desenvolve o raciocinio e
0 pensamento légico. Para promover maior facilidade no raciocinio. Se bem
dosada e aplicada faz bem. Para qualquer pessoa em qualquer idade. Para
aumentar a criatividade. Para satisfacdo pessoal. Para motivacdo para
situacdes futuras. Para passar de ano, passar no vestibular. Para combater
o desinteresse e a apatia das criancas. Para ser usado como instrumento de
poder, para pressionar 0os alunos mais resistentes e questionadores
(FONSECA, 2005, p. 87)".

'® Refiro-me ao Trabalho de Colagem, assemelhando-se aos produzidos pelos estudantes do Curso
de Especializacdo em Educacdo Matematica — NEC/FACED/UFJF, proposto aos alunos como forma
de expressdo. Uma atividade exploratoria na tentativa de falarem acerca de “como seria um mundo
sem matematica?”, abrindo-nos a experienciar, ouvir e sentir diversas verdades e concep¢des acerca
deste mundo.

YEstas textualizacBes de falas, feitas pela propria autora, correspondem a um trabalho realizado pela
Professora Doutora Maria da Conceicdo F. R. Fonseca no grupo de pesquisas sobre Formacdo de
Professores de Matematica. Atividades realizadas com grupos de professores em formacao inicial ou
continuada, que dedicam-se ao ensino da Matematica na Educacdo Bésica ou superior. O objetivo
primordial “é tentar criar oportunidades para que as tais concepc¢cfes (de Educacédo [e] Matematica)
emerjam em suportes nao menos explicitos, mas que fujam as formas de expressdo comuns nesse
tipo de sondagem”.



Ora, isso mostra as certezas de alguns sobre as incertezas de muitos, no que
concerne a serventia da Matematica. Muitos desses professores acreditam ser como
Posseiros de uma terra onde prevalece o desconhecido. A resposta para muitos
porqués esta tdo somente em suas maos, diriam. Como tais, detentores de toda a
verdade e certezas, assemelham-se muito a estatuas. Frias, gélidas, insensiveis ao
gque passa, ao que toca, a0 movimento que nos tira as certezas, que desestabiliza
nossos abrigos. Aquilo que nos atravessa.

Estatuas feitas de areia, cujos graos agarram-se, um aos outros, com um
esforco quase que vital. Tentativa de uma unido que é atravessada por forcas que
nao podem suportar. O vento, uma delas, desmonta, desmancha esse conglomerado
de graos, fazendo-os parecer um nada diante da for¢ca de seu sopro. Prova da sua
fragilidade.

Como Eliane ndo encontrou refigio em mim, disse que aquilo (um mundo sem
matematica) estava “muito vago”, incerteza confirmada por outros alunos da turma.

Espere um pouco! Parece que Ciranda deu o “tom” desse mundo sem matematica.

“Uma m(M?!)atematica assim, sem os numeros”. Eliane também expressa algo que
parece bordear, tatear ou, talvez, adentrar nesse mundo sem matematica (ou,
segundo elas, “sem os numeros”). Um estado de inquietacdo me atormenta, pedindo
uma certeza: um mundo sem matematica seria “um mundo sem 0s numeros™? A
pedido, certezas surgem, isto €, uma Unica certeza se apresenta: € necessario ouvi-
los nesse momento, deixar que eles, os alunos, falem deste mundo. Entdo, vamos
ouvir...

Vem, entdo, do fundo da sala, uma musica, sai da boca do Pagodeiro, cujo
nome € Cristiano: “Um mundo sem m(M?!)atematica ndo teria solu¢do (porque sera
gue sinto 0s numeros aqui?) para nada!” Ele, como todo bom pagodeiro, inclina-se
ao momento e cai na danga, haqueles movimentos inesperados. Musica era com ele,
considerado o artista da sala. Ele e seu cavaquinho. Cristiano, mais conhecido ali
como Pagodeiro, sempre se assentava no fundo da sala, na ultima fileira de
carteiras. Geralmente tinha Ciranda ao seu lado, durante as aulas. J& deu para

7

perceber que tem tudo a ver: musica e ciranda. Pois é, e tem mesmo. Eles

conversavam sobre aqueles conteudos apresentados, debatiam, discordavam. O

interessante € que essa movimentacao de debate e discordia ndo acontecia somente



entre eles, mas com quase todos os alunos da turma. Tinha esposa, um filho e
morava perto da escola. A alguns metros de distancia. Era aquela pessoa que trazia,
através de seus comentarios, durante as aulas, uma inquietacdo para a turma. Basta
perceber seu comentéario na atividade em questdo. Também era engracado. Contava
algumas piadas e historias, tentando ilustrar momentos de nossas aulas. Eram
momentos de risos certos. Risos e falatérios. Quando ouco sua fala em relagdo a
atividade, parecia que Cristiano entendia que a solucédo para todos os problemas se
encontrava na Matematica. Meu peito encheu-se de orgulho, é claro! Isto significava
gue eu era portador daquilo que solucionaria tudo, trazendo as certezas necessarias.

Eu tenho a Matematica!l Parece coisa de Super-Herdi. Era como se eu tivesse em

minhas maos um amuleto, concedendo-me todo o poder. Tornara-me um gigante,
invencivel, até descobrir as fragilidades, as caréncias, os muitos que sou e as
incertezas que me atormentam.

Comegam as conversas sobre este mundo sem matematica. Outros papos
também comecaram a surgir sobre novelas, beleza, culinaria, casamentos, emprego,
familia, (muitas outras forcas), tudo aquilo que lhes chamava naquelas revistas.
Imprevisivel. Tudo acontece ali, na sala de aula.

Revistas??? Ops! Esqueci de falar sobre elas. E que esta proposta de

pensarmos, falarmos, vivermos um mundo sem matematica envolveria uma
discussédo em grupos, de tal maneira que, apos a discussédo, os alunos, utilizando-se
de tesouras, tintas guaches, pincéis, papel cartaz, revistas, jornais, canetas
hidrocores e outros, pudessem criar uma forma de expressar, dizer sobre esse
mundo sem matematica. Ainda solicitei a eles que, estando tudo pronto, falassem
sobre esse mundo, pensado por eles, no momento da “Apresentacao”.

Olha gque legal! Pensar sobre algo que ndo tem matematica. Mas espere um

pouco... Como pensar “sem a m(M?)atematica’? Sei la! O que realmente importa

neste momento € que eles deram conta do recado.

Turma dividida em trés grupos de alunos. O primeiro era composto por
Ciranda, Pagodeiro, Lena, Carlinhos e Nivea. O segundo grupo tinha Eliane, Cosme,
Eva, Luciana e Vanessa. Ja o terceiro era composto por Rubens, Renato, Marcia,
Nilza e Kelly. Ainda faltavam Beth, Shirley e Vera para completar o momento

criacionista que estava prestes a acontecer: o inventar de um mundo sem



matematica. Quem sabe um mundo com uma matematica banhada em meio as

possibilidades?

Rubens, outro pirata a navegar por esse mar do desconhecido, dizia que iria
“tentar relacionar o trabalho com a Violéncia”. Sera que ele analisa uma relagéo
muito direta da m(M?!)atematica com esse tema? Bem, o que Rubens quis dizer
realmente e aquilo que os grupos produziram, talvez, sé saberemos quando eles
comecarem as discussdes e apresentacdes de seus trabalhos para a turma. O certo
€ que ele era o outro, digamos, engracadinho de nossas aulas. Trazia certas
histérias e fatos de sua vida que nos convidavam a gargalhadas. Sempre esfor¢cado
nas aulas, buscava fazer aquilo que lhe era proposto com empenho e dedicacdo. Em
diversos momentos, quando queria ouvir a opinido da turma em relacdo a
determinada situacéo, ele tornava-se o portavoz. Trabalhava em um estabelecimento
comercial proximo a escola, mas morava bem distante. Como principal meio de
transporte, Rubens utilizava uma bicicleta; diferente de Eliane, que usava o
transporte coletivo. Vivia com os pais, que Ihe apoiavam na decisdo de voltar a
estudar. Sempre comentava nas aulas a perspectiva que possuia de melhorias em
sua vida e que era consciente que isto se daria pelos estudos.

De relance, vem a minha memodria, a violéncia empregada pelas verdades.
Vivemos ilhados por modelos e verdades que nos fazem andar sobre uma estrada
retilinea, obstinados a atingir um sO objetivo: o progresso. Evolucdo que nos faz
sermos melhores. Melhor do que antes, mas ainda precisando evoluir para atingir um
outro patamar, diferente deste em que estamos. Nesse tracado retilineo, somos cada
vez melhores, somos sempre outros, até chegar a mais pura e plena perfei¢ao.

Crueldade, ndo acha? Somos violentados a cada instante em funcdo de um modo

anico de pensar. Dizem os algozes: “Vocés precisam ser iguais. Seres desenvolvidos
e evoluidos.”
O que nos resta é o0 escape, a incerteza, a inventividade. Isto €, sobra-nos a

potencialidade. Ainda bem, nos sobrou tudo!!!

Um desabafo. Neste momento confesso ser muito dificil capturar tudo (ou,
pelo menos, um pouquinho) daquilo que é dito pelos alunos, pois sdo muitas as falas
e ainda me sdo poucos 0s sensiveis ouvidos para ouvir aquilo que possa ser
inaudivel. Ainda assim, ouco a voz de Ciranda referindo-se ao trabalho de

construgdo civil. Ela comenta que “sem a m(M?!)atematica ndo seria possivel isso



existir’. Pagodeiro, que observava uma revista, lanca seus olhos sobre ela e diz,
afirmando veemente para o grupo: “um mundo sem m(M?!)ateméatica néo teria nada.
So teria mato, mato...”

Ciranda, entdo, apés alguns segundos de siléncio, diz que “num mundo sem
m(M?!)atematica ndo teria nem ganhadores nem mesmo perdedores, todos fariam
parte do mesmo grupo.”

“Parte de um mesmo grupo...” O grupo daqueles que inventam o mundo, bem
como sao inventados por ele. Artistas inventivos que criam e sdo criados, criaturas e
criadores. Sempre dispostos aquilo que é inesperado e incerto. Abertos ao novo,
mas, em tempos, fechados as novidades. Transformadores e transformados. Novo e

velho atualizando-se. “Engracado®””

pensarmos que a Matematica € responsavel
pela condicdo de “ganhadores e perdedores”. Determinagcdo dada, em muitos
momentos, por numeros, coisas quantificaveis, mensuraveis. Se erramos, somos
“perdedores”, mas, quando ha acertos, surgem “vitérias”. Vitérias que estdo ali, a
nossa frente, e exigem de nos somente um certo progresso, um determinado

crescimento, certo esforco... Ah! Deixo aqui de falar dessas verdades racionais.

Um dos grupos diz que “na época dos dinossauros ndo existia a

m(M?!)atematica”. Sera que eles ndo tinham contas a pagar ou dez dedos nas

maos? Brincadeirinha! Isto vai ao encontro das discussdes sobre a Matematica ser

uma construcdo humana, e ndo pré-existente, como vemos em alguns idearios
académicos. Segundo Anastacio & Clareto (2000), algumas concepcbes que
enxergam a Matematica como um conhecimento a priori, pré-existente, seriam: a
Concepcéo Pitagorica, a Platbnica, a Formalista (Classica e Moderna), segundo as
quais “a matematica [Matematica] esta pronta e acabada no mundo sendo ela
universal e pré-existente” (p.9). Entdo, mesmo “na época dos dinossauros”, segundo
tais idearios, existiria a Matematica. Sua existéncia independe da existéncia humana.
A Matematica “vive”.

Mas, as palavras desse grupo de alunos traduzem a Matematica “como uma
construcdo humana, estando sujeita, portanto, aos condicionantes humanos, quer
psicoldgicos, sociais, culturais, econémicos, politicos, ideoldgicos ou historicos”
(Idem, p.11), podendo ser vista como uma arte, individual, de explicar, de

20 termo aqui empregado tenta sugerir uma “suave” critica a essa determinacdo, “ganhadores e
perdedores”, intrinsecamente ligada a Matematica.



compreender ou, ainda, como uma produgdo coletiva. Algumas tendéncias que,
assim, véem a Matematica, segundo Fiorentini (1995), sdo a Construtivista, a
Sacioetnocultural, a Historico-Critica, dentre outras. Elas, por sua vez, vinculam a
existéncia da Matematica a existéncia humana. Isto €, ha Matematica no mundo dos

homens, no chamado “mundo racional”. Bom isso, ndo? Estd ai a explicacdo. Os

dinossauros ndo eram racionais. O bichinho cabecudo!

E legal ressaltar que essas falas, esses momentos, deram-se durante a
producdo dos trabalhos. Tudo isso acontece durante conversas, tesouras e maos
cortando papéis, colas umedecendo folhas, risos, preocupacfes, auséncias,
doaclOes, verdades e incertezas. Nos encontros, do olhar, vém as letras buscando
grafar toda aquela intensidade de forcas que sinto ali, naqueles momentos de vida,
na potencialidade do viver. O que vejo ndo € o que acontece. O que escrevo nao € o
que vejo. O que sinto j& ndo € o mesmo que sentia. Tudo é diferente, sdo for¢as que
atravessam, que experiencio.

Lena pula na roda e encontra em uma revista um artigo sobre o Teorema de
Pitagoras. Aluna que se parecia muito com aqueles citados, anteriormente — Ciranda,
Pagodeiro, Rubens e Eliane — no que concerne a sua participacdo em sala de aula:
muito participava e também questionadora. Ainda assim, adorava participar das
piadas e contos de Rubens. Segundo o que ela me contara, vivia com seu irmao em
uma residéncia proxima a sala de aula. Ele a incentivava muito a estudar... Sempre
disposta a ajudar os colegas, quando reunidos em grupos, para solucionarem
determinadas situacfes. Ela diz, durante a atividade: “Aqui Claudio, aula de
Pitagoras.” Ciranda, que estava ao seu lado, para de folhear uma revista e interfere
dizendo que “se ndo houvesse m(M?!)atematica, ndo teriam aulas de PitAgoras, ndo

existiria o Teorema de Pitagoras”. Entdo, nesse mundo sem matematica haveria

outra verdade, chamada de “teorema de ‘ALGUEM™? E bem possivel.

Num triangulo retangulo, a medida da hipotenusa elevada ao quadrado é igual
a soma dos quadrados das medidas dos catetos. Belissima essa afirmacéao!

Teorema de grande esplendor e beleza intrinseca. Espere um pouco! Se nao

existisse o Teorema de Pitdgoras, como fariamos para conhecer a altura de uma

torre? Ainda que soubéssemos que é comum sustentar torres de transmissdo de

ondas de radio através de cabos de aco, e gue tais cabos costumam possuir 21

metros de comprimento, e a distancia do ponto em que esse cabo esta afixado no




chdo ao pé da torre é de 7 metros, como saberiamos a altura da torre? Bem, muitos

fariam isso sem, ao menos, ter ouvido falar sobre a existéncia do Teorema de
Pitagoras. De certo, dariamos um jeitinho, pois, somos criativos. Ou ndo? Mas o real
questionamento é: para qué se desejaria tal calculo? Seria somente para saber a
altura da torre (o que podemos fazer de outra maneira) ou pelo simples “uso” do
Teorema?

Eva, por sua vez, traz a tecnologia para a roda. Lembro-me que, ainda nos
primeiros dias de aula, Eva chegara perto de mim e me dissera que iria desistir.
Parar. Quando pergunto a ela o motivo que a fazia, naquele momento, tomar essa
decisao, ela se justifica alegando medo do fracasso. Medo de ndo conseguir cursar a
escola, de ndo conseguir entender aquilo que era “passado” durante as aulas. Medo
de ndo aprender! Naquela ocasido, ficamos conversando por alguns instantes.
Tentei mostrar-lhe que cada um tem um tempo para aprender, por isso, ela néo
devia se comparar aos colegas e, assim, julgar-se incapaz, ou ndo, de aprender. Ela
nao parou de estudar. Sua familia era seu marido, seu filho (estudante em outra
cidade) e seus quatro cachorros. Brincavamos, na turma, que ela gostava mais dos
cachorros do que de seus préprios marido e filho, ja que s6 comentava sobre os
membros caninos de sua familia.

Com relacdo a atividade, Eva diz que “o celular poderia até existir, mas
somente com uma tecla, pois s6 precisaria de uma tecla para ligar ou desligar”. Isso
porque as conversas “giravam” em torno de um mundo sem matematica, “sem 0s

numeros”. Que loucural Ndo entendi nada. Vai ver Eva estd falando de outra

matematica?! Mas, pensando bem, ja existiram (e ainda existem como objetos de

colecionador) telefones que usavam somente “uma tecla”, apenas para comunicar-se
com a telefonista que, ao ser solicitada, conectava o requisitante a linha indicada por
ele. A tecnologia trouxe mais teclas e funcbes para os telefones. Nao seria a
tecnologia uma prova real do uso da Mateméatica aplicada a ciéncia, em sua
producdo? A tendéncia Formalista Moderna diria que sim. Com um conceber de uma
Matematica pré-existente, desejava-se (e ainda perduram rastros em nossa
educacgdo até os dias de hoje) neste ideario, muito forte no Brasil, nas décadas de 60
e 70, que a Matemética fosse mais “légica e organizada”. Isto propiciaria uma

evolucdo das mentes cientificas espalhadas pelos bancos escolares. Traria a



hegemonia, o poder, uma evolugcdo tecnoldgica e cientifica (FIORENTINI, 1995;
FONSECA, 2002; ANASTACIO & CLARETO, 2000).

Lembrei-me, entdo, de quando era crianca. Pegavamos duas latas vazias:
podiam ser de extrato de tomate, milho verde, leite condensado, qualquer uma
servia. Recordo-me como se fosse hoje. Abriamos uma de suas tampas, retirando-a
por completo, enquanto, na outra, faziamos um furo com um prego, bem no centro
(olha que nés ainda ndo tinhamos ouvido falar de circulo, centro, circunferéncia, raio,
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essas “coisas“” ai), amarrdvamos uma linha ou corda prendendo as duas latas pelos

furos, uma em cada ponta. Depois era s6 esticar, bem esticadinho, e falar por uma

delas. Era espetacular. A pessoa, do outro lado, escutava nossa voz. Quando
inventamos nosso telefone, ndo possuiamos qualquer conhecimento sobre som,
frequéncia, proporcao, enfim, essas verdades que me fazem, hoje, o “dono” delas.
Mal, mal, sabiamos somar, subtrair, multiplicar, dividir (mas somente por um
namero). Eu era crianca e j& inventava. Estava ali o meu telefone, e sem nenhuma
tecla...

Enquanto isto, Kelly, juntamente com seu grupo, ia escrevendo o titulo de seu

trabalho: “O mundo sem calculo”. “Mundo sem calculo...” Dificil pensar nisso, nao

acha? O que me atravessa, como sentido empregado ao termo “calculo”, assemelha-

se muito ao “mundo sem os numeros”.

No grupo de Ciranda surge uma incerteza (essas questdes!!!?) nesse mundo

sem matematica: a roupa (a roupa, o que tem ela?). Em conversa, eles comecaram a

falar sobre esse mundo, suas roupas, seus sapatos. Diziam ter “a necessidade de
existir um modo, uma maneira de medir o tamanho” (para saber a numeracao das
roupas e sapatos, a padronizacdo das medidas). Nivea diz que seria “este mundo
sem m(M?!)atematica um no qual ndo existiriam roupas”. Entdo, até as roupas
precisam da Matematica para existir ou queremos “enxergé-la” (a Matemética) em
tudo? Ciranda intervém, opondo-se a Nivea, e diz que “neste mundo, ainda assim,
teria que se usar uma matematica. S6 que nao era esse nhome, Matematica, mas um

outro tipo de matematica”. Ah! Aquela matematica!!!

Oba! “Ganhei” meu dia. As palavras de Nivea pareciam, até entdo, circundar

uma “m(M?!)atematica” distinta daquela anunciada por Ciranda. O que ouco, aqui,

“As “coisas” a que me refiro sdo as verdades que se apresentam. Conceitos Matematicos que
aparecem no ambiente escolar.



parece-me muito mais que um nominalismo, designando outra maneira de chamar,
de nomear. Sinto a aceitacdo de outras verdades, distintas verdades. “Neste mundo,
ainda assim, teria que se usar uma matematica. S6 que ndo era este nome,
Matematica (...)”, parece querer confirmar que a existéncia de “modos de
matematicar” era (e €) necessaria, mesmo nesse mundo sem Matematica. No
entanto, estes outros “modos de matematicar’ pedem voz, querem dizer sobre suas
verdades, ecoam: é outra matematica, s6 “que ndo era este nome, Matematica”.

Pareco ouvir uma matematica com m!?

De repente: “(...) um outro tipo de matematica”. Mas o que Ciranda queria
dizer com isso? E como se ela falasse de outro mundo. Isso! “Eureka”! Vejo, agora,
uma possibilidade, um escape para a existéncia deste outro mundo, sem
Matematica. Basta pensarmos em um mundo que possua outras verdades, outras

matematicas. Outras matematicas? Ah! Uma matematica com m, de possibilidades!

Mas o que estou falando?! Este mundo, ausente de Matematica, pode ser nosso

proprio mundo, esse em que vivemos. Basta reconhecermos a existéncia de outras
muitas matematicas, de uma vastidao de outras verdades que ecoam e atravessam
nossos ouvidos, bocas, olhos — nosso corpo, enfim — e que, em muito, insistimos em
ndo vé-las, ndo toca-las, ouvi-las, vivé-las; ndo experiencia-las. E por isso que
vivemos num mundo de muitas possibilidades. Possibilidades de muitas verdades.
Verdades que sao vencedoras, mas, em muitos outros momentos, grandes
perdedoras. Enfim, nunca sdo as mesmas. Sado sempre uma imensidao de
imprevisibilidades.

E isso! Precisamos experienciar uma outra matematica. Possibilitar uma
matematica de possibilidades. Daquelas que nos fazem dancar em meio as certezas,
trazendo-nos muitas outras. Uma matematica que nunca €, mas sempre esta.
Processo constante, sempre provisorio. Aberta as muitas possibilidades a um outro
pensar. Aquilo que nos invade e nos faz pensar diferente. Possibilita-nos outros
pensamentos. Quica, uma matematica mais inventiva, como obra de arte, repleta do
possivel. “Nos encontramos em um outro tempo, que funciona segundo uma outra
l6gica que ndo é mais a de uma sequéncia linear” (ROLNIK, 1993, P. 243). Talvez,
essa outra matemética ndo nos prometa a perfeicdo. Mas, abra-nos muitas

possibilidades. Muitos devires...



Enquanto isso, Lena aponta para um anuncio, em uma das revistas, e diz que
mesmo se tirarmos aquilo (0 anuncio, marketing de uma fabricante de automéveis),
para eles comporem o trabalho, “ali tem Mateméatica”. Enquanto falava, contornava,
com os dedos, bordeando a figura representada pelo anuncio. Parecia reconhecer,
ali, o formato, assemelhando-se a uma figura geométrica. Olhos e dedos buscando
reconhecer... uma procura por elementos da Geometria Euclidiana.

Como, entéo, seria um mundo sem Matematica?

“Tudo tem Matematica!” Essa expressado nos da uma sensacgao de seguranca,
um abrigo que nos protege do caos, do perigo das incertezas. Afiliamo-nos a
Verdade para nos tornarmos “donos” dela. Somos, entdo, fortes e imponentes.
Verdadeiros gigantes. Isso é o que, sendo “donos da Verdade”, nos fazem crer.
Alids, tentamos ser fidedignos reprodutores da verdade. Imitamos e somos imitados.
Reproduzimos, ha muito, sem, ao menos, contestarmos. Contentamo-nos. Cremos e
reproduzimos verdades. Somos reprimidos, a voz € abafada. A Verdade nos
domestica.

Momentos apés, Ciranda, Lena e Nivea conversam sobre como sera o
trabalho. Falam sobre como colocar as gravuras e figuras recolhidas de maneira que
0s nossos olhos fossem capturados pela “desordem” que ali se instaura. Ciranda diz:
“O mundo sem m(M?")atematica seria esta desordem toda. Seria bacana!”

Mais uma vez aparece o papel, muitas vezes, cabido a Matematica. Ela da
ordem, organiza, fazendo com que as coisas funcionem. Ordem, ordem... Lembro-
me do lema que impulsionou e ainda o faz, em nosso ideario nacional: “Ordem e
Progresso”. Nele percebemos que é necessario ter certa Ordem para que, entao,
possa acontecer o Progresso . Interessante, na escola também é assim. E preciso
ter uma ordem, disciplina, regras, regimentos, para que possa, assim, acontecer “o
progresso” em nés. Entdo, isso significaria que aqueles que ndo se submetem a
essa ordem, de alguma forma, ndo atingem “o progresso”, ndo desenvolvem, nao
evoluem? Seria esse 0 pensar que se tem acerca de jovens e adultos que néo

provaram “suficientemente”??

deste “progresso”? Sao eles involuidos?
Sou atravessado, invadido. Nao consigo “evoluir” grafando essas letras. O

caos apodera-se de meu abrigo. Movimentos fazem meu destino incerto.

220 termo “suficientemente” trata daqueles muitos Jovens e adultos que tiveram suas oportunidades
de estudar, em tempo regular, “subtraidas”. Por diversos motivos eles abandonaram a escola e,
atualmente, retornam aos bancos escolares, procurando “recuperar o tempo perdido”.



Potencialidades e possibilidades resumem os movimentos de meus dedos. Rendo-

me as incertezas...

Um potencial Crianga, criador e inventivo. Um  “vir a ser” de possibilidades.

Entdo, quem é esse que aparece a minha frente? Poderiamos nos perguntar:
guem é esse aluno da EJA que esta na escola? Questionar sobre quem ele possa
ser, € perceber que ele esta sob o julgo de um tempo cronolégico. Seus dias foram
marcados e mensurados. Antes era o0 jovial, infante, pulsante de muitas
possibilidades. Agora, o envelhecido que ja ndo produz, ndo cria, somente imita,
reproduz.

Pensando nisso, na determinagcdo e valoracdo dada por esse tempo, é que
proponho discuti-lo, coloca-lo em estado de questao.

Primeiro se é crianca (que possui determinadas caracteristicas), depois se
torna jovem, adulto e, por ultimo, velho. Cada qual com caracteristicas especificas a
“fase” ou ao “estagio”. Tal idéia esta ligada a duracdo das coisas. Isso significa que
cada uma das “etapas” possui um tempo determinado, limitado, para que, entao,
passemos a etapa posterior. Fato curioso € que, mesmo desejando permanecer
naquele determinado estagio, a ele € imposto avancar para o seguinte. Dai, surgem
idéias a respeito da evolugao: sair de um ponto e ir para outro, como se caminhasse
em direcao a algo bom, perfeito e desejavel.

Baseando-se nessa estrutura temporal cronoldgica, diversos estudos foram
realizados acerca da cogni¢cdo, determinando caracteristicas das “estruturas de
conhecer” a cada um dos estdgios do ser humano. Assim, Kastrup (2000), ao discutir
a cognicdo, percebe que “a crianca, bem como o adulto, sédo entendidos através de
suas formas ou estruturas especificas de conhecer. Tais teorias, as teorias do
desenvolvimento cognitivo, tém ainda como caracteristicas tomar o homem adulto
como ponto de chegada e termo eminente da série de transformacdes que tém lugar
na cognicdo da crianca” (p.373). Segundo esse entender da cognicdo humana, a
fase adulta seria 0 apice, o desenvolvimento maximo a ser atingido, enquanto a

crianca seria caracterizada pela deficiéncia, pela falta, necessitando, entéo, evoluir.



Trama de “fases” (“estagios”) que evoluem, trancam-se, até chegar a ser um
amadurecido vivente. As estruturas, essas “fases”, aglutinam-se outras. O que era,
agora, ndo é mais. Tentativa quase vital de evoluir, sanar o déficit, “chegar a ser”.
Ora, ouve-se que um, pertencente a determinada “fase”, ndo pode ser diferente dos
outros, destoante. E necessario ser igual, compor essa teia igualitaria, acabar com
as deficiéncias, com as diferencas. Transformar-se em algo melhor do que se era,
buscando a perfeicdo. Esse contrato de uma unica voz assemelha-se a idéia de
progresso. O viver aparece como o tempo de avanco, melhorias, perfei¢des.

Proponho invertermos os papéis, isto €, o melhor lugar a se chegar é o de ser
crianga, criador. Para tanto, pensemos no seguinte questionamento: como seria 0
adulto que esta nos bancos escolares? Incompleto?

Sugiro tal questionamento a partir de estudos acerca do conhecer de pessoas
adultas que nao frequentaram a escola, ou ndo a completaram. A escola é tomada
como uma caracteristica que compde a fase de crianca. Logo, ao se deixar a escola,
também se deixa a fase infantil para tras. Pensando, entdo, na esteira evolucionista,
esse adulto, que néo viveu a escola na condicdo de discente, possui um déficit. Nao
atravessou a fase escolar. Entao, ele ndo seria um adulto? Seria um ser inacabado?

Segundo Kastrup (2000), os estudos de J. Piaget, referentes a cognigéo,
fortalecem essa noc¢éao da evolucdo de conhecer, do progredir. Para ela, Piaget nos
conduz a pensarmos a construgcdo das estruturas intelectuais, para ele
representadas pelas estruturas légico-matematicas, como uma idéia de déficit
enquanto crianca e que tendem a ser aprimoradas, até atingir a fase adulta. Mas
ainda continua o questionamento: o adulto, nos bancos escolares da EJA, ndo seria
adulto? Quem seria ele se ndo desenvolveu ou aprimorou tais estruturas logico-
matematicas?

A crianca, segundo o construtivismo de J. Piaget, serdo incorporadas
estruturas que a fardo superar a falta intelectual, atingindo, entdo, a fase adulta. “A
infancia surge como um longo periodo de preparacdo para 0 modo adulto de
conhecer e pensar, caracterizado pelo estagio das operacbes logico-formais”
(KASTRUP, 2000: p. 374). A guestdo decorrente é: 0 que € necessario a uma
crianca para que pense como um adulto?

Segquir tal linha de pensamento piagetiano € continuar afirmando a Matematica

e suas estruturas como a base para o desenvolvimento cognitivo humano. E ainda



afirmam-se a imperfeicdo, as falhas cognitivas... a serem resolvidas. Talvez uma
crianga, ao ouvir isso, faria a mesma pergunta que fagco: o que € ser perfeito?
Estendo, ainda, meu questionamento: como seria um aluno da EJA? Se for
considerado adulto, ele é imperfeito?

Como poderiam verdades rigidas, certezas homogéneas e uniformes serem
determinantes do modo como inventamos a vida? E necesséario experienciar a
liberdade. N6s ndo podemos ser reféns daquilo que poderia nos libertar, dar
possibilidades e mover a inventividade. Viver ndo pressupfe um aprisionamento ou
uma rigidez. E, sim, um pedido as incertezas, caminhar com destino aquilo que é
inesperado.

Ao “receitarmos” o0 modo de atingirmos a perfeicdo, a evolugcédo, certamente
fecharemos o modo de conhecer as estruturas légico-formais, subtraindo todas as
outras possibilidades e formas de “evoluirmos”, de conhecermos: “(...) é
progressivamente fechada, ao longo do desenvolvimento, a possibilidade de
invencdo de outras formas de conhecer, distintas da forma légico-matematica”
(KASTRUP, 2000, p. 375).

Como escapar dessas “amarras” cronoldgicas, que colocam a cogni¢cdo em
uma evolucao linear do tempo? Talvez a resposta esteja em pensarmos em outro
modo de olhar para o tempo, uma outra idéia de temporalidade que se diferencie
desse tempo cronologico. Kastrup (2000) busca em Bergson esta possibilidade: a
coexisténcia dos tempos. Para o filosofo, passado, presente e futuro ndo se
sucedem, mas coexistem virtualmente. Isso significa que ndo vivemos o0 passado,
para vivermos o0 presente e, entdo, termos permissdo de viver o futuro. O que
acontece é uma vida de incertezas, em gue os tempos coexistem em todo instante e
podem atualizar-se a qualquer momento. Portanto, nenhum tempo acaba e nenhum
tempo comecga, todos sdo vividos e experienciados ali, naquele instante. Essa
concepcao é tratada como paradoxal, em Deleuze (1966/1991).

Aqui se perde a nocao de sucessao dos tempos, ou ndo ha porque ela existir.
A idéia de evolucdo, entdo, arruina-se juntamente com tal nocdo. Kastrup (2000)
colabora com essa percepcao acerca do desmoronamento da evolugao, partindo
desse outro olhar sobre o passado, presente e futuro coexistentes:

Pode-se perguntar entdo o que fica sendo a crianca e seu modo proprio de
conhecer numa perspectiva filoséfica desta natureza. Certamente ela



problematiza a nogdo de desenvolvimento cognitivo por estagios, ao mesmo
tempo que abre possibilidades para um conceito positivo de crianca, que
evita penséa-la como possuidora de um modo de conhecer que é
ultrapassado em favor de formas e estruturas mais avancadas (p. 375).

Curioso, pois, agora, a crianga ja ndo seria pensada como em
desenvolvimento, avancando a um estagio melhor — o adulto. Ela ja é, segundo tal
concepcao coexistencial dos tempos, possuidora de uma estrutura cognitiva, assim
como um adulto. Novo e velho se atualizam em momentos incertos. Uma educacao
gue se estrutura em tal concepcéo de tempo valorizaria os saberes de todos, sendo
ele crianca, jovem ou adulto. N&o existe o melhor estagio, todos séo estagios e como
tais admiraveis. Abrir-se-ia, entdo, um olhar para outras cogni¢cdes que ndo somente
as logico-matematicas, tdo impregnadas em nossa educacdo. Na coexisténcia
temporal, o aluno de EJA seria “primoroso” e “completo”, pois mesmo ndo tendo
cumprido certas etapas — a escolar, por exemplo — ele ja possui uma possibilidade
de conhecimento. Na realidade, diversas possibilidades que se atualizam. Todo
adulto tem essa possibilidade, incerta e inventiva, dentro de si. Um devir-crianca. E
necessario, tdo somente, experiencia-lo, permitir-se a ele.

Dessa maneira a evolu¢do ndo se constituiria como um anico caminho, sair da
fase infantil em dire¢do a adulta. Seria, sim, uma multiplicidade de dire¢bes e de
muitas incertezas.

Possibilidades. E assim que entendemos a evolugdo na coexisténcia dos
tempos, buscada em Bergson. Trata-se de conceder a possibilidade, ao adulto, de
abertura, liberdade, de passagens e encontros, que, para a crianga, Sao tdo comuns.
Enfim, proporcionar uma criacao, invencao de invencdes, saidas para muitas saidas,
caminhos incertos e inesperados.

E como doar-se ao movimento. Deixar ser conduzida, inventando-se a cada
instante. Nunca se é, sempre se esta no processo de ser, num devir. As incertezas
sdo nossas companheiras. Movemo-nos, com muitas possibilidades. Experienciamos
a cegueira que impede ver 0 que esta por vir, 0 nosso objetivo. Mas para onde vai?
Nao sabemos e, talvez, ninguém sabera. A Unica certeza é a propria incerteza neste
caminho de possibilidades.

Assim precisa ser visto o educando da EJA. Envelhecido, mas novo.
Avelhantado, mas jovial em possibilidades. Tal proposta para pensarmos a

Educacdo de Jovens e Adultos movimenta-nos em diregdo a uma possibilidade



infante, um potencial Crianga, criador e inventivo. Kastrup (2000) busca em Deleuze
e Guattari (1980/1997) este potencial inventivo, o devir-crianga. Segundo ela:

O conceito de devir-crianca porta a idéia de “uma” crianca que persiste no
adulto enquanto virtualidade e enquanto condicdo de divergéncia e
diferenciacéo da cognicéo, abrindo caminho para a exploracao da dimenséao
inventiva da cognicédo (p.376).

O devir, entdo, é aquilo que escapa ao que é estavel, movimenta o que se
compreende como imovel. Assim, ndo brota como uma cognicdo estatica, como é
concebida em muitos estudos, mas como uma cogni¢do inventiva e criadora.
Deleuze e Guattari (Apud KASTRUP, 2000, p.376) afirmam que “(...) 'uma’ crianca
coexiste conosco, numa zona de vizinhanca ou num bloco de devir, numa linha de
desterritorializacdo que nos arrasta a ambos — contrariamente a crianca que fomos,
da qual nos lembramos ou que fantasmamos, a crian¢ca molar da qual o adulto € o
futuro”.

Que provocacdo curiosa pensarmos que aquele envelhecido pode ser um
novo. Nao alcancara, mas ja €. Com possibilidades, completo. No entanto, nunca
possui a mesma perfeicdo. E sempre nova, atualizada. Pulsar de perfeitas
possibilidades que vibra em nés, propondo reconhecermos que nao existe uma, mas
muitas perfeicoes.

Aquilo que parece ser esta em um constante processo de transformacao, um
devir. Uma potencialidade inventiva que proporciona sempre o novo, o inesperado,
aquilo que ndo pode ser imobilizado, mas se encontra em um constante processo de
mover-se. Um movimento presente no presente que ndo indica nenhuma trajetoria
ou caminhada rumo a um objetivo...

Nunca se prende eternamente o que ¢é livre. Potencialidades, for¢cas. Podemos
tentar... aprisiona-las, mas, por certo, chegard& o tempo em que movimentos
ocorrerdo. As incertezas a encontrardo novamente.

Kastrup (2000) nos alerta acerca das interpretacdes errbneas que podem
ocorrer com a cogni¢cdo em devir. “Devir-crianga” ndo € se tornar uma crianga, mas
ter um potencial de criangca, uma potencialidade inventiva, uma cognicdo de

possibilidades, de incertezas. Segundo ela:



“Devir ndo é certamente imitar, nem identificar-se; nem produzir, produzir
uma filiacdo, produzir por filiagéo. [...] ele ndo se reduz, ele ndo nos conduz
a ‘parecer’, nem ‘ser’, nem ‘equivaler’(sic), nem ‘produzir’. Devir-criangca nao
€ manter com a crianca qualquer relacdo de semelhanca, ndo é imitar a
crianca. A crianca ndo é a forma na qual nos tornamos estando em devir.
Devir-crianca nao € regredir a um estagio anterior do desenvolvimento, pois
o devir ndo corresponde a uma ordem classificatéria nem genealégica”
(DELEUZE & GUATTARI, 1980/1997 apud KASTRUP, P.377).

Que caminhos estdo a espera daqueles que vivem uma cogni¢cdo em devir?
Esta é uma forca que promove incertezas e encontros. Um constante escape. Fugas
inventadas. N&o € um uUnico caminho, mas uma rizoméatica e incerta caminhada. A
condicdo dada a esta é de desmanchar formas, desformar e deformar, um fazer
inventivo, uma aprendizagem inventiva.

A Unica certeza € do acontecimento e dos encontros, do imprevisivel e do
incerto.

A sala de aula volta em invengdes, possibilidades. Nivea continua a discussao
com o grupo, dizendo que “um mundo sem m(M?!)atematica ndo teria nada, seria a
auséncia de tudo” e, por isso, ela sugeria, na ocasido, que “a folha [ficasse] em
branco”. Surge, entdo, uma concepcdo de Matematica, concebendo-a como um
conhecimento a priori, pré-existente. Pareco ouvir a Pitagdrica, segundo a qual “a
matematica [Matematica] esta presente em toda a natureza e em todo o0 universo sob
a forma de numeros” (ANASTACIO & CLARETO, 2000, p.8). Idealizando a
Matematica como pré-existente, pode-se supor que, se ela ndo existisse, nada,
entdo, existiria. Assim, este mundo sem matematica seria “uma folha em branco”, um
“nada” onde o proprio “nada” existiria. Se lembrarmos as palavras de Ciranda,
guando iniciamos a atividade acerca de um mundo sem matematica, ela bem disse:
“Com uma m(M?latematica assim, sem 0s numeros. Porque um mundo sem
m(M?!)atematica ndo existe..”. Ora, segundo essa concepc¢ao, “sem 0S numeros”,
nem mesmo esse mundo existiria, tampouco a matematica. Se esse ideario, o
Pitagorico, fosse o Unico impregnado em nos, diriamos: Ciranda esta “louca”.

Isso ndo é interessante?! Anteriormente, eles, componentes do qrupo,

disseram que “um mundo sem m(M?!atematica seria uma desordem total, “uma

bagunca”. Em sequida afirmam gue “sem m(M?)atematica” este mundo “ndo teria

nada”. Isso significaria dizer que a desordem simboliza o nada? Bem, esse é um
pensamento que paira sobre muitas “cabecas”. Na desordem, tem-se o nada, o

vazio. Que tal refletirmos na direcdo oposta? Isso é, no caos, na desordem, existe



uma imensa potencialidade, o poder de tudo. Tudo estaria possivel ali, pronto para
se atualizar. Tudo estaria ali virtualmente, até mesmo o nada. Nossa Bandeira
Nacional, provavelmente, teria que ser mudada. O novo lema poderia ser “Desordem
e Potencialidades”, estampada em suas cores. E bom pensar nisso: revigora nossos
animos e faz refletir acerca de uma nova escola, de uma escola potentemente
cagdtica, cadtica de forgas, for¢as que trazem possibilidades, possibilidades de muitas
verdades, de muitas vozes, uma escola de todos.

Os componentes do grupo discordam de Nivea quando dissera “a folha deve
ficar em branco” (uma tentativa em representar este mundo sem matematica). Dizem
gue o professor quer alguma coisa para ser mostrada. Duas coisas sao postas aqui:
Uma folha em branco, representando o nada, nao significa, para eles, uma
“producdo do grupo” para ser apresentada; e a necessidade de responderem a um
“comando” do professor, que supera a propria compreensao da atividade proposta.

Enquanto isso, os grupos continuam produzindo...

Vanessa Vvé um anuncio de um relégio e dizz “Um mundo sem
m(M?!)atematica teria um relégio sem numeros”. Eva completou dizendo que seria
“um reldgio associado ao sol. O homem olhando o reldégio e o sol’. Enquanto isso,
Cosme trabalhava em fazer uma ampulheta, desenhando-a em seu caderno, dizendo
que ela “representaria o tempo”.

No final da aula, onde propus a realizacdo da atividade, todos mostravam
seus trabalhos orgulhosos, exibindo-os para os colegas. Ainda faltava falar sobre
estes trabalhos, o que aconteceria no momento da “Apresentacéo”. Isso aconteceria

na aula seguinte.

Possibilidades de um mundo sem mateméatica.

Treze de fevereiro de 2008, o dia (como ficara combinado) no qual os alunos
falariam de seus trabalhos. Entreguei a eles os cartazes que haviam sido produzidos
na aula anterior para que eles pudessem reviver cada figura que ali colocaram, cada
instante daquela producdo. Neste dia tinhamos presentes mais trés alunas: Vera,

Shirley e Beth. O Renato, infelizmente, faltou. As trés alunas, que na semana



anterior ndo estavam presentes, se reuniram a grupos ja existentes para se
inteirarem dos assuntos, das colagens. Todos os alunos da turma, reunidos,
conversaram durante algum tempo sobre o que estava ali, diante deles. Cada figura,
cada fotografia, partes da revista, tudo parecia falar-lhes algo. Este momento de
“Apresentacdo” era para que cada grupo ficasse conhecedor daquilo que o outro
havia produzido, acerca de um mundo sem matematica.

O primeiro grupo que se dispds ir a frente, na sala, e falar sobre seu trabalho
foi o de Rubens, Renato, Kelly, Nilza e Marcia. O titulo do trabalho: “O mundo sem
calculo”. Particularmente, naguele momento, eu nao tinha a intencdo de interromper,
somente fomentar, “pdr lenha na fogueira”. Eles iniciaram a apresentagao, na voz de
Rubens, dizendo que “um mundo sem m(M?!)atematica € um mundo sem calculo”.
Ao ouvir isso, Eva retruca, dizendo: “E l6gico!”

O qué “é logico™ Serd que eu ndo tinha prestado a atencdo naquilo que

acabara de dizer o grupo? Aquela fala de Eva parecia fazer as palavras de Rubens

se tornarem 6bvias. E como se ela dissesse: “isso todo mundo ja sabia’. Minhas
maos continuavam filmando as ac¢fes, mas meu pensamento voa para a
possibilidade. Pergunto-me: seria mesmo um mundo sem matematica um de
auséncia dos “calculos™?

Quando eles travavam esse dialogo, tais palavras me fizeram estagnar.
Parece que meus ouvidos escutaram a voz da Escola dizendo: a Matematica, esta
escolar, é responsavel pela compreensédo e praticas, impregnadas pelos “calculos”.
Isto €, sabemos que a Matematica (escolar) ndo € composta so6 por “célculos”, mas a
estes sdo dadas posicOes de destaque, dentro de nossas salas de aula. Salas

repletas de numeros e tabuadas coladas por toda a parede, cartazes que

demonstram como fazer determinada operacdo Matematica. Parecem dizer: é sé

sequir 0 exemplo. Contetdos, a tabuada e as quatro opera¢des fundamentais, que

parecem representar quase que a totalidade dos lecionados nos anos iniciais do
ensino fundamental e, ainda, boa parte das demais séries. Constantemente ouvimos
sobre a importancia destes, seja através de um problema proposto, pela voz daquele
gue propaga a verdade. Em geral, essas vozes estdo a procura de resultados,
confirmacdes, verdades, e isso 0s numeros e “calculos” fazem muito bem. O que me
inquieta é serem essas verdades postas, como exemplo dos nameros que, muitas

vezes, sdo tomados como padrdes de verificacdo, de certezas, de certos e errados,



as unicas legitimadas no espaco escolar, isso na grande maioria das vezes. Além do
mais, seria 0 “célculo” tdo importante a ponto de, em sua auséncia, termos a
impossibilidade de um mundo? Que forca é essa atribuida ao “calculo”, a
Matematica?

Eles continuam a apresentacao do trabalho buscando fazer uma relagao entre
a “violéncia” e este “mundo sem calculo” (figuras 01, 02 e 03). Dizem que “sem
calculos ndo havera dinheiro e como o dinheiro é a causa de, praticamente, todas as
violéncias gque vivemos em nosso mundo, por causa da ganancia do homem, néo

tendo ele (o dinheiro) ndo teremos tanta violéncia”.

Figura 02

Figura 03

Como falei que né&o os iria interromper, ndo o fiz, mas confesso que me deu
uma tremenda vontade nesse momento. E sabido que questdes econémicas sejam
as grandes contribuintes para a existéncia de muitas violéncias entre os homens.
Talvez, ndo seja tanto o dinheiro o vildo desta “histéria”. Passa mais por toma-lo
como um poder. Um poder que torna alguns homens mais poderosos que outros.
Distingue os “BONS” do restante. Assemelha-se muito as verdades postas em nosso

mundo. Alias, possivelmente o dinheiro torne-se a verdade nas maos daqueles que o



detém. Uma verdade que se aplica para comandar, administrar, julgar, manipular,
enfim, para ser o que os outros todos ndo sao: os melhores. Um mundo onde n&o
existisse o dinheiro. Acho que, pelo menos, teriamos menos violéncia gerada pela

ambicdo humana.

(O mundo lodel

Figura 04

Em seguida, referem-se a uma figura (fig. 04) extraida de uma das revistas.
Trata-se de uma maca, cuja casca contém a representacdo do mapa mundial. Ela, a
macd, encontrava-se sobre uma mesa escolar®®. Ainda havia uma interessante
inscricdo: “o mundo cabe numa sala de aula”. Logo quando a vi, representava, para
mim, uma mensagem que reafirma uma verdade propagada por muitos, ainda que
estas “vozes do poder” estejam silenciando-se. “A escola ‘da conta’ de todo o mundo

em que vivemos”. Isso €, nela encontramos 0s saberes necessarios para

“pelas caracteristicas da mesa apresentada nas paginas da revista, parece ser uma destinada ao
uso do professor. Um mobiliario que se diferencia dos outros, ali dispostos, em tamanho, possuindo
gavetas, localizada a frente da sala de aula, dentre outros..



compreendermos e relacionarmo-nos com este mundo. Precisamos dela. Seria isso
uma verdade? Que mensagem estamos “pregando” quando fortalecemos esta nogao
de escola e de mundo? Um mundo traduzivel em nameros, letras! A vida simplificada
a linhas, como as de um caderno pautado, dispostas paralelamente. E como se
nossas vidas fossem todas iguais e regulares, andando por um mesmo caminho.
Para tal propdsito, a Escola diz: “Facam! Todos!” Sinto temor. Tenho medo do que
faco ou do que fazem comigo. Como isso se da em uma sala de aula onde os alunos
sdo jovens e adultos? Obedecem a Escola e seu pedido imper(apel)ativo ou
contestam, escapam dessas amarras?

Rubens, enquanto apontava para a maca, dizia que “neste mundo nao haveria
aulas, isto porque ndo teremos aulas de m(M?Datematica. E um mundo sem
m(M?!atematica, um mundo sem calculo”, afirma ele como que querendo convencer
0s outros que “sem m(M?!)atematica” nao ha o que lecionar, nada pode ser ensinado
ou aprendido num espago muito conhecido como escolar. Nesse momento, ndo me
contive e interrompi.

Que loucura! Mas gue educador matematico é este que se incomoda quando

reafirmam a importancia da m(M?)atemaéatica, dizendo que sem ela a escola é algo

impossivel de acontecer? “Um louco, com certeza. Um louco imprevisivel”, diriam

muitos. Vejo que este seria um educador matematico em transformacdo, em
movimento, em busca de possibilidades que tornassem a vida melhor para se viver,
pois, assim, as diferencas, talvez, fossem compreendidas, outras vozes seriam
ouvidas, falar-se-ia de outras verdades, experienciando-se outros mundos. Inclusive
aguele sem matemaética.

Em minha interrupgéo, perguntei a todos da turma se concordavam que “sem
m(M?!atematica” também “ndo haveria aulas”, tampouco uma escola? Os alunos, de
pronto, disseram que “ndo concordavam”. Ciranda disse que “poderia ndo haver
aulas de m(M?hatematica, mas outras aulas teriam”. Rubens, ainda querendo
“vender seu Peixe” diz que “tudo ‘gira’ em torno da m(M?!)atemética’. Vanessa
parece corroborar a tese, dizendo que “se pensarmos bem, existe m(M?!)atematica
em muitas matérias como Inglés, Portugués, Ciéncias também”. Mas “podemaos,
ainda, aprender a cultura, modos de vida, e isto ndo precisa de m(M?!)atematica”, diz

ela.



Nestas falas percebe-se que a m(M?)atematica (seja ela mateméatica ou
Matematica) € um modo de relacionar-se com o mundo, mas n&o a Unica maneira de
fazé-lo. Aproveitando-me do momento, proponho outro questionamento a eles:
muitas pessoas acreditam que se aprende somente na escola, isto inclui aprender
Matematica. Como, entdo, uma tribo indigena, muito afastada da sociedade
chamada civilizada, “aprenderia”, se eles ndo sabem o que é Matematica, se nao
frequentam a “escola do homem branco”?

Nivea diz que “isso (a aprendizagem indigena) ndo deixa de ser
m(M?!)atematica, tem m(M?!)atematica”. Rubens afirma que “a propria vida ensina
para eles”. Ja Vanessa expfe ndo saber “como é o numero deles”. Ciranda intervém.
Explicita que “os indios trabalham para todos e dividem tudo entre eles”. Nivea
especula a fala de Ciranda e afirma: “se é divisdo, entdo, € Matematica”.

Foi nesse momento, que, aproveitando a oportunidade, comentei: “entéo,
parece-me que para eles aprenderem (refiro-me aos indios) ndo é necessario
saberem as nossas verdades, a do ‘homem branco’, tampouco frequentarem nossas
escolas, pois eles aprendem, ndo €? Certamente eles possuem as suas proprias
verdades, que podem ser semelhantes ou muito distintas das nossas. O fato € que
sdo outras verdades. Talvez, ndo aprendam esta Matemética (refiro-me a escolar)
que eu conheco ou que nds conhecemos, mas outras formas de matematizar...”

Bem, Rubens termina a apresentacdo dizendo que “um mundo sem
m(M?!)atematica é isso, um mundo sem calculo”.

Agora € a vez de um outro grupo, composto por Ciranda, Nivea, Carlinhos,
Pagodeiro e Lena. Quem assume a fala pelo grupo € Nivea. Sua primeira fala é que
“um mundo sem m(M?!)atematica seria um mundo deficiente. Nele estariamos com
nossas maos atadas porque tudo comeca na m(M?!)ateméatica” (figura 05). Para eles
este mundo seria uma “tremenda desordem, pois, precisaria de um governo e este,

por consequéncia, precisaria de votos” (figura 06).



Figura 05

Pagodeiro contribui dizendo que “este mundo seria uma tremenda desordem,
um bagunca, seria uma selva”. Ciranda diz que viveriamos por instinto, um “mundo
irracional”. Segundo ela, “até para pensar seria meio dificil, isso €, pensar rapido nas
coisas...”

Pensar, pensar e pensar! Nossas verdades Matematicas, ou talvez as vozes
gue as propagam, ensinam que na vida € necessario por a “cachola para funcionar”,
“quebrar a cuca”. Sempre ouvi dizer que “para se pensar melhor e mais rapido é
preciso ser ‘BOM’ em Matematica”. Ser “bom”... Parece legal! Mas (...) uma
perguntinha: o qué acontece quando ndo se é “bom”? Seriamos pertencentes ao

grupo dos “fracassados™ Eu ndo quero ficar nesse grupinho ai ndo! Me ensina?

Como faco para fazer parte do grupo dos “BONS”"? Ja pensou eu la!

Pensar! Ser um racional. A razdo... A Matematica... Parecem duas, mas séo
uma unica coisa! Este é um pensar que fora erigido pela cultura ocidental,
principalmente a partir da Revolugdo Cientifica. Descartes tornara-se uma das
principais vozes propagadoras dessa verdade ocidental. Poderiamos nos perguntar:
guem é a razao moderna? Quem faz com que os discursos modernos sejam iguais?
Pronuncia-se, de imediato, o pensar Matematico, “um método Unico para todas as
ciéncias, através do qual se atinja a verdade” (CLARETO & SA, 2006, p. 3). A



racionalidade, gestada pelo pensamento matematico, passa a ser vista como o Unico
caminho possivel para se atingir a verdade.

Ouco vozes: “Se queres entender o mundo, ‘leia-0’ Matematicamente”. Ah!
Entdo, sera que para ser “BOM” é preciso ser racional, usando as verdades
Matematicas para entender as verdades que nos cercam?! Parece-me que tem sido
esse 0 pensar predominante. Mas também é verdade que essa verdade, a razéo
ocidental, ndo tem sido mais a Unica razdo. Outros caminhos para se atingir a muitas
outras verdades, repletos de incertezas, tém surgido. Muitas vezes e quase sempre,
de maneira imprevisivel, de muitas possibilidades. Uma razdo inventada na
experiéncia seria um belo outro caminho. Passos de potencialidades, abertos ao
novo, inventando-se a cada passo.

Retornando as apresentacdes, Nivea aponta para uma figura (fig. 07) e diz ser
“um mundo impossivel de se viver sem a m(M?!)atematica”. Esse recorte ao qual ela
se refere trata-se da imagem, em destaque, na capa do filme Carandiru, onde muitos
presidiarios encontram-se prostrados no chao do presidio. Cosme pergunta sobre a
gravura (figura 08) de um homem, que esta colada de cabeca para baixo, e “0 qué
isso significaria”. Eles dizem que ela “representa uma desordem”. Eles também tém
uma frase colada (figura 09) no cartaz que diz “no fundo do poco”. Pergunto a eles
porque aquela frase esta ali. Eles dizem que “é porque sem a m(M?!)atematica nao
haveria desenvolvimento”. Lena ergue sua voz, no fundo da sala, discordando do
grupo. Diz: “existiria, sim, desenvolvimento, mas ele ndo seria assim, como hoje,
tendo Matematica. Nao muito!?” A Matematica da, certamente, uma organizada no
mundo?! Eva diz que “tudo tem a ver com uma organizacdo”. Nivea, entdo, comeca
a citar varios fatores, para os quais a m(M?!"atematica seria o0 seu contribuinte direto
“como fazer calgados, roupas, casa”. Ela diz: “para fazer tudo”. Ciranda diz que o
objetivo do grupo era mostrar que “um mundo sem m(M?!)atematica seria um mundo

desorganizado”.



Figura 09

Faco uma intervencdo naquele momento e pergunto se o mundo em que
vivemos é um mundo organizado. Ciranda responde rapidamente que “ndo” e da
uma gargalhada. Lena concorda e diz que “somente algumas coisas sao
organizadas”. Isto porque, segundo ela, nds, seres humanos, “ndo somos muito
organizados com as coisas”. Nivea diz que “0 nosso mundo ndo é um mundo
organizado, mas nds estamos em desenvolvimento, estamos ‘brigando’ para que isto
aconteca. Sem a m(M?!)atematica ndo teria nem como a gente conseguir isto”.

A voz de Eliane suspende-se no ar, questionando: “vocés disseram que para
promover o desenvolvimento precisa de m(M?!)atemética. Isto, inclusive, na area da
construgcdo. Como, entdo, as pessoas que nao tém esse conhecimento da
m(M?!)atematica, como que elas fazem para desenvolver, se eles também

constroem casas? Onde elas aprendem isto?”



Nivea responde a pergunta dizendo que “eles ndo tém a Matematica dentro
da escola, mas eles tém a m(M?!)atematica (ela enfatiza!), porque do jeito deles eles
calculam...” Eliane contrapde:

- “Nao, mas vocé néo disse gue eles precisam de Matematica para calcular?”

- “Mas isso (o que eles fazem) € m(M?!)atematica também”. Diz Nivea.

- “Mas onde eles aprendem isto?” Questiona Eliane novamente.

- “Aprendem (Matemética) sem professor. Na decisdo. Ali, na hora. Porque
eles ndo construiriam sem um calculo. Senéo, eles vao fazer e cair”. Nivea justifica.

Eliane, em seguida, conclui sua fala e diz: “a vida, entdo, também ensina
matematica”. Todos parecem concordar. Dai, 0 grupo assume, novamente, a fala
sobre este mundo impossivel. Nivea diz que “esta mateméatica que vocé ndo aprende
s6 na escola € uma matematica também. Tudo comeca na m(M?!)atemética, o
homem, a mulher, o mundo, ...”

Em seguida, ela, Nivea, aponta para uma imagem (figura 10) de um
extraterrestre que esta deitado em uma rede, descansando, com uma face tranquila
e diz que “ele tem esta cara porque nao tem no que pensar. Neste mundo (ela
aponta para o cartaz) a m(M?)atematica ainda nio foi inventada’. E como se a
m(M?!)atemética fosse Unica e exclusivamente a responsavel por ndés podermos
pensar, isto é, pela racionalidade humana. Entdo, o grupo diz ter terminado a

apresentacao de seu trabalho e encerra agradecendo.

)
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Figura 10




Agora, Cosme, Eliane, Eva, Luciana e Vanessa assumem a frente da sala.
Cosme é o desencadeador das discussdes de seu grupo. Ele diz que véo
“apresentar as consequéncias da auséncia da m(M?!)atematica”. Em seu cartaz
encontramos o titulo: “A consequéncia da auséncia dos numeros”.

“Nés entendemos que, caso ndo houvesse a m(M?!)atematica, o homem, até
hoje, poderia ser primitivo (figura 11). Talvez, jamais ele evoluiria (figura 12) ou,
ainda, pudesse crescer mais pelo instinto do que pela evolugéo. Por exemplo, sem a
m(M?!)atematica ele ndo ia adquirir riquezas, acumular bens... Iria viver mais pela

sobrevivéncia”.
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Citam o escambo (figura 13, 13.1 e 13.2) como forma de adquirirmos as
“coisas”. Dizem ser esta “uma forma de troca meramente quantitativa, sem qualquer
valoracdo financeira ou monetéria”. Isto é, sem a existéncia da m(M?!)atematica.

Também falam acerca do trabalho escravo (figura 14).

DE CABECA

Figura 14

Figura 18



Dizem ser impossivel sua existéncia, pois “ele ndo seria um meio de acumulo
de riquezas para os donos de terras”. Segundo eles, “cada um teria que se virar, pois
nao existe a m(M?!)atematica. Cada um teria que se virar para se sustentar. Poderia
tomar posse de uma terra, receber um pedacinho. Iria plantar e sobreviver assim”.
Enquanto falava, ele seguia apontando para o cartaz, onde se localizava uma figura
(figura 12) bem representativa da evolucdo humana e ainda diz “este modo de
sobreviver poderia ser como o daqueles, os primitivos, que nao seria como eu,
Cosme”. Eles, ainda, falam sobre a questdo do tempo, referindo-se a uma ampulheta
(figura 15), a mesma desenhada por Cosme anteriormente. Justificam que “ndo
haveria reldégio com algarismos se ndo houvesse m(M?!)atematica, pois, caso isso
ocorresse, ndo haveria os algarismos para marcarem as horas. O tempo seria
marcado pela areia que desce no vidro, pelo sol”. “Tempo tinha. S6 ndo haveria
nameros para marcar como uma hora, duas horas...” Eles dizem.

A turma, entdo, comeca a dialogar acerca desta forma de marcar o tempo,
que ndo depende dos numeros. Utilizam a natureza, principalmente o sol, para
justificarem tal atitude. Cosme logo se lembra de sua infancia: “igual quando eu era
pequeno e minha mae falava: ‘oh! Eu vou cuspir aqui. Se vocé for la e voltar e o
cuspi estiver seco, vocé esta enrolado’. Era assim que ela marcava a hora”, diz ele.

Ainda se referem a uma questao socio-econémica (apontam para a figura 16):
“Os banqueiros (dizem eles) sdo uma grande coisa que aflige os paises
desenvolvidos e subdesenvolvidos”. Pois “eles detém as maiores riquezas mundiais
e eles oprimem 0s menores, 0s mais fracos. Existe a m(M?!)atematica (acho que ele
fala sobre a matematica econémica, portanto, a Matematica) onde tem os valores
gue querem numeros, que sao extraidos da Matematica, naturalmente”. Com uma
brincadeira Cosme diz que “se 0 mundo ndo tivesse 0s banqueiros este seria de
grande tranquilidade. Talvez ndo existissem analgésicos, pois ninguém teria dor de
cabeca” (figura 17). A turma se enche de risos. Lena logo intervém. Fala que “a dor
de cabeca iria existir. Se nao tivesse dinheiro aquela dor de cabeca (derivada do
fator financeiro) ndo existiria, mas com certeza a dor de cabeca existiria”. Cosme,
entdo, cita varios exemplos que fazem comprovar aquilo que dissera. Ele disse:
“moro num lugar. Se néo pagar o aluguel, vai vir uma pessoa e me cobrar o dinheiro.
Vai me despejar porque eu nao tenho dinheiro para pagar. Nao tendo dinheiro, ndo

tendo a m(M?!)atemética, ndo tem porque isso acontecer”.



Em seguida, retoma a sua fala, dizendo que “sem a m(M?!)ateméatica todos
estariamos no mesmo barco: banqueiros, artistas, nés” (figura 18). Isto porque
“alguns, hoje, séo a classe privilegiada, por causa do poder aquisitivo. Seriam iguais
a noés. Iriam ter que correr atras, lutar”. Nivea, entdo, pergunta: “correndo atras de
qué?” Cosme diz: “ndo sei!”. Entdo, todo o grupo se reune para dizer em alto e bom
som: “de sobrevivéncia”, respondendo ao questionamento que Nivea fizera
anteriormente. Com isso, eles terminam a apresentacdo, recebendo aplausos de
todos.

Potencialidades. Uma bela palavra que traduz estes artistas, alunos e alunas.
Inventores de um mundo sem matematica. Todos tomaram assento em seus lugares.
Mas, apesar do corpo parecer buscar um lugar para o repouso, trégua em meio a
essas muitas forcas, ainda eram muitos os movimentos percebidos. Muitas vozes
teimavam em ecoar, umas concordando com outras, e tantas outras antagbnicas a
muitas.

Como seria a nossa vida sem matematica? O incobmodo que parecia ser
somente meu, agora, passa a ser de todos esses, artistas que inventam um mundo.
Tal questionamento parece surgir em mim. No entanto, sdo forgas que atravessam
nao somente a um, mas a muitos, os muitos que ali estdo. “Inventei” palavras para
tentar expressar tal inquietagcdo. Ao ouvi-las, alguns alunos da turma buscaram
respondé-la. Ciranda, logo ao escutar minha indagacgéo, diz: “a vida seria mais
tranquila professor, sem davida. Sem pensar em nada. Eu iria dormir e acordar
tranquila”. Cosme também anuncia: “de uma coisa eu tenho certeza. O homem nao
seria escravo do reldgio”. Eliane complementa, dizendo que “nem escravo do
dinheiro” o homem seria.

Todos parecem falar de uma certa liberdade. Talvez, possibilidades de viver,
experienciar o novo. A contestacdo daquilo que fora dito viera através de Nivea:
“mas seria uma loucura. Por exemplo, sem remeédios. Como seria a cura das
doencas sem remédio, sem a medicina?” Quando meus olhos vislumbram toda
aguela silenciosa movimentacdo, percebo parte da turma balbuciar palavras que

trazem memarias que comprovavam aquilo que disseram anteriormente.

N&o teria problemas, pois antigamente as pessoas faziam remédio com as
plantas. E nao eram médicos!” “Muitas doengas sdo consequéncias da
prépria m(M?!atematica. Por qué? Porque o homem foi evoluindo, comecgou
a criar muitos eventos, técnicas, formulas e quimicas. Por exemplo, as



guimicas sao uma forma daquele medicamento, que é uma erva, fazer um
efeito mais rapido, para que o homem, também, pudesse se curar mais
rapido. O homem é refém do proprio tempo que ele criou. A poluicdo do ar
(...), essas coisas todas debilitaram o ser humano. Entdo, hoje, o homem, o
ser humano, ndo tem tempo para esperar uma erva fazer o efeito desejado.
Por qué? Porque aquela doenca que ele adquiriu através da evolugéo, das
tecnologias, vai ser mais rapida que o efeito da erva [parece que aqui ele
fala de dois tempos distintos — o tempo da natureza e o tempo do homem].
Ja o quimico ndo, vai acelerar esse processo da erva. Vai dar uma aparente
cura, mais imediata para 0 homem, (Cosme)

Nivea, ainda tentando afirmar sua fala anterior, diz que “hoje 0 homem tem
muito mais recursos”. “Mas isso é através da m(M?!)atematica”, pronuncia Cosme.
Luciana relembra que “antigamente n&do tinha m(M?!)atematica”.

Momentos de muitos movimentos. Incertezas que promovem 0 desassossego.
Tiram nossas verdades e colocam o imprevisivel. Minutos, segundos, possibilidades
de experienciar. Nesse emaranhado de acontecimentos, questiono a turma. “Para
vocés, a matematica ja existe no mundo e a gente a descobre ou o homem é quem a
cria, a inventa?”, “O homem que cria”. Essa foi a resposta de muitos. Mas ainda se
podia ouvir alguns dizerem que “ela (a Matematica) ja existe”. Vanessa fora uma das
alunas que afirmou ser uma criacdo humana. Eliane, imediatamente, se propde a
convencer Vanessa que “ele criou a m(M?!atematica, mas ela ja existia”. Parece
uma contradicdo a sua fala, mas ela se referia ao nominalismo. Para Eliane, a
Matematica ja existia, mas foi 0 homem que a nomeou e isso ela chama, naquele
momento, de criagdo humana. Alguns concordam com a afirmacéo de Eliane, uns
em palavras e outros em siléncio. Outros, poucos, pareciam contesta-la. Entdo, peco
que, levantem a mao, aqueles que achavam que a Matematica ja existia e que noés
apenas a encontramos. Todos erguem os bragos, com excecédo de Rubens. Ele diz
que “é criacdo humana”. Vanessa repete: “criagdo humana!”. Em nuancga quase
duvidosa, alguns, incomodados com aquela situacdo, na qual somente Rubens os
contrariava, justificam que o homem deu esse nome & Matematica, por isso é criacdo
humana, mas ela ja existia. Rubens parece se render, entregando “0s pontos”.

Por causa das discussdes estarem pulsantes, o horario os incomodava.
Naquele momento, o reldgio, nosso escravizador, marcava proximo as vinte e duas
horas e vinte minutos. Quando iria terminar a aula e Vera me questiona: “E para
vocé, Claudio, como seria um mundo sem matematica?” Todos silenciam esperando

de mim as certezas desse mundo.



Seria um mundo de muitas possibilidades, muitas verdades. As palavras me
faltaram ali, naguele momento. No entanto, apesar dessas serem as Unicas
pronunciadas, a forca que elas tém atravessa-me até aqui, neste texto. Um intenso
ecoar de vozes, potentes incertezas. Tudo estaria ali, latente ao acontecimento. O
novo e imprevisivel seriam as Unicas certezas. Um mundo sem matematica aberto a
outras matematicas, muitas outras certezas. Uma liberdade que nos levaria a
caminhos inventivos. O criar seria uma potencialidade. Potencial a muitas outras

potencialidades. Forcas, muitas delas.



ANTES, AGORA, O “ENTRE” QUE ACONTECE.

[...] a arte ndo é o alvo, mas um atrator cadtico, um ponto que é
tendencial, sem ser fixo e sem possibilitar falar de regimes
estaveis ou em resultados previsiveis. Colocar o problema da
aprendizagem do ponto de vista da arte é coloca-lo do ponto de
vista da inven(;é024.

Virginia Kastrup

Palavras me escapam como fagulhas fugindo ao fogo. Sdo amparadas pelo
vento que as levam para as incertezas da vida. As palavras surgem em mim,
sufocam-me ante sua apresentacdo ao mundo e, de repente, explodem com furor,
sumindo nos ares. Sei que estdo ali, presentes, mas nao as vejo. Tenho medo do
gue acontece! As fagulhas ndo sabem onde irdo cair e inflamar. Sua Unica certeza é
a de que poderdo prevalecer, seja como um fogo intenso ou como lembranga de
uma fagulha que escapara do abrigo. As palavras sdo assim, ou inflamam e
aguecem, dando um porto-seguro, ou, ainda, esvaem-se em meio aos ares,
desaparecendo a nossa frente, trazendo desassossego e inseguranca.

Incertezas, muitas incertezas. Queremos estar sempre no abrigo que nos faz
repousar, com muitas certezas. Nele, nunca somos traspassados pela caoticidade
(isso € o que, pelo menos, acreditamos ou precisamos acreditar!?). Forcas, muitas,
uma imensidao delas. Essa é uma possibilidade que me parece transparecer nessa
caoticidade. Uma tentativa em falar sobre essas muitas forcas que, ora sé&o
vencedoras e outras sdo vencidas. Perpassam, atravessam-nos, exalam de nés.
Parecem ser nossas, mas, a0 mesmo tempo, sdo do outro. As maos encontram
poucos portos-seguro, muitas vezes, nenhum. Sentimo-nos frageis. Garantias sao
instaveis. Estabilidades desmoronam. Ordem é perpassada pelas desordens. A
Gnica certeza é do acontecimento do imprevisivel, do incerto. Somos intocaveis
frente aos movimentos intensos de nossas vidas (nisso cremos!?). Em todo o mover
gueremos seguranca. Precisamos dela, para sermos alguém. Alguém seguro.

Certezas... Nunca estamos preparados para o indesejado, o incerto. Mas

aquelas que nos tiram do abrigo - as incertezas — sempre surgem. Elas vém como

*( KASTRUP, 2001, p. 210.)



fagulhas incendiando nosso refagio e, ainda assim, saimos muito forcadamente...
Em direcdo ao desconhecido, tendo, como companheiras, apenas as incertezas. E
preciso continuar!

Mover-se requer certa coragem. Sair de nosso estado seguro, por-se em
desequilibrio, provocando o movimento. Isso exige de ndés um povoamento de
incertezas.

Mudancas, movimentos... algo dificil de fazer. Se dificil para n@s, imagine para
escolas, povoadas por muitos! Para alguns, a escola € lugar de formar, pér na forma,
dar forma. Isso é o que predomina em muitos pensares. Refletir acerca dessa
suposic¢ao instituida levou-me a pensar sobre a ESCOLA DE ANTES e a ESCOLA
DE AGORA. Mas o que estaria no “entre” a ESCOLA DE ANTES e a ESCOLA DE
AGORA? Os termos ESCOLA DE ANTES e ESCOLA DE AGORA nao podem e nem
pretendem remeter somente a condigdo temporal ou cronolégica. H4 muito mais vida
nesse “entre” do que se possa imaginar. Nele, faz-se possivel o experienciar, o viver

a experiéncia. Aprender, enfim, e ser apreendido pela beleza que a escola é.

As certezas e incertezas do ANTES, no “entre” e do AGORA.

Refletindo sobre essas muitas coisas que contagiam (a ESCOLA DE ANTES,
a ESCOLA DE AGORA, os acontecimentos no “entre”), propus aos meus alunos
Jovens e Adultos encenarem situacdes que mostrassem como era a ESCOLA DE
ANTES e a ESCOLA DE AGORA. A intencao era a de que eles falassem das aulas
de Matematica que frequentaram antes de se afastarem da escola e as de agora,
apos retornarem as salas de aula. “Como eram nossos encontros com a ESCOLA
(MATEMATICA) DE ANTES e como sdo esses encontros agora?” O dia combinado
para a apresentacao teatral foi trés de abril de dois mil e oito.

Todos estavam reunidos e animados. Pensei em dividir a turma em grupos,
mas soO pensei. Eles mesmos os formaram: um, composto por Marcia, Nilza, Renato
e Shirley; outro, formado por Eliane, Eva, Luciana, Vanessa e Cosme; e o ultimo com
Lena, Vera, Pagodeiro, Carlinhos e Ciranda. Naquele dia, em que 0S grupos se

formaram, ndo tivemos a presenca de Nivea, Kelly, Bethy e Rubens.



Um belo dia para teatrar®. Todos estavam descontraidos, brincalhdes,
espontaneos e muitas outras qualidades que fazem do momento teatral essa bela
arte. Sentiamo-nos como atores e, ainda, como ansiosos espectadores.

Pedi a eles que conversassem sobre e “ensaiassem” para 0 momento que
estava prestes a acontecer. No entanto, em meio ao “ensaio”, jA se dava o
acontecimento. Nas conversas, apresentavam-se as possiveis certezas daquilo que
viveram e as provaveis incertezas do que experienciaram.

Os grupos dialogam, seus componentes trazem a “roda de prosa”’ para a
Escola e, particularmente, a Matemética vivenciada. Até aquele momento, eu estava
somente ouvindo e vendo todos aqueles acontecimentos (pelo menos, acreditava
estar vendo e ouvindo!) pelas lentes de uma filmadora, instrumento escolhido para
registrar parte daquilo que acontecia. Propus a eles que tal encenacdo acontecesse,
num primeiro momento, falando-se da MATEMATICA DE ANTES. Depois, eles
retornariam a dialogar sobre a ESCOLA DE AGORA, a MATEMATICA DE AGORA, e
encenariam tal evento (mesmo que iSso ocorresse em outro dia, o que, de fato,
aconteceu).

Dificil aquele momento. Faltavam-me ouvidos para tantas palavras. Falavam
descontraidos, brincando uns com os outros. Muito se passava ali. Era possivel
perceber o pulsar. A lente da filmadora consegue captar Eva gesticulando para seu
grupo. Ela batia uma das maos na outra, como se representasse, ali, uma punicao.
Dizia: “se nao trouxesse o dever, oh! (gestos), na palma da méao”. Eliane diz que
“reguadas’ na carteira era algo comum” também. Atravessam-me lembrancas acerca
dos métodos punitivos, principalmente a palmatéria, que eram (ou ainda sdo na
ESCOLA DE AGORA?!) praticados na ESCOLA DE ANTES. Eva, ainda, cita aquelas
“criancas levadas” que, para garantirem seu retorno a sala de aula, precisavam
comparecer acompanhados de seu responsavel. No entanto, isso, segundo relatos,
nao se dava para que pais e educadores dialogassem entre si, para poderem
solucionar conjuntamente a questao. Tratava-se mais de uma questao punitiva.

E comum ouvirmos um pai ou uma mée dizendo “se ele fizer bagunca, pode
deixar de castigo”. E olha que o castigo, em muitos casos, chegava a doer. “Isso é

para ele (o aluno) néo fazer de novo™

**Acd0 que traz o acontecimento, repleto da arte que lhe é tdo peculiar. Momentos de experienciar e
tdo somente, isso. Sentir toda a potente vida que ali se da.



Lena, Pagodeiro e Vera discutiam sobre bagunceiros ficarem atras da porta,
de joelhos, sobre grdos de milho e alguns outros métodos que “garantiriam a

aprendizagem” na sala de aula. Sera que algum deles j& passou por isso, foram

punidos de forma tdo severa por seus mestres? Vamos saber nas apresentacoes e

encenacdes se isso aparece. Curioso é que a conversa entre eles comeca pela parte

menos agradavel (eu acho!) da escola, isto €, as punicdbes e 0s castigos.
Provavelmente, estdo falando das coisas que mais lhes marcaram na ESCOLA DE
ANTES.

E raro ouvirmos alguém dizer que se lembra de um elogio eloqgiiente, feito por
um seu professor. Um que destacasse as suas muitas qualidades, perante a turma.
Contudo, séo inumeras as vezes em que ouvimos alguém recordar os momentos de
castigo, na direcdo da escola; ou a “expulsdo” da instituicdo; a prova que fora
tomada pelo professor, quando descobrira o esquema de “cola” (“e me deu zero!”);
as chineladas que doeram, por causa das conversas dos pais com 0s professores de
Matematica e Lingua Portuguesa. Sobre a chegada do boletim em casa, nem se fala
(“era comum falsificar a assinatura do responsavel ou ludibria-lo, para ndo levar

‘bronca’ 7). Enfim, sédo tantas lembrancas...

O papo entre eles continua. Entre componentes do mesmo grupo ou de
grupos diferentes a conversa “rola” solta. Renato parece escrever algo, numa folha, o
restante, enquanto isso, passa a observa-lo. Era o Plano de Aula, aquilo que iria
ocorrer durante a ligdo. Ouco a voz de Eliane dizendo “é preciso ‘tomar a tabuada’ ”;
“AS AULAS DE ANTES tinha isso”, diz ela.

Continuando a ouvir os alunos, Eliane prossegue em sua fala, dizendo que “a
escola é rigida e a tabuada lembra isso”. Penso que ela pretendia se referir muito
mais ao modo como ela era (ou_€) utilizada do que aquilo que se tem escrito ali,
naqueles numeros e operagdes matematicas.

Uma estagnacdo na escrita me traz a recordacdo da forca que “a tabuada”
tem em si. Nao é de hoje que ouco vozes (talvez, até a minha) dizendo que é
importante, que € preciso estuda-la. Quando se diz “tomar a tabuada”, parece ser
algo que se faz a forca, com energia, rigidez. Visualizando-a em minha mente, em
um velho formato, acabo me perguntando: Mas néo é assim esse livreto, repleto de

verdades e forca? O que seria das aulas de Matematica se néo fosse a tal tabela de



memorizacdo? “Absurdo! Onde ja se viu aulas de Matematica sem ‘tabuada’?!”

Talvez naguele mundo sem matematica tenha esse tipo de acontecimento.

Memorias se curvam frente a figura da Tia. Quem nao se lembra “daquela que

abrira a janela do mundo para nés” (Bonito, ndo é? Ouvi isso de uma professora

outro dia). “A Tia mais brava de todas era a de Matematica. Sempre cobrava, gritava,
dava zero e chamava os pais”, dizia Eva.

Enquanto isso, Lena me chama e questiona: “néo precisa ser separando 0s
grupos porque as idéias sao as mesmas!(???)”

Naquele momento, disse a ela que mesmo tendo, a maioria de nés, passado
por escolas semelhantes, e mesmo que fossem exatamente as mesmas, ainda
assim, seria diferente o olhar de cada um sobre o que acontecia nas aulas de
Matematica. A experiéncia de cada um que se encontrava ali, na sala de aula,
distinguiam-se entre si, apesar de haver semelhancas também. Entdo, ela,
justificando seu questionamento, diz:

- “As coisas que noés estamos falando aqui eles estdo falando 14 também!”

- A gente passa pelas mesmas escolas, mas aquilo que se passa em cada um
de nés é sempre singular. Disse a ela.

Ela percebeu o argumento usado por mim e, entdo, continuaram as
conversas. Um dos grupos perguntou se poderiam utilizar-se da “criagcdo de
personagens” para a encenagao. Parecia que a fala daquele grupo trazia a imitacéo
como ponto central. Isto €, de alguma maneira, aqueles “personagens”, aos quais
eles se referiam, seriam imitacdes de personalidades marcantes em seus passos
pela escola. Aquele momento fora marcado, dentre outros sentidos, por muitas
brincadeiras. Pareciam criancas, imitavam criangas, eram criangas... porque agora
também se permitiam criar.

As lembrancas acerca da ESCOLA DE ANTES remetiam a época em que
eles eram criancas e, portanto, ndo havia como se furtarem das lembrancas das
travessuras e artes que, na época, pequenos artistas, acabavam fazendo com
frequencia. E isso também se passa na conversa. Falam de como era o
comportamento em sala de aula e as consequentes (des)vantagens disso.

Conflitos na sala de aula sdo comuns. Alids, nela, hd& um movimento t&o
intenso de forcas que acaba colaborando, muito mais, para o surgimento dessas

“desordens”, que subvertem o espaco da sala de aula. Mas como sera que os Tios e



Tias, “donos” da sala de aula, lidavam (ou lidam?) com esses muitos conflitos? Claro
€, que algo escapava (e ainda escapa) as puni¢des. Afinal, nem tudo era passivel
disso. Deveria haver, ainda, movimentos reativos, forcas que lutassem, as vezes
entre si, as vezes contra outrem...

O grupo formado por Eliane, Vanessa, Cosme, Luciana e Eva mobilizou-se a
procura de uma régua, ou objeto semelhante. Estavam a procura de uma palmatéria.
Encontram. Caminham a frente da sala de aula, e comecam o0 organizar as
carteiras... a minha frente, a sala de aula idealizada por eles, para a encenacao.

O ensaio a que se propuseram fazer, de certo modo, foi rapido, durando cerca
de dez minutos de conversas. Simplesmente, bombardearam a ESCOLA DE
ANTES.

Ainda haveria o0 momento da ESCOLA DE AGORA., mas, por enquanto,

vamos assistir o espetaculo, experienciando a vida potente que ali se movimenta.

As certezas e incertezas do ANTES: protagonizando o “entre” e 0 AGORA.

A ESCOLA DE ANTES, estrelando... Cosme, como o Professor, e Eliane,
Vanessa, Luciana e Eva, como as alunas.

O grupo arruma as carteiras uma atras da outra. Isso me lembrou muito a
disposicéo, ainda atual, das carteiras em salas de aulas das ESCOLAS DE AGORA.
Todos na posicdo de ouvintes. A Unica coisa que conseguimos observar sdo nucas,
cabecas, cabelos e aquele que dissemina o conhecimento. O foco é aquele
“propagador da verdade”. Ele é a verdade que fala. Assim € modo que muitos véem
os docentes a frente de uma sala de aula. Até mesmo sdo esses 0s sentimentos de
muitos docentes. Segundo Fiorentini (1995), a Matematica como conhecimento a
priori, pré-existente, corrobora com esta certeza de alguns: o professor como foco.
Concepcdes como a Pitagorica, a Platdnica e a Formalista (Classica e Moderna)
fortalecem essa ideologia de o professor ser o centro do processo de ensino-
aprendizagem, tornando o aluno um simples receptor das idéias e verdades

matematicas.



Eliane ja estava assentada em sua carteira, quando Eva lembra “a entrada em
sala de aula”. Entéo, ela vai ter com os outros, na porta da sala, para simularem a
entrada na escola. Momento muito importante.

Recordo-me das muitas vezes em que fiz fila para poder entrar em sala (na
educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental). A Professora sempre
estava a frente dos alunos, majestosa. Meninos de um lado e meninas de outro,
todos prontos para o comando dela, que, muitas das vezes, demorava acontecer —
isto por causa de um ou outro engracadinho que nao ficava quieto na fila — até
ouvirmos aquela voz imponente, dizendo “agora podemos ir”. E la iamos todos em
fila. De vez em quando, a Tia (como chamavamos a Professora) olhava para traz e
verificava se aqueles engracadinhos estavam, agora, sem gracinhas na fila.

Voltando ao Teatro, os outros dois grupos estavam atentos, fornecendo
sugestdes e dicas para aquele grupo que se preparava para apresentar. Tudo pronto
(ou quase, “faltavam alguns detalhezinhos”, diziam eles)!

Simbolizando a entrada na escola, eles abrem a porta da sala. Professor
Cosme a frente, com andar firme e semblante sério. Atras dele, as alunas, de forma
organizada, em fila, sem qualquer barulho ou desordem. Notava-se que eles tinham
as maos esquerdas sobre os ombros dos que se seguiam a frente.

Uma pausa... Recordei-me de, quando crianca, ter feito isso muitas vezes.
“Maos sobre os ombros” significava uniformizar a distancia entre todos os alunos. As
alturas eram usadas como escalas para o posicionamento na fila. Os pequenos
ficavam perto da Tia e os grandes, la atrds. Ainda tinhamos que utilizar roupas
semelhantes, os uniformes. Aquele aluno que néo fosse a aula, uniformizado, tinha o
seu responsavel convocado para explicitar o motivo. Meu uniforme era uma camisa
xadrez nas cores azul e branca, com uma jardineira, também na cor azul, com meu
nome bordado nela.

Retornando aquele momento de espectador, vejo Cosme, o Professor, entrar
na sala de aula com uma régua em suas maos. Nela, uma ambivaléncia: uma forma
de repressao e um instrumento para apontar o quadro negro. Apontar o caminho e
corrigir os erros.

Cosme, antes mesmo de saudar os alunos com um bom dia, pede para que
todos entoem o “Hino de nossa Patria” (até aquele momento, ninguém havia se

sentado, pois ndo fora dada a ordem).



Memdérias me roubam da cena e me lembro da minha sala de aula, na
Educacao Infantil, quando, as sextas-feiras, cantdvamos o “Hino Nacional’. Todos —
alunos, professores, funcionarios, administracdo - reunidos no patio da escola
(evento que s6 ndo acontecia quando a Natureza ndo permitia), a professora ja havia
nos treinado na postura correta e ja tinhamos decorado a letra do “Hino” (se néo, era
castigo!). Havia sempre trés alunos, os “melhores” das classes, incumbidos de
erguerem as bandeiras Nacional, Mineira e Juizforana (havia rumores de uma
possivel criacdo da bandeira da Escola, o que significaria mais um aluno destacado
entre os demais). Entdo, voltAvamos para a sala e continudvamos nossas atividades
com a Tia.

Retomando a cena: Professor Cosme, apds o “Hino”, autoriza os alunos a se
sentarem e comeca a fazer a “chamada”, nome por nome. Um fato interessante a
observar nessa sala de aula é que aqueles alunos intitulados “bagunceiros” sentam-
se no fundo da sala de aula. Ja aqueles, ditos “inteligentes”, dispdem-se na area da
frente da sala de aula. Trata-se apenas de uma consideracdo, mas iSso parece
querer trazer ao nOsso juizo que o grupo “inteligente”, refletiria o seu “progresso”,
estando sempre a frente daqueles que nao obtiveram o mesmo éxito, contituindo-se,
assim, um exemplo aos demais, “ndo-domesticados”.

Em seguida, Cosme pergunta se “todos (os alunos) fizeram o Dever de Casa
e (se) decoraram a tabuada”. A resposta é “sim” para alguns e o siléncio para 0s
outros. Como ouvira “sim”, diz: “vou tomar a tabuada de vocés”. Por que sera que
ouvira somente o “sim”? O siléncio também expressa significados, ora.

Veio-me logo a lembranca daquele modo de “tomar a tabuada”, bem
caracteristico de algumas aulas de Matematica — citava-se o0 nome do aluno e, em
seguida, a temerosa pergunta “quanto é...". Assim aconteceu. O professor Cosme se
volta para a aluna e pergunta:

- “Eliane, quanto € cinco vezes dois?”.

- “Dez, professor”. Respondeu ela, prontamente.

Antes da confirmacdo da exatiddo de sua resposta, que seria dada por
Cosme, o professor, Vanessa zomba de Eliane dizendo ser ela uma “burra, burra,
burra”. O professor a repreende, dizendo que “sua colega, Eliane, estava correta em

sua resposta”.



Um pouso em minha escrita, fez com que eu percebesse as situagbes em que
meu nome foi chamado pelos alunos, para a resolugédo de uma situacao-problema.
Pareciam querer confirmar suas formas de pensar com a “aprovacado” do professor
Claudio. E como se todo aquele seu esforco, acerca daquela situacéo, so tivesse
real sentido se aquilo passasse por minha aprovacdo. A figura do professor lhes
aparecia como a fonte de onde sairiam as verdades. O “certo” ou “errado” tem que
ser pronunciado por alguém. Um alguém que seja o “detentor da verdade”, a “voz”
das certezas. Recordo-me da metafora do controle de qualidade, em industrias: se
for aprovado, segue para a distribuicdo, mas, se néo for, aquele fruto de trabalho e
esforco deve ser descartado.

Erros e acertos ndo podem ser tomados como meros produtos finais prontos
para uma apresentacdo conclusiva, pois 0 que mais importa, no processo do
aprender, ndo é apenas o0 que se deseja aprender, de fato, mas o que se aprende,
enquanto estdvamos, ou estamos, aprendendo.

Olhos voltando-se para a sala de aula... Cosme, entdo, irritado com a
zombaria de Vanessa, pergunta a ela: Quanto é trés vezes trés?. Ela fica quieta
durante algum tempo. O professor Cosme, impaciente com a demora em respondé-
lo, intimida-a, questionando-a se ela ndo havia estudado. Ela, entdo, vendo-se

“w A

pressionada e temendo as consequéncias do seu siléncio, responde “é trés”. Alguns
alunos da sala cacoam em voz baixissima, para que o professor ndo o0s ouca.
Vanessa, pela atitude de seus colegas, ja imaginava que a resposta nao fora
satisfatdria e, mesmo assim, ela aguarda o pronunciamento do professor. Ele, entéo,
pede para que ela se levante de sua carteira e se dirija a frente da sala de aula.
Cosme diz a ela: “Vanessa, vocé ndo decorou a tabuada? Vocé sabe qual o castigo
para quem nao decora a tabuada!? Faca o favor, se ajoelhe naquele canto ali”. Diz
isso apontando para a regido atras da porta.

Nesse momento, em que Cosme conversava com Vanessa, percebia-se que
ela sempre o respondia em tom baixo (com voz amedrontada) e falas curtas, com
plena submissédo. Ja ele, sempre dialogando com voz baixa: um lobo em pele de
cordeiro. Ela se dirige ao canto indicado pelo professor, chorando. Todos na turma
estavam quietos nesse momento. E como se temessem que aquilo, o castigo,
acontecesse com eles também. Professor Cosme diz a ela que silencie seu pranto,

porque, caso contrario, ele “a encaminharia para a secretaria”.



Entdo, o professor Cosme retoma seu questionamento sobre a tabuada. Até
entdo, Cosme tomara a tabuada operacionalizando multiplicacbes. Todas as alunas
gue correspondem as verdades de Cosme, com relagcéo a tabuada, recebem elogios.
Diz ele que “elas, as alunas, estdo muito bem em Matemética”. O conhecimento é
confirmado segundo sua exata representacdo das verdades postas ali, na tabuada.
Assemelha-se a um repetir, um reproduzir, que nos fara donos delas também. Da
repeticdo, emerge o conhecimento e as falas tentam perpetuar essa certeza. As
punicdes sao 0s avisos para se aceitar, de vez, esse caminho, que nada mais € do
gue um rastro de um ensino tradicional da Matematica, no qual o professor é o
centro do processo de ensino-aprendizagem e o aluno € visto como um mero
receptor das verdades (conceitos e idéias matematicas). Ideologia bem proxima da
concepcao de ensino de Matematica proposta pelos Formalistas Classicos
(ANASTACIO & CLARETO, 2000).

Inicia-se um questionamento sobre a divisdo. A “tomada”’ da tabuada de
divisdo permeou apenas divisbes exatas. Como da outra vez, o nome do aluno era
citado e, em seguida, fazia-se a pergunta “quanto é (...)". Ao fazer esse
questionamento a Eva, “dez dividido por dois”, ela diz ndo saber “quanto é”.
Professor Cosme, por sua vez, diz ndo acreditar naquilo que acontecia e questiona a
aluna sobre “o que andalva] fazendo, deixando de estudar’. Enquanto falava,
caminhava em direcdo a ela, que, com aquela aproximacéo, assumia frente a ele
uma postura de medo, quase terror.

Eva, com olhar intimidado, comeca a recolher seus cadernos e trazé-los junto
ao peito. Em contrapartida, Cosme batia a régua em sua méo, com firmeza, como
uma palmatoria prestes a castigar. Ele pergunta a Eva “o que faz na escola. Vem na
escola para qué?” Afirma que ela “ndo presta atencdo” em suas aulas de
Matematica. Com tantas acusacdes indagativas sobre sua condicdo discente, Eva
tenta uma defesa, que fora em vao. “Ah professor, eu venho aqui para (...)” Antes
mesmo que terminasse, ele a toma pelas orelhas conduzindo-a até Vanessa, que
ainda se encontrava de castigo. O que sera que ela teria dito, se o professor Cosme
a tivesse deixado?

Voltando-se para a turma, professor Cosme elogia os outros alunos da classe,
dizendo serem “excelentes na Matematica” e promete, ainda: “através de um bilhete,

eu avisarei 0s responsaveis sobre a indisciplina e a falta de compromisso” das



alunas Eva e Vanessa. Em seguida diz: “E déem gracas a Deus por eu nao as
colocar ajoelhadas em graos de milho! Ouviram?”

Parece que frequentei essa sala de aula, onde a punicdo apresentava-se tao
severa (mas, também, era por uma boa causa - a aprendizagem! Diriam muitos ).
Palmatérias ndo fizeram parte de minhas aulas. Castigos, como ajoelhar-se sobre
graos de milhos, também faziam parte das histérias que os “mais experientes”
contavam. No entanto, outras experiéncias fizeram com que eu me identificasse ali,
em meio a experiéncia deles, e isso, de certa forma, faz delas minhas também. N&o
foram poucos os momentos em que vi a aprendizagem ser vista ora como situacao
de elogios ora como momento dolorido de punig&o.

Pune-se o erro. Pune-se aquele que esta aberto ao aprender. Entéo, ele se
fecha como uma flor ameacada pelo externo. O abrigo é o Unico refagio. Como
refugiado, ndo pode mais se expor. A exposicdo, nesse caso, traz dor,
desassossego, amarras junto ao corpo. Aquele que vibrava e que ainda mantém-se
vibrante, agora, pensa ter que se apresentar como uma estatua de pedra, imovel e
gélida, sem vivéncias. A vida onde estara? Os questionamentos tornam-se
verdadeiros sufocamentos.

“O professor é a verdade, diga a quem quiser, doa a quem doer”. Isto parece
ser a Unica voz que ressoa nesse espacgo. Aprender algo parece ser um escape a
castigos, punicdes, situacdes vexaminosas e rotulos qualificantes da inferioridade. O
aprendizado pode ser visto, aqui, nessa sala de aula, como um momento passageiro,
no qual é necessario manter sua aparéncia durante a estada na escola. S6 assim
podera fugir-se da repreensédo. A escola passa a ser um outro mundo vivenciado por
eles. Um que esta repleto de cobrancas, punic¢des, verdades, siléncios, voz que fala
e ouvidos que ouvem, bocas seladas, cabecas pensantes reprimidas, corpos que

explodem, desorganizam, pervertem o caminho a ser seguido.

“Entre” certezas e incertezas. O abrigo é atravessa  do.

Respiro fundo. Nao ha como resistir. Forcas! Um desabafar...

Verdades, siléncios, voz(es) que fala(m) e ouvidos que ouvem.



[...] talvez, as coisas ndo sejam como nos dizem que elas séo, que os fatos
ndo ocorrem como nos dizem que eles ocorrem e, talvez, de forma mais
importante, que aquilo que nos dizem que tem que ser e que tem que
ocorrer ndo é tudo o que pode ser e ndo é tudo o que pode ocorrer
(LARROSA, 2001, p.153).

[...] o conhecimento ndo é neutro, ndo se distingue em uma esfera
totalmente isolada do universo humano: ele esta impregnado de emocdes,
paixfes, 6dios, preconceitos, vontades, crencas... O conhecimento ndo é
uma busca de adequacdes de verdades a realidades, mas uma
interpretacao (CLARETO, 2004, p.2).

Os trechos acima endossam um refletir sobre a verdade e,
consequentemente, sobre o conhecimento humano. Sendo assim, o que faz de uma
verdade a prépria verdade? Ou, de um conhecimento, o oportuno e admissivel
conhecimento? Talvez, a resposta esteja pousada sobre os nossos ombros... As
verdades surgem repletas de certezas. Surgem e imperam, imponentes e
inquestionaveis, mas, ainda assim, mantém-se como que imperceptiveis aos olhos
domesticados.

Percebo as vozes, que, exprimidas, ecoam outras verdades e saberes, mas
meus ouvidos ainda estdo aquém de notar a diversidade que ha nesse processo. No
entanto, sei que algo vem acontecendo, pois ja percebo os sons, os ruidos, as falas,
que sao diferentes ou que guardam uma diferenca disfarcada em sua familiaridade...
E preciso, primeiro, saber como escutar, para, s6 entdo, ouvir, de fato, de onde vem
a diferenca.

No tocante as vozes, sinto que elas tentam comunicar, falar sobre algo,
produzir conhecimentos e ndo somente reproduzir verdades. Seus brados contra as
imposi¢cdes aparecessem como um clamor das opressdes sofridas.

Parece que nossos educados ouvidos e boca foram (em alguns casos,
continuam a ser), constantemente, adestrados para se renderem a verdade, para
pronunciar a verdade. Se comunicamos algo e se nos parece necessario nos fazer
aceitos, acabamos, por esse viés, correndo o risco de ainda comunicar apenas as
verdades. Porém, cada fala é formulada a partir de uma certeza, uma crencga, uma
verdade, portanto, quando estas se pronunciam em conjunto, obtém-se um encontro,
um abrir-se a um espaco, que permite o confronto de verdades diferentes e ainda
promove o destaque de outras falas insurgentes.

Ha, portanto, uma primeira escolha a fazer...



Engquanto metafora, o homem néo sé é aquele mestre de obras responsavel
pelo mundo, mas também o arquiteto de si mesmo. Logo, pode-se dizer que ele é o
edificador da sua realidade e das suas proprias verdades.

Mas ainda ha homens que ndo se percebem assim, porque se véem
alinhados a uma verdade, contra a qual, supostamente, ndo caberia oposi¢céo. Opor-
se a ela seria, na perspectiva deles, opor-se a si mesmo.

A verdade, entdo, traria em si uma inquestionabilidade, uma postura de
conformidade e aceitacdo, que, por mais admiravel que seja, se disseminou
rapidamente pelas diversas areas do conhecimento. Sua for¢a consiste na crenca e,
de certo, ao aceitarmos uma verdade como sendo A verdade, em seu sentido de
unicidade e universalidade, somos também seus disseminadores e enunciadores, e,
engquanto tais, somos reféns de seu poder. Neste ponto, encontramos, entdo, um
evento interessante: aquele que cré na verdade deseja ser proprietario, dono e,
consequentemente, obter mais poder para si. Acreditar na verdade, enquanto
conhecimento perene e estavel, significaria ser, ao mesmo tempo, possuidor e
enunciador, ser aquele que, em si mesmo, abrigaria a forca e o poder de um
consenso — o0 “dono da verdade”.

Ainda assim, o sentido de auto-afirmac¢édo de uma verdade s6 se d4 mediante
a existéncia de outras verdades, que, por sua vez, s6é conseguem existir apenas para
serem desqualificadas. Mas um fato importante € que mesmo uma verdade sendo
hegemonica, diante de outras verdades, sempre acaba despertando, em alguns, a
curiosidade pelo que esta oculto ou cifrado. Cabe a esses alguns apurar 0s ouvidos,
agucar a visao.

Enfim, se pensamos nisso, isto é, na existéncia de diversas verdades, talvez,

lembremos que a escola necessita de olhos e ouvidos mais sensiveis:

[...] nos sentimos inseguros, e ndo sabemos o que ensinar, e ndo sabemos
como nos apresentar na sala de aula e com que palavras nos dirigir a
nossos alunos, e jA comecamos a duvidar de que tenhamos cara, ao
menos essa cara solene e bastante dura que costumam ter os educadores
guando falam em nome da verdade, e ja inclusive duvidamos de que
tenhamos palavras, ao menos essas palavras seguras e asseguradas que
pronunciam os educadores quando falam em nome da realidade, e ja
comecamos a duvidar também que nossos alunos sejam reais e
verdadeiramente nossos. E agora?(LARROSA, 2001, p. 164)



Movimentos, incertezas, inventividades que surgem. Assim deveria ser esse
lugar de encontros, encontro com 0s encontros. Fazimentos inesperados deveriam
ser vividos, experienciados nesse espaco do acontecimento, do incerto. O novo
deveria ser a composi¢cao mais bela. Aquilo que pulsa deveria ser a possibilidade, o
imprevisivel e incerto, o movimento de movimentos, a invencao de inventividades.
Esta seria uma escola de muitos, muitos caminhos, encontros e aprendizagens.

Esse ambiente, o espaco escolar, tem se apresentado, em muitos momentos,
como um recinto de verdades incontestaveis e absolutas. Talvez isso se deva, dentre
outras coisas, ao paradigma padronizador da escola, onde todos devem aprender,
fazer, falar e ouvir as mesmas “coisas”. A ndo-padronizacao constitui uma negativa:
a verdade nem sempre € a verdade, abrindo espaco para outras tantas verdades.
Para Larrosa (2001) “a valorizacdo desse efeito pluralizador e dissolvente é, com
algumas cautelas e reconhecendo os perigos, positiva’(p. 154).

Fazem-se presentes questionamentos em relacdo ao aprendizado das
verdades matematicas, que, alias, ndo admitem qualquer outro tipo de conhecimento
ou verdade que ndo sejam as suas proprias, bem como suas respectivas utilizacoes
no cotidiano humano. De certo, algo ndo vai muito bem. Aquele que a escola teima
em tomar como em déficit de conhecimentos e, portanto, de verdades, tem a
sensibilidade de reconhecer que a Matematica ndo é a Unica verdade. Ha outras
matematicas.

Isso se torna muitissimo mais evidente em se tratando de uma sala de
Educacédo de Jovens e Adultos, realidade cada vez mais presente dentro de nossas
instituicbes escolares, pois eles jA& possuem um respaldo da vivéncia cotidiana,
portanto, sabem que existem muitos outros saberes e verdades que séo distintos
daqueles pregados e disseminados no ambiente escolar.

Como no ditado popular: “costureiros de méos cheias”. Cheias de saberes e
fazeres, as vezes comuns aqueles que perseveram no ambiente escolar, as vezes
muito distintos daqueles. Maos repletas de possibilidades e experiéncias. Abertas ao
novo, ao inesperado. Gente cheia de licdes. Talvez essas licdes ndo se proponham a
ensinar como transferéncia de saberes, mas como experimentagcdo. Um abrir-se ao
novo, um ser um novo, encontrar-se com o incerto, ter possibilidades. Aprender
como um encontro, onde ndo se sabe o0 que ira ocorrer. Apenas uma certeza é

presente: doar-se ao outro e experienciar o acontecimento.



Em que ritmo danca um aprendizado? Se é que danca? Parece que os
ventos, chuvas, tempestades e garoas de outros planos coexistentes com o
da educagdo devém uma musica que ndo a seduz, que ndo a arranca de
suas raizes profundas, da doxa e dos consensos, que regem o ser e o fazer
educacional idealizados na Modernidade, continuamente rearranjados, e ja
inspirados pelas filosofias gregas classicas. Tém faltado poetas, musicos e
artistas que rasguem o “guarda-sol” protetor da opinido — figura emprestada
de O que é a filosofia? — para passar um pouco de musica, um pouco de
caos, enquanto sobram aqueles cuja preocupacdo € cuidar para que o0
“guarda-sol”, a capa protetora, esteja sempre intacta, para que suas
opinides e entendimentos permanecam tendo vez e voz. Porém, apesar
dessa estratificagdo majoritaria, desse endurecimento, devires poeta-
musico-artista acontecem na educacao, alguém aprende... (ROOS, 2004, p.
01).

Assim, é certo que esses discentes, jovens e adultos, ja possuam um
conhecimento experienciado, inventivo, aquele advindo da rua, que, muitas vezes, é
desconsiderado pela escola. Nao é legitimo.

Talvez, o0 que esses alunos ainda ndo conseguem reconhecer seja a
estruturacdo que a escola exige. A Matematica, com suas segregacoes, a distingdo
da disciplina em blocos. Isso tem sido uma constante interrogacao nos devaneios de
meus pensamentos.

Nessas circunstancias, temos muitos sendo excluidos do processo de
aprendizagem, pelo simples fato de ndo conseguirem acomodar-se dentro dessa
“forma” que exige tal disciplina. E interessante observarmos o quanto uma “coisa” €
“complexa”, ou torna-se “complexa” diante da dificuldade de compreensdo da
mesma, e isso favorece a sua consideravel inutilizagdo frente aos processos de
vivéncia, relagdo, correlacdo, interpretagcdo e sobrevivéncia no modo social. E
mesmo assim € considerado um elemento de classificacdo, de medicdo da
capacidade de aprendizado, ou seja, torna-se um “filtro” social.

Para onde vai o ato da criacdo do artista, quando, ao produzir sua obra, ele é
“castrado” de suas inventividades?

Caminhos sdo apresentados. Todos parecem ser rigidos e retos, como se
estivessem indicando o caminho a seguir, 0 objetivo a ser alcancado. Passos
apresentam-se como homogéneos. Parecem prender, aprisionar 0s pés numa
caminhada rigida. Aquela que poderia ser uma grande obra de arte, uma chamada
para uma potencial inventividade, esta arte — a obra, acaba por ser um carcere da

criacdo, um calabouco da cognicdo inventiva. A liberdade daquela inventada



arquitetura, bela arte, acaba por ser interrompida pelo fixo esbogo ja tracado, a
espera de riscos mais fortes para se tornar desenho, fixado a folha. Assim sédo as
obras artisticas construidas com os saberes cientificos modernos.

Hoje a Matematica € a propria selecdo educacional e social, visto que ela
atingiu valores modernos substancialmente relevantes no aprendizado e, portanto,
possui atribuicdes para classificar os aprendizes diante das exigéncias sociais.

Incbmodos me arrebatam. Roubam, por alguns instantes, o mover de meus
dedos. A escrita estagnara e pouso sobre minha condicdo docente. Como educar
minhas verdades para o respeito em relagdo as muitas outras verdades? Como fazer
sensiveis 0s meus ouvidos e ouvir 0 que, para o domesticado, é inaudivel? E fazer
para que meus olhos vejam o que esta escondido?

Talvez, nos, professores, devamos ter a preocupacédo de ndo conter e coibir
esse conhecimento matematico da rua que um individuo possui, mas, possivelmente,
mostrar aos alunos outra forma de organizar e aplicar tais conhecimentos. Os
artistas precisam de instrumentos para trazer a sua arte muitas possibilidades. Mais
ainda, eles precisam inventar, criar. Seria dentro desse contexto que
compreendemos os dois mundos: o escolar e o da rua? Salienta-se, entdo, o grande
problema da escola: o fracasso de muitos alunos na vida escolar, e até mesmo
social. Serd que a matematica escolar ndo possui qualquer relacdo com a vida
cotidiana ou somos nos que nao relacionamos e analisamos as matematicas do
cotidiano, da rua, com aquela escolar ? Legitimar as "coisas" da rua e as "coisas"
da escola é importante, mas a real necessidade é de relacionarmos estas "coisas".
Quem sabe esse seja 0 ponto chave do fracasso escolar, no qual as "coisas" da rua
sao proibidas na escola e as "coisas" da escola terminam por serem proibidas na
rua? (LINS, 1997)

Os significados das "coisas" da rua sdo distintos das tematicas escolares. Por
isso, ndo podem ser utilizadas como ponto de partida para facilitar o aprendizado
escolar. O papel da escola esta sim em formalizar conhecimentos, mas nao lhe cabe
legitima-los como unico modo correto de pensar e fazer.

E como se a arte fosse aprisionada no ato. Ora, se ha beleza no fazer artistico
€ porque existe uma criacdo, uma inventividade. Isto coloca toda aquela producgéo
em um movimento constante. A cada movimento experienciado aparece, ali, 0 novo,

o inesperado. As incertezas trazem a ela uma beleza Unica. Ndo pode um ambiente



castrar esse potencial inventivo da vida dos artistas em nome de uma costura
regrada e obediente, repleta de passos a seguir para se chegar ao objetivo final. A
arte precisa ser libertaria. Libertadora e inventiva.

Os alunos parecem viver dois mundos bem distintos: o escolar e o da rua.
Desse modo, quando o mundo escolar ndo possui mais seu carater funcional, é
esquecido, mesmo que seja até a préoxima aula. Ainda assim, a escola insiste em
dizer que todo aquele conhecimento fornecido ali sera de grande valia para a vida
dos alunos. Ja temos vivenciado que um mundo sé existe pela sua funcionalidade e,
portanto, “utilidade”. Assim, ao terminar o periodo escolar, o discente extingue este
formalizado mundo, j& que este ndo possui qualquer relagdo com a rua e, portanto,
Nao € necessario.

Compreender um pouco a existéncia das multiplas realidades fizeram-me
repensar o meu papel como educador. Aqui fago mencdo as muitas, abundantes
verdades que surgem dentro de nossas salas de aula, através das falas,
interpretagcbes, expressdes, gestos e procederes de nossos alunos. No entanto,
nossos alunos sé@o a propria multiplicidade de verdades. “Ensinar” para alunos de
ensino fundamental mostrava-se, através de estudos e reflexdes, distingbes de
“ensinar” alunos do ensino médio que, por sua vez, diferencia-se do “ensinar” para
alunos de cursinhos preparatorios para concursos e vestibulares, e, mais ainda, do
“ensinar” para alunos da Educacdo de Jovens e Adultos. Nesse aspecto,
compreender tais realidades distintas, e isso, mesmo dentro do mesmo grupo de
alunos, por exemplo, alunos de EJA, tornou-se fundamentalmente importante na
construgédo de meu posicionamento como educador.

Tantos anseios, necessidades e indagacdes me fizeram pensar e refletir sobre
muitas coisas: realidades, matematica, significados, verdades e outros. Tanto é, que
estou aqui, discutindo e refletindo sobre um pouco disto. Minha vivéncia com esses
diversos grupos e, portanto, multiplas realidades e verdades incentivaram-me a
compreendé-las e apreendé-las cada vez mais. Uma colaboracdo substancial para
minhas inquietacdes foi o lidar com esses alunos (alunos e alunas jovens e adultos),
isto dentro de uma sala de aula.

Aquele que antes estava agravado, insensivel, passa, agora, a ver com outros
olhos e ouvir com outros ouvidos. Muitos sdo0 0s momentos em que as criacdes e

inventividades séo invisiveis a nés. Talvez, por estarmos, ainda, cegos, uma vez



gue, nossos olhos e ouvidos domesticados se restringem a perceber apenas os

saberes cientificos modernos. Mas isso tem mudado, tem se movimentado.

Bem, retornemos aquela cena da sala de aula...

O professor Cosme altera o0 assunto em discussao, até entdo, Matematica, e
passa a falar sobre a Lingua Portuguesa. A forma como ele aborda assuntos dessa
disciplina parece ser muito proxima aquela adotada para a verificagdo dos
conhecimentos Matematicos. Isto é, perguntava as alunas “qual o plural de (...)".
Enquanto antes ele tomava a tabuada, agora toma a gramatica. Os apuros sao
semelhantes. A disciplina pode até ter mudado, mas as puni¢cdes continuam as
mesmas. A Matematica ndo € a Unica verdade pronunciada na escola, apesar de ser
uma forte e sonora voz. A guestdo ndo paira sobre o conteudo, a matéria que se
ensina. Embrenha-se muito mais em tomar aquilo como uma Unica e possivel
verdade, poderosa em si mesma.

Algo acontece...

Eva se desprende de seu papel de aluna, na encenacgéo, e diz:

- “Mas Sr. Cosme, nds estamos na aula de Matematica!?”

- “Nao, eu ja mudei. Porque aqui o professor da aulas de Portugués, de
Matematica.” Justifica Cosme.

- “Ah, é! Antigamente era assim.” Confirma Eva em tom quase de desculpas.

Percebi, naguele momento, que as aulas poderiam até mudar de um contetudo
para outro, mas 0 modo como aquilo, o conhecimento, era apresentado aos alunos
era semelhante. Aqueles acertos continuavam a ser elogiados, enquanto os erros
eram punidos.

A aula, entdo, é terminada com um pedido do professor Cosme, para a aula
seguinte: “decorem a letra do Hino Nacional e as tabuadas de mais, menos, vezes e
divisdo. Esses alunos me deixam de cabelos brancos!”.

E chegada a hora de outro grupo de inventivas artes se apresentar. Eles s&o
Pagodeiro, como o professor, e os alunos Carlinhos, Vera, Ciranda e Lena. As
carteiras sdo postas em novo arranjo, mas mantém-se o caracteristico “olhar para as

nucas”. Tudo pronto! E hora de comecar.



Eles entram em sala de aula. Professor Pagodeiro a frente, puxando a aluna
Ciranda pela médo e todos os outros, também de maos dadas, seguindo-a.
Semblantes sérios e cadernos abracados ao corpo. O professor anuncia suas
primeiras palavras: “todos de pé, vamos fazer a ora¢do do Pai Nosso para comecar a
aula.”

Entdo, todos comegam, em voz Unica e sonora. A reveréncia impera, as
cabecas estdo curvadas. O professor, de mesmo modo, imponente, rigido em sua
posicdo. Depois de passado esse momento, “é hora de comecar a aula. E vamos
comecar tomando a tabuada.” Diz Pagodeiro.

Uma régua em sua mao teimava em oscilar, para cima e para baixo, indo de
encontro a palma de sua méo. As falas corretas eram elogiadas com “parabéns”,
“muito bom”, e outros. Mas, 0s erros eram seguidos de punicdes, castigos, ameacas.
Professor Pagodeiro, quase sempre, esbravejando sua voz em meio aos alunos.
Parecia querer afirmar que ali, naquele espaco, a voz prevalecedora®® era a sua.

Os movimentos desse grupo sao muito proximos aos do grupo anterior. Cenas
e acbes bem semelhantes. De certo, aquilo que se passa ali toca a cada um de
modo distinto, apesar da mesmice que parece ser. Os filmes de suas lembrancas, a
reproduzir-se em seus corpos, sao singulares e inesperados.

Pagodeiro diz que “é hora de olhar se os alunos ndo tém piolhos e se suas
unhas estao limpas e cortadas”. O higienismo passa a ser o elemento de elogios e,
até mesmo, punicbes. Aqueles que se apresentam higienicamente corretos, 0s
“parabéns”. J4 os que mostram unhas sujas e piolhos na cabeca, estes “vao levar
uma adverténcia para casa” e nao voltam enquanto néo corrigirem o erro. Nao se Vé,
ali, nenhum tipo de discussdo em torno de um assunto tdo importante. Talvez, se
alguém dissesse aquele mestre (como gostavam de ser chamado) que ele deveria
discutir acerca desse tema, ele diria que isso é fungcdo do professor de Ciéncias.
Como se aquilo ndo estivesse posto ali, em sua aula. Uma probleméatica, sem
nameros, é claro, mas tdo importante quanto aquelas que levam numeros,
operacdes e calculos.

A aula vai terminando. Claro que exigéncias ficam para a préxima. “Na

proxima aula quero que vocés déem um jeito na higiene e nos piolhos. Também

%6 Um neologismo que conjuga as palavras “prevalezégmeacadora”



quero a tabuada toda decorada.” Diz o professor Pagodeiro, recolhendo seu material
da mesa.

Um filminho, ou melhor, piolhinhos em minha cabeca. A Tia (ndo me lembro o
nome dela) sempre marcava um dia da semana para verificar nossas cabecas e
nossas unhas. Ela avisava o evento com antecedéncia (acho que era para ela nao
ter surpresas desagradaveis). No dia combinado, cabelinhos lavados e perfumados,
unhas cortadas e, em alguns casos, roupa limpa. Ela, a Tia, revirava nossos cabelos
procurando algum vestigio. Elogiava quando ndo encontrava nada. Mas, se visse
algo dizia ali mesmo, na frente de todos. Era a maior vergonha.

As maos ficavam sobre as mesas, esperando a criteriosa avaliadora. Eram,
como nos cabelos, “parabéns” ou “amanha quero sua unha limpa e cortada, senao...”
Lembro-me de certa ocasido em que um de meus colegas de classe era insistente
em ir com as unhas grandes e sujas. Sempre a Tia chamava sua atencao. O bilhete
ja havia ido diversas vezes, colado em seu caderno, requisitando a presenca de sua
mae, mas ela ndo comparecia. Entdo, nossa professora sacou de dentro de sua
bolsa um cortador de unhas, dizendo que iria cortar a unha do menino ali mesmo, na
sala de aula. E assim o fez. Nao sabiamos se as lagrimas que brotavam de seus
olhos eram de vergonha ou de dor. Aquilo n&o foi nada legal.

Em cena, o proximo grupo, formado por Shirley, a professora, e os alunos
Renato, Marcia e Nilza. Nada alteram nas posi¢cdes das carteiras. Material nas maos.
Tudo preparado.

Eles entram em sala, a professora na frente e os alunos, em seguida.
Observava-se somente que entravam em fila, um ap6s o outro, sem maos
distanciando ou presas uma a outra. Comeca a aula. A professora sauda os alunos
com um “bom dia”, dizendo: “estamos aqui novamente para aprender a Matematica,
porque vocés sao, de novo, repetentes (exalta-se no final dessa fala). Eu explico
para voceés direitinho e vocés ndo entendem o que explico!”

Espere um pouco! “Estamos agui nhovamente para aprender Matematica (...)".

Como assim? Aquilo que é aprendido ndo deveria ser agora um conhecimento?

Quando aprendemos a andar, aprendemos. E ndo é necessario aprender de novo!
Sera que o problema esta em quem aprende ou naquilo que é aprendido, da forma

que € ensinado?



Ouco vozes, verdades... Reproducionismo. Algo que deve ser feito seguindo-

se, a rigor, o que fora produzido anteriormente (ou reproduzido anteriormente!?). Nao

se pergunta o porqué. Apenas segue-se a “receita”, 0s passos. Fazemos igual para
sermos iguais, e nao diferentes. Fiorentini (1995) analisa a tendéncia formalista
classica, a qual fortalece essa visdo de que o0 ensino esteja centrado no professor e,
mais, que a aprendizagem do aluno seja condicionada a passividade. “O papel do
aluno, nesse contexto, seria o0 de ‘copiar’, ‘repetir’, ‘reter’ e ‘devolver’ nas provas do
mesmo modo que ‘recebeu’ (p. 7).

Adverténcias, punicdes, retiradas de pontos e castigos sdo comuns a aula da
professora Shirley. A aula é terminada com o Dever de Casa e as cobrancas: “se nao
trouxerem pronto o Dever ficardo de castigo.”

O que de mais forte me toca? Essa escola e suas verdades. Essa escola e o
punir. S&o espacos de controle, organizados, tentando alcancar o progresso, onde
algo sempre escapa. Aprender ali pode até se tornar perigoso, pois € cerceado de
acertos e muitos erros, elogios e punicdes. De certo, vale a pena embrenhar-se em
meio as incertezas, deixar-se levar pelo imprevisivel. Mesmo a MATEMATICA DE
ANTES, aparentando ser uma forca, ndo é a unica. Ali circulam muitas outras
potencialidades, um mundo de forgas.

Essa foi a ESCOLA DE ANTES, com a MATEMATICA DE ANTES, encenada
pelos alunos de agora, que ndo sao mais criangas, mas que vivem as lembrancas na
ESCOLA DE AGORA. E por falar nela, conforme combinado (naquele dia ndo fora
possivel realizar a encenacdo sobre esta ESCOLA DE AGORA), vamos assistir ao
espetaculo que fala acerca da ESCOLA DE AGORA, bem como toda a vida potente

que ali se move.

As certezas e incertezas do AGORA: atuando o “entre " e 0 ANTES.

O dia, oito de abril de dois mil e oito. Faltavam muitos alunos da turma, mas
aqueles que ali estavam se organizaram em dois grupos. Um deles formado por
Vera, Lena, Pagodeiro, Kelly e Rubens. O outro, por Renato, Shirley, Marcia, Nilza,

Cosme e Luciana.



Nos vinte minutos de ensaios, muita coisa aconteceu. Falaram da ESCOLA
DE AGORA, lembrando-se, em muitos momentos, da ESCOLA DE ANTES. As
comparacdes eram inevitaveis.

Cosme faz um comentario acerca da participacdo dos alunos. Disse que “na
ESCOLA DE ANTES, praticamente, ndo se ouvia a voz do aluno, a ndo ser para
responder as ansiedades do professor”. No entanto, a voz dele assume outra postura
na ESCOLA DE AGORA. Ndo é mais um an6nimo, um desconhecido, um livro
repleto de paginas em branco a serem preenchidas pelo saber do mestre. O saber ja
nao € mais transferido, mas, sim, trocado. “Na outra (refere-se a ESCOLA DE
ANTES), sO6 o professor falou. Agora, ao contrario, os alunos questionam,
participam”. Diz Cosme.

O professor aqui, na ESCOLA DE AGORA, nao é o unico mestre. Ali, naquele
espago, existem varios mestres, varios saberes, e 0 muito ouvir faz bem para o
grupo. “O professor valoriza a sabedoria dos alunos”.

Vera, por sua vez, diz que “h& liberdade na sala da aula” e Isso pode ser
verificado pelo soar da voz discente, algo que néo se ouvia na ESCOLA DE ANTES,
a ndo ser quando tomada de medo e constrangimento.

E chegada a hora de libertar-se, mover-se e inventar.

O primeiro grupo que se apronta para a encenacao € composto por Cosme,
fazendo o papel de professor, e, como alunos, Marcia, Nilza, Kelly e Renato. Todos
de material na mao e sorrisos no rosto. As carteiras, dispostas na sala de aula,
permanecem da mesma maneira que nha ESCOLA DE ANTES. Porém, algo novo
parece figurar as cenas desse espaco.

Luciana questiona hesitante: “aqui, nés vamos entrar la de fora? Como € que
€?". Ela se referia a entrada na escola. O professor Cosme diz ndo ter necessidade,
mas, salienta: “a ndo ser que (...), cada um vai entrando, sentando no seu lugar!?”

Renato concorda. A entrada é feita de forma bem espontanea. Nada de filas
metodicas, distanciando-se uns dos outros, de maos dadas ou qualquer outro meio
uniformizante. Cosme ja se encontra em sala de aula e cada aluno vai chegando,
saudando o professor e ajeitando-se em suas carteiras.

A fala do professor Cosme era de tom afavel, afetuoso. Diz que ira comecar a
aula de Matematica. Mas, antes, “espero que o dia de vocés tenha sido bom!”



Se nao foi, agora é. Um professor se importando com o dia-a-dia do aluno!?
Coisa rara de se ver. No entanto, o professor Cosme tentou... Tentou compreender o
cansagco que toma, muitas vezes, o corpo desses alunos, que, ao se debrucarem
sobre a mesa, esforcam-se e se mantém pensando, atéo momento em quenao
resistem mais e caem no sono.

Professor Cosme reconhece os titulos atribuidos a disciplina que leciona e diz

que

A Matematica € uma disciplina a qual poucos se agradam e muitos tém
horrores”. Salienta, ainda: “bem, como nés sabemos, vocés estdo
retornando novamente aos estudos depois de muito tempo afastados.
Talvez, vocés tenham alguma dificuldade na matéria, o que é normal. Mas,
espero que qualquer duvida que vocés tenham que me procurem, me
pergunte, para eu poder esclarecer vocés, dentro do possivel. Porque eu
estou aqui para poder ajuda-los. E, de certa forma, aprender com vocés.

Talvez essa fala demonstre o quanto o professor parece estar aberto a
reconhecer os estranhamentos, as dificuldades, os erros e os acertos. Mais do que
isso, ela traz a abertura desse docente ao aprender, ao novo e imprevisivel, as
incertezas que se movimentam numa aula de mateméatica (ou qualquer outra
disciplina).

Ah! Onde estardo os alunos bagunceiros, que sentavam la tras, na sala de

aula? Aqui, na frente, ndo vejo nenhum aluno gue se destague como inteligente.

Cadé? Encontramos ali, naquele espaco, alunos. Inventivos. Criadores.

Em seguida, Cosme pede aos alunos que “falem de suas dificuldades na
disciplina, aquilo que gostariam de aprender”.

O qué??? Um professor querendo saber do aluno o que deseja “aprender”,

quais as suas ‘“dificuldades’? Devo estar em outro mundo. No mundo sem

matematica, quem sabe? Todo professor deve saber o qué lecionar para seus

alunos. Isso, talvez, fosse a fala e o pensar de muitos sobre esse professor Cosme.

A aluna Luciana fala de seu afastamento da escola, enquanto aluna. “Vinte
anos” que, agora, trazem “muita inseguranca e medo”, principalmente,com relacéo a
Matematica, por isso, destaca alguns conteudos que, segundo ela, gostaria de

aprender... “porcentagens, divisdo”, e outros.



Com tom tranquilizador e seguro, o professor diz que “ ‘esse’ dificil (destacado
por Luciana) sera rompido pouco a pouco” e que “ela sera capaz de aprender muito
daquilo que hoje sente ser dificil”.

Renato e Shirley expressam-se em sintonia com Luciana. Shirley diz ter uma
“grande dificuldade na compreensao da divisdo” (referindo-se ao algoritmo). Afirma
nao compreender “0 modo como o professor realiza aqueles calculos”, mas, faz a
divisdo utilizando o “meu jeito [dela]”, diz. O professor ressalta que “existe uma forma
gue a Matematica estabelece para nés fazermos, mas, na maioria das vezes, as
pessoas fazem do jeito delas.”

Nessa fala, aparece a valorizacdo do saber extra-escolar, que se faz presente
no cotidiano dos alunos da Educacéao de Jovens e Adultos. Fazer “do jeito delas”
respeitar o conhecimento do outro, mesmo que aquilo ainda ndo seja legitimado
pelos saberes escolares. Trata-se de um saber. Um saber construido, provisorio,
utilitario, singular entre muitos outros singulares. Uma compreensdo em sintonia com
as tendéncias Construtivista, Socioetnocultural e Histérico-critica, cada qual com
suas caracteristicas.

Segundo Fiorentini (1995):

0 construtivismo vé a Matematica como uma construgao humana constituida
por estruturas e relagBes abstratas entre formas e grandezas reais ou
possiveis. Por isso, essa corrente prioriza mais o processo que o produto do
conhecimento. Ou seja, a Matematica € vista como um constructo que
resulta da interagcédo dindmica do homem com o meio que o circunda (p.20)

Além disso, ainda nos lembra que “frente a critica a “educacdo bancaria” e a
valorizacdo do saber popular trazido pelo aluno e frente a sua capacidade de
produzir saberes sobre a realidade, € que se esboca a tendéncia pedagodgica
socioetnocultural” (p. 25).

Por esse viés de compreensao, surge a Ethomatematica que se define “como
a arte ou técnica de explicar, de conhecer, de entender nos diversos contextos

culturais” (D’AMBROSIO, 1990, p.81). O que é interessante, pois, com ela

o conhecimento matematico deixa de ser visto, como faziam as tendéncias
formalistas, como um conhecimento pronto, acabado e isolado do mundo.
Ao contrario, passa a ser visto como um saber pratico, relativo, nao-
universal e dinamico, produzido histérico-culturalmente nas diferentes
praticas sociais, podendo aparecer sistematizado ou ndo. (FIORENTINI,
1995, p. 26).



Em consonéncia com a visdo Construtivista e a Socioetnocultural, ha uma
outra experiéncia que traz também muitas outras possibilidades, muitas

matematicas...

A matematica, sob uma visao histérico-critica, ndo pode ser concebida como
um saber pronto e acabado mas, ao contrario, como um saber vivo,
dindmico e que, historicamente, vem sendo construido, atendendo a
estimulos externos (necessidades sociais) e internos (necessidades teoricas
de ampliacéo dos conceitos). Esse processo foi longo e tortuoso. E obra de
varias culturas e de milhares de homens que, movidos pelas necessidades
concretas, construiram coletivamente a Mateméatica que conhecemos hoje

(p.31).

Aquilo que mais se destaca nessas tendéncias, citadas anteriormente, é a
compreensao de que a Matematica pode se abrir para diversas possibilidades, e é

entre elas que aparece a matematica com “m” minusculo.

Retornando a cena...

Nilza tem dificuldades na divisdo, assim como Marcia e outros colegas da
turma. Contudo, o professor Cosme, confortavelmente, pronuncia que “esse ‘bicho
de sete cabecas’ sera, aos poucos, desvendado”. Na sequéncia, ele também fala
sobre a importancia do “conhecimento matematico”, frente “as necessidades do dia-
a-dia”, nas quais, muitas vezes, precisamos fazer uso de saberes que incluem a
Matematica, mas, até certo ponto, dispensam 0s seus métodos.

E notavel a diferente movimentacéo dessa aula de Matematica, se comparada
com aquela da ESCOLA DE ANTES. Ao relacionar determinado conteudo, buscam-
se 0s saberes e conhecimentos do aluno acerca do tema. Os temas a serem
discutidos partem dos proprios alunos, surgem de situacdes-problema do cotidiano.
Os erros ja nao sao punidos, porque, em si, eles ndo sdo o mais importante da aula.
O que importa sdo as discussfes e saberes que eles acabam promovendo. Dai,
entende-se que ndo h4 uma preocupagdo com a linearidade do conhecimento. As
discussbes vém das ansiedades dos alunos.

A aula €, entdo, terminada. Ao contrario dos Deveres de Casa e das
decorebas, propostas de se pensar e refletir acerca de uma situagcao-problema mal

resolvida em sala de aula. Ndo h& preocupacdes com punigdes e castigos, mas



incentivos a tentar, simplesmente tentar, mover-se sem saber, de antemé&o, o que
pode acontecer.

E chegado o momento do professor Pagodeiro, juntamente com seus alunos
Lena, Vera, Rubens e Kelly. As carteiras ficam nas mesmas posi¢cdes da encenacao
anterior. Apesar disso, a sala é outra, ainda que o espaco fisico e o mobiliario sejam
0s mesmos. A chegada na escola é semelhante ao grupo anterior, todos bem
naturais, sem regras ou modelos. O professor chega a sala depois dos alunos.

O Professor Pagodeiro também reconhece o afastamento desses alunos e o
tempo que os separam dos bancos escolares e, como forma de aproximagao, propde

conhecer o nome de cada um deles.

Um pouso na escrita...

N&o foram poucos os tratamentos chamando-me por um nimero. Os nomes
guardados pelo professor eram daqueles meninos e meninas que davam trabalho.
Alids, a escola inteira os conhecia. Enquanto eu ouvia “numero treze, responda
qguanto é...” ou, ainda, “qual o coletivo de...”, “nUmero treze, sua nota é doze”.

NUmeros, nUmeros e mais numeros. Por que ndo me chamava pelo nome?

Lena parece desabafar. “Sem estudo n&o se vai a lugar nenhum. Faz muita
falta”. Ela ainda diz que “no meio profissional, para se conquistar um determinado
emprego, é exigido, no minimo, o0 segundo grau”. Entdo, para se “conquistar’” uma
melhoria no mercado de trabalho faz-se necessario possuir certo grau de estudos.
“Para conseguir coisa melhor na vida, a gente tem que estudar”.

A qualificacdo é exibida como um requisito minimo para a entrada e a
manutencdo no mercado de trabalho. Essa exigéncia passa a ser um crivo de
selecdo, que sustenta os “melhores” trabalhando. No entanto, em muitos casos,
esses alunos jovens e adultos estdo a procura, simplesmente, de diplomas,
certificados. O conhecimento, propriamente dito, as vezes, fica em segundo plano —
até para os patrées. Uma realidade que nao poderia ser negligenciada...

Kelly também se refere as exigéncias do mercado de trabalho, destacando
uma contradicdo: “muitos desses patrbes que exigem a qualificacdo de seus

funcionarios, ndo oferecem uma minima condicdo para que isso aconte¢a”. Como



percebi, ao longo de uma relativa convivéncia, muitos alunos abandonaram a sala de
aula por causa de questbes trabalhistas — nesses casos, a subsisténcia torna-se
mais importante que o “sonho”.

“Tem uns quinze anos que eu nhao freqiento a escola”. Vera assume 0
afastamento com tom de saudosismo e, ao mesmo tempo, de felicidade, j& que
estava “de volta”. “Apareceu essa oportunidade (...), eu peguei. Quero aprender!”
“Com qual objetivo?” Questiona o professor Pagodeiro. “Ah! Ser alguém na vida, ser
melhor...” Complementa Vera.

Para alguns, percebemos pela fala de Vera, a escola é mais que um diploma,
mais que a manutencdo de um trabalho. E a realizacdo de um sonho impedido,
embaracado nas necessidades da vida. Contudo, com toda sua potencial
imprevisibilidade, a vida traz novamente a tona esse sonho.

“Ser alguém na vida, ser melhor...” Seria este o papel designado a
Matematica? Muitos diriam que sim. O que esta na vida me convence: sSomos
melhores. Realmente, ndo somos mais 0S mesmos. Somos outros, mais sensiveis
ao fora. Por isso, somos melhores. E a cada instante somos outros. Melhores que
antes e inventando-nos para sermos melhores ainda. E! Somos alguém na vida.
Somos melhores. Somos possibilidades.

Rubens, por sua vez, também se refere a questdo profissional. Relata que
pretende estudar para “ter uma expectativa de vida melhor. Conseguir um emprego
muito bom. E isso, continuar e seguir em frente”.

O professor Pagodeiro, frente a todas aquelas declaracdes, também se abre
em declaracées. “E! Hoje em dia, sem estudo, é muito dificil as coisas. Se vocé quer
ter um emprego melhor, sem estudo ndo consegue. Infelizmente é assim.”

ApOs todos terem se apresentado, o professor passa a discutir alguns
contetdos matematicos. No entanto, percebe-se o esfor¢co de relacionar as questdes
propostas com o cotidiano, usando, para isso, um leque de situagOes-problema.
Quando dedicada as resolucdes, a turma segue testando as diferentes maneiras de
se obter uma solucéo.

A sala é assim. Os alunos ora conversam entre si, ora dialogam com o
professor, e sentem a liberdade de falar de outros temas que ndo os Matematicos.
Ao falar, os olhos do professor se mantinham fixos sobre os alunos. E como se

fizesse uma leitura da face de cada um. Em alguns momentos, parece estarmos em



outras aulas, outras disciplinas escolares, como: politica, biologia, economia, saude,
geografia e outros. Um espaco de descontracdo, mas também de construcdo. Um
espaco de possibilidades...

Assim termina a aula do professor Pagodeiro, que é também a aula do
professor Cosme, que €, ainda, a aula de Vera, Lena, Kelly, Renato, Nilza, Ciranda,
Beth, Shirley, Vanessa, Nivea, Carlinhos, Marcia, Luciana, Rubens, Claudio e tantos
outros como esses, artistas abertos ao novo.

E curioso notar o ANTES, o “entre” e 0 AGORA se confundindo um no outro.
Nao h& distingdo. S&o acontecimentos repletos de incertezas e imprevisibilidades. A
ESCOLA DE ANTES, misturada a ESCOLA DE AGORA, tudo perpassado pelo
“entre”, repleto de forcas e muitas verdades. Movimentos que colocam um pouco de
questionabilidade onde s6 ha certezas; em outros momentos, movimentos que
inventam certezas por entre interrogacgoes.

Abertura... Possibilidades... Invencdo... Assim se resume essas muitas
potencialidades que surgem ali, na sala de aula do ANTES, na sala de aula do
AGORA, no “entre”. Ora sdo as certezas, ora sdo as incertezas... um continuo
movimento que traz o novo, o imprevisivel, o caos para o abrigo da verdade que, de

tempos em tempos, pensa-se Unica.



COSTURANDO MAIS ALGUNS RETALHOS...

Tempo de estudo, tempo e lapidacdo de outras lentes para
observar e poder falar sobre aprender, aprendizado e na
educacdo. Falar bem menos, escapando das generalidades,
definir menos ainda. Aceitar o desafio de uma filosofia
contemporénea da diferenca que é pensar. Pensar diferente.
Pensar sobre, pensar com, pensar no meio, problematizar o
pensamento educacional®’.

Ana Paula Roos

Ainda é tempo...
A colcha ndo acabou. Alias, ela ndo terminara de ser costurada. E um tecer
constante. Uma eterna tecedura.

Sou arrebatado. N&o sei que rumo tomar. Quais conclusbes poderia atingir,

neste coser? Talvez néo existam. Sao meras invencdes de verdades que podem se
tornar a verdade ou mesmo uma possibilidade. Dependera do olhar, do ouvir, da

sensibilidade daquele que as encontra. Quem sabe, 0 mais potente ndo seria olhar

para estas conclusbes como possibilidades!? Sim, quica, a possibilidade pode ser

entendida como uma abertura, 0 acontecimento de muitas possibilidades. Bem, o

certo € que este movimento que deveria fechar o texto, esta narrativa de uma
pesquisa, parece abrir, possibilitar outros caminhos. Parece o inicio, a invencao de
muitos outros afazeres de pesquisa como este. Uma invencgao de letras que trazem

forcas.

Procurar caminhos, caminhando, para se misturar a intensidades
problematicas do aprender, sem esperar por um estado, enfim, de graca em
educacdo, mas procurando a graca que pode ter viver, coagidos pelos
encontros com 0s signos em um aprendizado, em nossos estudos... E
experienciar um aprendizado em uma escrita em educacéo (ROOS, 2004, p.
15).

E isso. “Experienciar um aprendizado em uma escrita em educacio”. Esta é a

concluséo que encontro.

“(ROOS, 2004: p. 14)



Como a incerteza é presente em todo o movimento, o inesperado acontece.
Quando pensava ser o costureiro de minha colcha de retalhos, responsavel por tecer
os fios, atravessar a linha por entre os retalhos, fazé-los dialogar, uma surpresa
acontece, uma inesperada descoberta. Passei, entdo, a acreditar que a costura
desta linda colcha de retalhos, assim como muitas outras colchas, esta nas maos de
uma costureira de muita sabedoria, que muito tem a nos movimentar, colocando-nos
em lugares inquietantes e incertos: A vida, uma costureira de maos experientes e
repletas de sabedorias. Ela seria a responsavel por todos os retalhos compostos em
nossas colchas. Ela seria aquela que nos proporciona momentos de encontros,
momentos de aprendizagem.

Mas... Um instante. Agora pareco sensibilizar-me a novos ventos que me

levam a outros encontros, novas aprendizagens. Nao seria eu e a vida possiveis

costureiros!? Sou na vida e a vida € em mim. E € ai, nesse entre, nesse encontro
entre a vida e eu, que acontece, que a costura movimenta-se. O autor das costuras,
esse costureiro, torna-se incerto. A colcha abre-se na certeza de possibilidades.

Retalhos, retalhos e mais retalhos. A colcha, aquela que se apresentara
repleta de beleza e muitas tantas incertezas, vem sendo costurada. A Educacéo
Matematica para jovens e adultos, este fabuloso retalho, tem sido um dos principais
temas discutidos neste texto. E sabido que os alunos, aqui em questdo, nido
possuem uma auséncia de conhecimentos. Seus saberes sdo apenas construidos
em outro contexto: o contexto extra-escolar. Ha lugares em que ensina a costurar,
mas a inventividade surge é no ato da criacdo, na soliddo daquele quartinho, nos
fundos de nossas casas, onde as agulhas e linhas saltitam, vibrantes, a espera do
momento do encontro, da inesperada inventividade.

A educacdo béasica € um direito do cidaddo, garantido pela constituicdo
brasileira de 1988, portanto, tem-se a necessidade de que as instituicbes escolares
supram a demanda desse segmento de educandos. Contudo, é preciso refletir sobre
0 objetivo da Educacédo de Jovens e Adultos, pois nao se trata apenas de fornecer
uma vaga em uma escola, mas de um real e vigoroso fomento da busca pelo
aprendizado, de tal maneira que, a partir dali, os alunos da EJA se sintam
incomodados com a auséncia de leitura e interpretacdo do mundo em que vivem. Os

artistas precisam criar, inventar. As costuras precisam acontecer, movimentar-se por



entre o desconhecido. As incertezas estdo a espera de certas maos, maos de
artistas, méos de criadores.
Qual seria, entdo, o propésito primordial da Educacdo Matematica de Jovens

e Adultos? Segundo Fonseca (2002), um deles seria

no campo das necessidades — das sociedades, em primeiro plano, e dos
individuos que nelas se inserem — que transitam as motivacdes que levam
governos, empresarios, movimentos sociais ou ONGs a investir, ou
pressionar para que se invista, em projetos de EJA, que habilitem
trabalhadores para um novo mercado de trabalho e consumidores para um
novo padrdo (e novos produtos) de consumo, mas também cidaddos para
novas maneiras de exercicio da cidadania (p. 46).

Nesse trecho acima, a autora traduz a tarefa de revigorar uma exigéncia das
necessidades atuais. No entanto, é relevante destacar que a mesma autora assinala
que a busca pela EJA néo € situada meramente neste proposito de uma reparacéo
necessaria, mas em perspectivas de alunos e alunas de EJA que projetam-se para

objetivos pessoais e formativos, enquanto individuos.

[...] escolarizacdo como a¢do de cuidado consigo mesmas, como um direito
a um investimento pessoal, adiado por condicfes adversas em suas vidas e
pelas responsabilidades que se Ihes foram atribuindo de cuidar do outro.
Elas, principalmente, mas também muitos deles, trazem para a escola a
esperanca de que o processo educativo Ihes confira novas perspectivas de
auto-respeito, auto-estima, auto-nomia (p. 49) .

Diversos estudos sobre aspectos da educacdo matematica, para o publico em
guestdo, mostram que a necessidade ou a ansiedade de conceitos e modos de
proceder matematicos também se fazem fatores impulsionantes ao retorno, ou
mesmo, ao ingresso, aos estudos. Autores como D’Ambrésio (1993, 2001), Fonseca
(2002), Borba & Skovsmose (2001) e Lins (1997) destacam esta motivacao.

Contudo, pode-se supor, ainda, que, quando ocorre esta Ultima busca, frisada
por Fonseca (2002) na citacdo anterior, a educacdo matematica tenha uma
responsabilidade de caracterizar-se como mais formalista, com técnicas, algoritmos,
sistematizacdes e conceituacdes, que correspondam as necessidades cotidianas e
emergenciais.

No entanto, sempre existem outras possibilidades de se costurar. Ha
momentos em que a costura é livre. O tecer € sempre uma descoberta. Mas ha

outros em gue a costura é dada a agulhas retas e rigidas, com linhas homogéneas e



retalnos uniformes. Esses s&o, da mesma maneira, momentos de costura, de
fazimentos. Nao podemos é viver apenas o que nos € confortavel, seja qual for a
opcao.

Quem sabe, a formacdo do “leitor do mundo”, deva-se incorporar
instrumentais, ferramentas, e formas que auxiliem nesta leitura, compreensao e
andlise desta leitura? A atencdo a esse questionamento faz com que a matemética
ultrapasse os limites de sua praticidade, enquanto mero instrumental de resolucao de
problemas praticos, pois a projeta também para a construcdo necessaria da
cidadania.

Segundo Fonseca (2002), existem muitos discursos sensiveis ao
conhecimento que o aluno de EJA ja traz para a escola. Mas algo mais se faz

necessario. Segundo D’Ambrdésio (1997):

[...] o professor ndo é o sol que ilumina tudo. Sobre muitas coisas ele sabe
bem menos que seus alunos. E importante abrir espaco para que 0
conhecimento dos alunos se manifeste. Como uma vez disse Guimardes
Rosa: “Mestre € aquele que as vezes para para apreender”. Dai a grande
importancia de se conhecer o aluno, exigindo do professor uma
caracteristica de pesquisador (p. 85).

Ao educador esta designada a tarefa de transmutar o ambiente da sala de
aula em um local de significacéo, re-significagéo, aproximacao, discussao, reflexao,
acordos, transformacodes, enfim, de constru¢cdées e re-constru¢cdes. Um espaco de
aprendizagens, e ndo somente reproducoes.

Nao se ensina a costurar. Pelo menos, ndo enquanto arte. Esta criacdo
precisa ser experienciada. E nas incertezas dos encontros que criamos. Criamos
saidas e escapes para muitas possibilidades. Um movimento em direcdo ao
desconhecido. Um caminhar por estradas rizomaticas nao possui inicio, nem mesmo
fim. S&o caminhadas repletas de encontros e muitas aprendizagens. A beleza
daquela colcha de retalhos precisa ser vivida. A aprendizagem vivida tem que ser
retalhada em muitos pedacos de tecido, em muitas saidas, em muitos devires. Uma
aprendizagem significativa. Encontros na vida...

Tentativa... Possibilidade em fazer do espaco Sala de Aula um ambiente de
construgcfes e desconstrucoes, de falar, mas também de ouvir, de fazer e também
aceitar o feito que ndo é préprio deste ou daquele individuo. Sala de aula nédo é

construida apenas por carteiras arrumadas, alunos sentados e professor no quadro,



utilizando-se de sua voz e autoridade para “ensinar’”, mas um possivel local de
transposicdes de lugares. Isto ¢, em um momento se “ensina”’, em outro se
“aprende”.

Para que tudo isso possa proceder, € necessario que o professor esteja
atento e predisposto a romper com o modo de estar em sala de aula em que o
professor se vé como estrela maxima do poder, enquanto seus alunos, apenas livros

com paginas em branco a serem escritas pelo mestre. Portanto

E interessante tirar um pouco a impressdo de que o professor inova
simplesmente mudando o arranjo das carteiras na sala! Ha pouco li num
noticiario que haveria um grande progresso num sistema educacional: as
autoridades arrumaram as carteiras de modo que ndo havera mais aquele
enfileiramento, agora sera tudo em circulo! Mas no noticiario esqueceram
de dizer se o professor continuaria quadrado ou ndo. O fundamental néo é
mudar o arranjo de mdveis na sala, mas mudar a atitude do professor.
(D’AMBROSIO, 1997, p. 105 e 106)

Por isso, a mudanca de posicionamento do educador ndo se dissocia da sua
sensibilidade diante de seus alunos, sejam eles adultos, jovens ou criancas,
principalmente com relacdo aos seus anseios e aspiragoes.

Sensivel, notar 0 novo e experienciar gue Nao somos 0S mesmos. Sou até
encontrar-me com o fora, com a possibilidade. E ai, algo acontece. Aprender e
apreender. Sensibilizar-se se faz entdo essencial. Escutar é também uma forma ativa
de aprendizado e, por isso, o educador deve estar atento e preparado a todo
instante.

Talvez uma inquietante indagacéo teime em assolar este momento. Para onde

pretendo ir? Em que direcdo esses ventos planejam me levar? Estou certo apenas

de que tenho incertezas que me incomodam. No entanto, uma Unica certeza se faz
necessaria. Preciso experienciar estes momentos de inventividades. Em minhas
aulas, alguns destes momentos tém se feito audiveis e visiveis. Sinto-0s. Surge um
estado de questdo: Como alunos da EJA falam sobre a matematica no espa ¢o
da sala de aula?

Talvez, analisar quais seriam os sentidos e significagdes de se ensinar e
aprender matematica, no ambito de uma sala de aula de jovens e adultos seja muito
dificil, visto que os pensares dos estudiosos nesta area possuem muitos pontos de
disparidade. Mas, ainda assim, € certo que existam, dentro destas diversas visdes

sobre a aprendizagem matematica, muitos pontos de afinidades. Os mais nitidos



talvez sejam: encarar a sala de aula como um espaco de acordos, de negociagbes
dos significados e conhecimentos; e compreender o aluno ndo somente como sujeito
receptivo, mas como questionador e construtor de sua aprendizagem, bem como sua
relacdo com o educador e o conhecimento.

Destaco, neste ponto, a prépria experiéncia de uma formadora

Em minha experiéncia como educadora de jovens e adultos, formadora de
educadores de jovens e adultos ou pesquisadora no campo da Educacéo
de Jovens e Adultos, jamais escutei de um aluno ou uma aluna algo como:
"eu acho que a gente ndo devia aprender matematica [Matematica]”. Ja
escutei que ela é “dificil”, “chata”, “teimosa”, “abstrata”, “irracional (sic)”,
mas jamais que ela fosse “dispensavel”. Isso € um fendmeno interessante
porgque sugere que o questionamento dos educandos jovens e adultos
pousa sobre os modos de matematicar, mas nao sobre a importancia de o
fazer. (FONSECA, 2002, p. 75).

No trecho acima, a autora relata algo muito interessante do ponto de vista da
significacdo: os discursos que nos, professores, fazemos, quando questionados
pelos alunos sobre a utilidade e o porqué de se aprender Matematica, tais como
“vocé vai precisar dela, quando crescer”, ou “sem ela, vocé ndo sera nada no
mundo”, ou pior, “vocé tem que aprender isso, pois € muito importante para sua
vida”, sdo inuteis e, por isso, incomuns dentro de uma sala de aula da EJA. Mesmo
gue estes alunos sobrevivam e sejam no mundo, sem poder contar com a
matematica escolar, eles, na maioria das vezes, ja a distinguem enquanto valor
simbdlico e conhecimento necessario.

O sentido que reside no ensinar e aprender matematica € mais complexo que
as explicagbes simplistas reafirmadas pelos professores e citadas anteriormente.
Compreender como pessoas que tém uma vida desgastante de trabalho, com uma
exigéncia exacerbada para garantir a sobrevivéncia, ainda comparecam as salas de
aula para delinearem seus estudos, seja, talvez, o ponto primordial para
compreender o sentido que educandos de EJA aplicam ao ensinar e ao aprender.

Quem sabe ai resida o verdadeiro sentido da matematica? Ser uma
modelacdo imaginavel, possivel e utilitaria da realidade que nos abrange.
Percebemos vérias realidades, que respondem e correspondem as necessidades de
cada individuo ou grupo. Deve haver uma flexibilidade no modelar matematico. Isto
assinala que a matematica nao deve ser uma disciplina fechada, onde s6 se consiga

transitar com a utilizacdo de instrumentos por ela oferecidos, que formam uma



estrutura instrumental arraigada em simbologias, sentidos e significados proprios,
relacionando-se e interagindo somente internamente, sem a contribuicdo da
realidade. Faz-se necessario, por seu carater Gtil, uma inter-relacdo, uma inter-
criacao, praticada pelo aluno e sua realidade, ou realidades.

Bem, num mundo sem matematica, talvez, ndo se consiga viver sem as
invengbes, 0s escapes, sem abrir-se as possibilidades. E nesse mover que

encontramos. Aprendemos. E nesse

movimento rizomatico do existir, na imanéncia da experimentagdo, que €
possivel ver e pensar a novidade e a criacao, que ndo acontecem por forca
da existéncia ou da atualizacdo, muito menos por forca de uma dimenséao
suplementar ou transcendente ao pensamento, mas entre esse atual e o
virtual ou campo das possibilidades possiveis e ainda ndo pensadas; do
figurativo ao abstrato; do que ja é identificavel, visivel, dizivel, a diferenca, a
novidade, a uma outra possibilidade de sentido.

E nesse movimento que somos interceptados pelas mais diversas situacdes,
gue promovem 0s mais diversos agenciamentos e que nos pdem a vibrar
em outras freqiéncias e em um outro tempo. Ai é que sdo gestadas as
idéias, sdo forjados os problemas, inventadas as solucbes. E ai que se
repete a diferenca, sempre nova, do movimento transversal do aprender
(ROQCS, 2004, p. 14).

Em meio a essas possibilidades, certezas e incertezas eu me encontro a todo
instante. As verdades me cercam, tentando me tragar. Aquele que era meu porto
seguro se tornara, a muito, um porto de caos, um potente “porto feliz”. Felicidade
trazida pela arte. A arte de experienciar a escola de antes, de experienciar a escola
de agora, de experienciar um possivel mundo. E mais do que isso, um tornar-se
outro, mais sensivel ao entre que perpassa quaisquer dos espacos em que transito.

E sintonizado ao meu porto que percebo as for¢as que acontecem nos encontros...

E no encontro com a tragédia que a arte, a criagio se da. E no
reconhecimento da efemeridade da vida, do conhecimento, da verdade, da
seguranca, das estabilidades, das regularidades, enfim, no reconhecimento
da tragicidade do humano em devir que o potencial criador desponta.

E como a escola tem lidado com essa tragicidade? Como a escola tem se
tornado criativa e criadora? Sem ter respostas para essas interrogacdes, a
comunidade tem se arriscado, tem corrido riscos: colocando-se como
espaco de vivéncia, de experiéncia, de experimentacdo: rompendo com a
racionalidade que restringe o saber a cientificidade, o conhecimento ao re-
conhecimento, a multiplicidade a unidade, a diversidade a unidade, o
humano ao racional... A escola vem sendo pensada como espaco de
constituicdo da experiéncia humana, espaco verdadeiramente educativo
porgue provocador das potencialidades criativas. Espaco em experiéncia.
Espaco de devir... (CLARETO & SA, 2006, p.15)



Como aquela folha solta ao vento, eu também quero me sentir. Preciso
vivenciar. Experienciar, ainda mais, esta potencialidade inventiva. Preciso ter olhos
sensiveis para ver as diferentes possibilidades que se abrem para nossas cognicoes,
minha e de meus alunos. Os ouvidos tém que estar atentos a ouvir essas muitas
multiplicidades da aprendizagem. As incertezas precisam compor esta trama de fios.
A costura de nossos encontros carece desta abertura, deste caminhar por entre
estradas que nos conduzam a espacos de aprendizagem inventiva. Preciso vivenciar
e experienciar ainda mais esta matematica como arte, esta matematica menor. Eis ai

uma proposta: a invencdo de mim mesmo...
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